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INTRODUCCIOUN

Con el desarrollo de este trabaijo, se tenfa el propSsitc de cons

truir, como objeto de estudio, el acercamiento a la exolicacién

de la relacién avrendizaje e investigacién en el Sistema Modular

por Objetos de transformacién de la U.a.M. Xochimilco, considera

da como una nueva cscién en la educacién Superior en México, al

conéebir la integqracién de las distintas précticas universita- -

rias: investigacién, docencia’, servicio y difusién como prdctica

unitaria v no come la sumatoria de ellas, lo cual da como resul-

tado la construccién del saber en una forma determinada.

Las innovaciones gue presenta son en relacién:

- La estructura orgdnica institucional

- La metodologia educativa.

- Al principio de vinculacién del guehacer universitario con -
problemdticas de la realidad social.

Por lo tanto, la innovacién de la estrategia educativa consiste

en pasar de un objeto basado en disciplinas a uno gue se centra

en objetos de transformacién.

La propuesta se basa en una serie de rupturas en lo que respec-

ta a las posiciones tradicionalistas, utilizando la diddctica -

modular como elementos principales la investigacién modular y -

el trabajo grupal.

Convirtiendo a la definici6n de prdctica social emergente en -

la expresidén sintética més importante de este nuevo modelo edu-

cativo, postulando una complementariedad mis profunda, entre la



ensefanza ¥ la investiyacién para esto se toma come base en su

posicién epistemoldégica (la Teoria Piagetanal complementada -

con conceptos mids amplios.

Cor base a los postulados del sistema Modular, y conforme se

fué desarroliando la tesis, surgieron las siguientes interroyan-

tes:

- ¢ SerSs posible que con el solo hecho ée ingresar a la univer-
sidad los individuos puedan transformarse en agentes activos
de cambio de la socieéad mexicana?

- ¢ Nué garantiza gque la formacién profesional del egresado res-
ponda a los regquerimientos de la divisién social del trabajo?

- ¢ Se pueden determinar con exactitud las précticas profesiona
les emergentes?

- ¢ Qué limitaciones presenta para la produccién de procesos so-
ciales como lo es el aprendizaje?

- ¢ Qué ventajas tiene en comparacién con un disefio curricular
por disciplinas?

- Con base a su concepcién de asrendizaje, ¢la nocién social de
historia con sus implicaciones, clases sociales, plusvalfa, -
lucha de clases etc. no se reduce a la biologfa de la génesis?

- ¢ Es posible que no se pueda dar la relacién entre aprendiza-
je e investigacién en una relaci6n dialéctica?

Sin embargo al ir desarrollando el tfabajo, se consideré ague -

abordar todos los cuestionamientos, era una tarea muy extensa,

por lo tanto se privileqi6 el objetivo general que era tener un
acercamiento a la explicaci6én de la relaci6én aprendizaje e in-

vestigacién, al concretar la tesis, el contenido se abordé de



a si qulenue o nara en el ler. cacitulo se analizaron; los an-

teceaentes del surqulento de la Universidad Auténoma Metropoli-

tana Xoch mllco, ba]o el supuesto de que a pesar de tener cardc-

cexr de 1nnovac16n ‘su olaneacién, tenfa rasgos de la racionalidad
'técnlca.

En el segundc capitulo se contempla la organizacién académica -
analizando las bases te6ricas que sustenta, como es el caso, del
modelo de estructura departamental, bajo el supuesto de gue al
no realizar un claro andlisis de éstas bases, en la préctica se
dan contradicciones que signan un obstdculo para el trabajo in-
terdisciplinario, como se habifa planeado en la idea inicial de
la G.a.M.

En el tercer capftulo s= analiza, lo cue podrfamos llamar meto-
dologfa educativa, especificamente el objeto de transformacidn
con la finalidad de identificar la gosicién epistemol6gic§ que
la sustenta.

SegGn los cbjetivos trazados, se lograron identificar los facto
res econémicos, sociales y politicos reflexionando sobre algunas
contradicciones observadas tanto en la planeacién como en la es-
tructura departamental.

Asimismo se analiz6 la base epistemolfgica que sustenta la con-
cepcién de aprendizaje e investigacién, donde observamos la ne-
cesidad de>que el sistema modular se inserte en un trabajo para
consolidar sus fundamentos epistemol6gicos, donde se puede tomar

como punto de partida, el andlisis de la perspectiva Piagetana.



CTAPITULO I}

ANTECEDENTES DEL: SURGIMIENTO
DE LA
UNIVERSIDAD AUTONOMA METROPOLITANA

XOCHIMILCO

A partir de la década de los sesentas se introdujo en las univer
sidades latincamericanas, la necesidad de innovar las estructu--
ras y metodologfas de la ensefianza superior, como coasecuencia -—
de la expansifén de la matrfcula en todo el sistema educativo, lo
que favorecié un proceso de devaluacién en la ensefanza.

As{ como también al vislumbrarse en dichos sistemas una situa--
cién de “disparidad" (1) hacia el medio social del cual surgen y
al cual se dirigen. Esa situacién se torné mds evidente en la
educacién sugerior, ya que histéricamente, la universidad se es
~tructuré a través de la asimilacién acrftica de modelos organi-
zacionales externos: junto con la disparidad o como resultado
de ella, se da el fenmeno de "asincronia®" (2) el cual indica -
que la Universidad ha quedado desfasada frente a los requeri- -

mientos y necesidades de la sociedad donde se ubica. Definién-

1.- Disparidad de acuerdo con P. Coombs, la disparidad es una distorsién en-
tre los sistemas educativos y su medio ambiente, convirtiéndose en el —
principal factor generador de crisis sociales.

2.~ Asincronia segin E. Mii6z, es una situacién en la que "las diferentes ——
Institucicnes vy grupos de Instituciones experimentan los cambios inheren
tes al desarrollo econdmico con diferente velocidad, de suerte que, lle-
gan a coexistir Instituciones propias de distintas fases o etapas"

.
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dose entonces la relacién sociedad - universidad por

de disparidad y asincronia.

Esta necesidad se tradujo en la fo;ma:dé up\brryegto mﬁlﬁinacio—
nal de tecnologfa educativa, oue ha tenido §ran‘influencia en el
desarrollo de la ensefianza. "As{i, auspiciédo por organismos co-
xo la OEA, se procedié a encomendar a diferentes oafses, el estu
é¢io de medidas técnicas a adoptar, vara resolver los oroblemas

educativos en &i-

rsas 4reas y cue pudieran ser compartidas por
los’ pafses Latinoamericanos que presentaban problemdticas seme--
jantes" (3).

No obstante las aparentes bondades de cocperacién interna--
cional en el drea de la educacién, el propdésito oculto era propi
ciar la introduccién de un groyecte por medic de un planteamien-
to tecnologista de la prédctica pedagbgica, inserto en las tesis
de modernizacién social, en las gue la educacién desempeda un -
papel fundamental.
£ste proyecto escudado en la innovacién académica al interior de
las universidades puede ser definido como un oroceso de orogresi
vo ajuste a las nuevas condiciones de desarrollo del capitalismo
dependiente, el que también es orientado y parcialmente financia
do y dirigido desde el centro dominante internacional (4).

Por esto mismo, el interés del Estado por optimizar la eficien-

cia de la educacién superior ha fortalecido las polfticas moder-

nizadoras en las cuales tiene un rol principal la planeacién -

3.- John S. Clayton. "organizacién Internacional en la transferencia de tec-
nologfa en educacién", citado en Memoria del Encuentro sobre Disefo Cu-
rricular, en la ditima década. p. 4

4.- Vasconi, Tomas e Ines Recca. '"Modernizacidn y Crisis en la Universidad
Latinoamericana" en la Educacién Burguesa, p. 53




universitaria, (definiéndose como una actividad relacionada con

preyisibbés;‘qdﬁ»éiternétivas'con decisiones sobre el futuro de
la upivéréiﬂﬁd;j Aunque‘él origen de la planeacién educativa no
es hqy;pféciéo, cabe destacar que al respecto Levin (3), afirma
fqﬁe las técnicas de planeacidn educativa no fueron inventadas

en las sociedades capitalistas avanzadas de Europa Occidental y
Estados Unidos. La Unién Americana en s{ misma nunca ha practi
cado la planeacitn educativa oero allf se han desarrollado mu- ~
chos métodos de planéaczén bisica que se han cromovido en el ter
cer mundo.

Aunque se puede sefalar gue el conceoto de vlaneacifn surge con
los primeros trabajos efectuados en la Unién Soviética a vartir
de 1923, en vlaneacidn econémica {6}.

Sin embargo es desde el siglo pasado con el advenimiento del ca-
pitalismo industrial, gue en los Estados Unidos de Norteamérica
se ejerce una cierta modalidad de planeacifn, desde otra perspec
tiva, la cual derivarfa inserta en la racionalidad tecnoburocréd~
tica, en la instancia de referencia respecto de la cual se ejer-
ce la planeacién en ﬁﬁestro pafs en la actualidad.

Es con la aparicién de los grandes trusts que cobra un papel -
inusitado el desarrollo de los modelos de organizacién. E1 movi
miento taylorista, gue debe su nombre a los esfuerzos realiza--~
dos por Frederick Taylor que derivarfa en la propuesta para la -
gerencia cientffica aporta los elementos sustanciales aque »noste-

riormente serfan retomados por diversas escuelas para su perfec~

5.~ levin, H. citado en Revista Foro Universitario No. 74, 1987, p. 26.

6.~ Pallan, C. citado en "los Qurricula ¢Racionalidad ante que?" en Memoria
del Encuentro sobre Disefo Curricular, p. 107




‘cionamiento, con un compartido esenciai: la optimizac16n de 1a -
productividad con base a la relacién primaria de tiempos, movi-
mientos y costos. 7

Al desarrollo de estos esfuerzos, se vincula el surgimiento de
una modalidad tanto en la produccién como en las relaciones gque
se establecen en el nuevo tipo de sociedad: la técnica™ (7)

En este punto es importante destacar que el surgimiento del mo-
vimiento Taylorista es debido al auge del capitalismo indus--'-
triadl en desarrollo, no al revés como se ha llegado a afirmar.
De acuerdo a la forma peculiar de organizacién socioeconémica -
del capitalismo industrial a partir de la designacién que hace
Max Weber (8) que el concepto de racionalidad alude a la manera
caracterfstica de operar de la administracién pgGblica bajo di--
cho sistema.

Con base a esta referencia teérica, el seguimiento del desarro-

*1lo del concepto permite esclarecer la delimitacién de la racio
nalidad tecnoburocritica de la administracién pgblica como ins-
tancia de legitimaci6n social, ejemplo de cumo la clase hegemé-
nica ejerce la dominacién, la que va a esta; plasmada en la pla
neacién y de esta relacién se deriva un enfogue dividido en dos
supuestos: La neutralidad ideolégica de la planeacién y su ca=-
ricter instrumental para racionalizar el cambio.

Bajo el primer supuesto Se asume que las metodologias de planea

7.~ Ibid., p. 109
8.- Ibid., p. 109



ci6n”... son lo suficientement2 flexibles para ajustarse’a Si--
tuaciones que difiesran ampliamente en ideologfa, nivel de desa-
rrollo y forma de gobierno, su légica conceptos y principios bd
sicos son universalmente aplicables.™(9).

"Bajo el segundo supuesto se asume gue la planeacién es un pro-
ceso de modelacidn, técnica mediante la cual se generan prescrip
ciones v alternativas Optimas para el cambio educativeo". (10).

Con estos antecedentes y caracter{sticas sobre la planeacifn a

nivel general se utiliZardn como marco de referencia vara gene-
rar un espacio de discusién en vias de esclarecer algunas dis--
crepancias localizadas a lo largo de la exveriencia en la pla--
neacién universitaria en nuestro pais, en el sentido de que en

la prdctica han mostrado ser no operantes para cubrir las nece-

sidades en la demanda educacional, en términos de una relacién
adecuada entre lo cuantitative y lo cualitativo, incluyendose -
las meodalidades que se han asignado a s{ mismas, la categoria -
de alternativas come en el caso de la U.A.M.X. y gque es ahora -
objeto de an&lisis del presente trabajo.

En los arfios sesentas , cuando comienzan a florecer los plantea-~
mientos sobre planeacién a nivel nacional, en los que hubo -~
fuertes influencias respecto al cardcter que debfa tener la pla

neacién como un medio para resolver las disfuncionalidades de -

nuestro sistema educativo, argumentandose gue la planeacién era

9.~ Navarro Leal, Marco Aurelio. “Planeacién Universitaria en México; ten-
dencias", en Revista Foro Universitario No. 74, STQNAM, México, 1987,
p. 26.

10.- Ibid.
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el instrumento por sxcelencia para resolver los ;roblemaé éduca-
tivos.

Con esto se observé un claro efecto de transferencia de tecnolo-
gfa igual al de otros bienes y servicios, provectando efectos de
modernizacidn refleja v de dependencia tecnolégica. Las diferen
cias sociales y culturales de nuestro pafs operaron como obsticu
lo para el &xito ée las técnicas y procedimientos recien adonta-
dos,. Las universidades gue llegaron a incorporar estas técnicas
y procedimientos asumieron "técnicamente una actitud acriticar -
se preocuparan gon la adopcién de instrumentos sin plantearse su
necesaria adaptacidn”(11}.

La importacidn de técnicas se dié oon base a la preocupacién por
el crecimiento de las universidades: gue de no controlarse, po-
dria ocasionar serios problemas al Estado y "cuellos de botella”
en 2l mercado ccupacional, una vez egresadcs los universitarios.
De ahf la necesidad de previsién de este crecimiento y de imple-
mentar medidas que “"corrigieran" el rumbo de la universidad.

La asociacidn de universidades e institutos de Ensefianza Supe--~
ridr (ANULIES} en representacién de las universidadés aceptf los
postulados técnices y metodolfgicos sobre el “poder de la pla--
neacién" una de las principales actividades llevadas a cabho por
ese organismo "a sugerencia del Sr. Presidente de la Repdblica
... (referente a las condiciones de la demanda de educacifn supe

rior y media superjor en el 8rea del Distrito Federal y el res-

11.- Pallén Figuerca, _Bases para la Administracién de la Educacidn Superior
en Anérica Latina: El caso de Mexico, I.N.A.P. Mexico, 1978. P. 122




to del pafs a fin de llevar adelante la reforma educativa) cuya
esencia consiste en estructurar el sistema educativo nacional -
con el objeto de que atienda la creciente demanda de educacién
en todos sus grados.

Las principales conclusiones de ese trabajo se resumen en Propo
ner la creacién de dos tipos de instituciones: el Colegio de Ba-
chilleres v la Universidad Auténoma Metropolitana. Pretendién-
dose con lo anterior el establecimiento de otras instituciones
de acuerdo a las necesiéades regionales, para satisfacer la aten
cifn de la demanda presente y futura gue las actuales institucigo
nes no cubren.

Siguiende esta reccmendacién en diciembre de 1972, el Congreso
de la Unién creé la Universidad Metropolitana, la cual se inte-
gré por unidades Zfsicas ubicadas en diferentes sitios del Valle
de México., La Institucidn se plane6 de tal modo que permitirfa
que cada unidad Universitaria se desenvolviera y funcionara de
manera independiente, aungue coordinadamente con las demis. Por
tanto, cada unidad contaria con los servicios docentes, adminis-
trativos y apoyo necesarios para lograr esa independencia, con
un minimo de dos grandes divisiones que se han considerado por -
la universidad: Ciencias Sociales y Humanidades, Ciencias Biolé-
gicas y de la Salud. Cada divisién ofrecerfa varias especialida
des de estudios (carreras) a los estudiantes, de acuerdo con su
demanda y en funcién de sus intereses, considerando las posibili
dades de ocupacién existente.

Para la planeaci6én de la unidad Xochimilco se partié de un marco

de referencia: que en sintesis es el siguiente:

-r



niversidad actual se encuentra en la encruciiada de diferen-

tes fuerzas, no siempre coincidentes. As{ wor un lado, una de-

manda creciente de individuos gue oretenden ingresar a la educa-
cién superior, para transformarse en agentes activos del proceso
de transformacién de la sociedad mexicana. Por el otro lado, un
requerimients cada vez mayor de personal de alta formacién por -
parte de diversas instituciones.

Finalmente con el desarrollo de este capftulo se intenta identi-
ficar los facuores cconémicos, sociales y polfticcs qgue intervi-
nieron en el surgimiento de la creacién de la U.N.A.M., mediante
los antecedentes histéricos para encontrar las cecntradicciones -
que se generan de esta propuesta. El supuesto gue sustenta este
cazftule, es gue la planeacién de dicha Institucién con cardcter
innovador se inserta en la racionalidad técnica, basandose prin-
cipalmerte en provecciones estadfsticas sin tomarse en cuenta pa
ra llevarse a cabo la realidad global de la Universidad, en sus

aspectos internos y externos (12) al no construir categorfas de

andlisis amplias de interpretacién de lo social, midiéncdose en -

términos de eficiencia y rendimiento.

12.- Factores internos nos referimos en este trabajo a éstos de acuerdo con

Castrején D. como aguellos factores en los cuales sus caracteristicas
pueden ser determinadas por la propia Institucion, integrandose median
te aspectos bdsicos provenientes de cada una de las actividades de la
Universidad; esto es la ensefianza, la investigaci6n, la difusitn cultu
ral.
Por factores externos nos referiremos de acuerdo con Pallan F. como al
conjunto de elementos provenientes del sistema social, por tanto no mo—
dificables por la propia Institucién; de naturaleza polftica, jurfdica,
econdmica, socioldgica, cultural, las cuales se constituyen en el marco
donde se dan los factores antes mencionados.




Esto a su vez se ve reflejado en limitantes, dandose’ contradic-

ciones antre los fundamentos tedricos y la practica especifica-
en la realidad social.
Por lo gue para afirmar o refutar este supuesto es necesario --

contextualizar la planeacién de la U.A.

Para esto trataremos cde considerar tanto los ascectos internos

y externos de la Universidad ubicédndola en su propio contexto.

- Se partird de la ubickcién de la Universidad dentro del Siste-
ma educativo y la Zurncién gque tiene en este.

- Después sSe abordard la expansidn educzativa la cual es conside-

rada como la causa czrincipal para la aplicacién de la plancacién

w

a la Universidad, como forma de previsién de la demanda.

- asf como los Zactores interncs en donde se abordard la crisis
de la Universidad en relacién al curriculum v las caracterfsti-
cas de la Universidad Napoleénica.

- Los factores externos que se analizaran serin: el econémico, v
el poiitico.

- El firanciamiento aungue pertenece a los factores externos se
analizard considerado como un problema previo a la planeacién.
El recorte temporal de este trabajo se hard a partir de la déca-
da de los sesenta, hasta llegar a la creacién de la U.A.M.X.
Aunque el financiamiento se verd en forma general y hasta en -~

afios recientes para analizar las perspectivas de cambio.



13

1.1 LA UBICACION DE-LA UﬁIVERSIDAD EN EL SISTEMA DE EDUCACION

SUPERIOR

La educacifn superior es el nivel con que culmina el sistema edu
cativo, lo que implica qgue ha de considerarse como parte de una
estructura mds amplia y oue guarda una relacién estracha con el
nivel medio, pues son los egresados de &ste guienes constituyen
la poblacién escolar de aguel. Sin embargo, este nivel conforma
un sistema complejo vy cualitativamente distinto a los orecesden-
tes. “"Las funciones gue desempefian las instituciones de educa-
cién superior, adn cuando el modelo sea de cardcter orofesionali
zante y en ese sentido la funcién predominante sea la ensefianza,
hacen de este nivel una instancia relativamente sui generis. Pe
ro, precisamente pcr ese caricter profesionalizante, recibe pre-
siones e influencias de los distintos sectores de la sociedad -
que reflejan los condicionamientos de la estructura econdmica.
Independientemente de su status y de su orientacién, las insti-
tuciones de este nivel tienen una mayor autonomfa de funciona- -
miento.” (13)

En el caso de México,el nivel de educacién superior estd consti-
tuida por instituciones de diversa {ndole.

De acuerdo con la ley federal (14}, la educacién superior se in-

13.~ Arredondo G. Martiniano y Rafael Santoyo. “Desarrollo y perspectivas del
posgrado en M&xioco" en Cuaderros del CESU Seis estudios sobre educacidn
superior No. 4, CESU-U.N.A.M., M8xico, 1986 D. 81.

14.- vease: Artfculo 18, Documentos scbre la ley federal de Educacifn, M&xico,
Secretaria de Educaci6n PGblica (SEP, 1974




tegra por la licenciatura, los estudios terminales llevados a -
cabo dentro de esta Gltima y loé grados de maestria y doctorads,
Comprende asimismo, los diversos tipos y especialidades de educa
cién normal o de preparacién de profesores.

La educacién superior se imparte b&sicamente por las siquientes
Instituciones: Universidad Nacional Auténoma de “México (U.N.A.M)
Instituto Politécnico Nacional (IPN) Escuela Nacional de Maes=-
tros (ENM), Universidad de los estados, Institutos Tecnolégicos
Redionales (ITRS)} Escuelas Normales. Tanto la U.N.A.M. como - -
otras universidades de nueva creacién comc la UAM, estdn organi-
zadas autSnomamente dentro del régimen de descentralizacién admi
nistrativa, ya sea del gobierno federal, ya de los gobiernos es-
tatales. El IPN, los Tecnolégicos Regionales asi ccmo algunas
escuelas normales dependen de las entidades federativas.
DESARTICULACION DEL SISTEMA DE EDUCACION SUPERIOR

De acuerdo a las caracter{sticas antes mencionadas sobre la es-
tructura organizacional y administrativa del sistema de educa--
cién superior se puede afirmar que éste no es homogéneo mds --
aun resulta muy diffcil hablar en términos de “sistema" de Edu-
cacién Superior en México.

La desarticulacién parece ser una caracterfstica obvia del sis-
tema mexicano de educacién superior, se da asf, a nivel de tota
lidad de ese sistema e internamente en sus diversos subsistemas
adquiriendo caracteres agudos dentro del universitario.

Para este Gltimo, "la desarticulacién vendrfa a ser la fragmen-

tacién del sistema en niveles auténomos y sus dependencias de -



cén:ros iﬁconexos'dé_decisién no- sometidos a una Ooliticé cen--
tral basica".’ {13). ‘

tas notas de autcnémia v descentralizacién parecen asumir carac-
terfsticas negativas para el sistema universitario mexicano. A
través de ellos parece legitimarse la incomunicacidn entre las
diversas instituciones: entre sf y de ellas con el centro de una
polftica nacional educativa. Presentandose, asi el fen6meno de
asincronfa institucional.

La situacién anterior se explica por los distintos orfgenes que
en México, pueden tener lcs centros de educacibn superior.

Ellos pueden crearse por los gobiernos federal, estatal y munici
pal; las Secretarfas de Estado mediante facultades especiales y
con progdsitos especificos. Funcionando también como organismos
descentralizados, y a su vez ser capaces, de dar origen y recono
cer nuevos centros de educacién suverior. As{ como también es -
posible que sean creados como asociaciones civiles.

Todo esto hace ver la falta de uniformidad de los sistemas lega-
les que les dan origen,asf como a las variadas estructuras jurf-
dicas con gue operan administrativamente; dichas instituciones,
un ejemplo de estas es:

LA DESCENTRALIZACION DE LAS UNIVERSIDADES

La descentralizacién se apoya: en que el Estado en el ejercicio

de sus funciones debe de prestar una serie de servicios p@bli--

15.- Fuentes Molinar, O. citado en Bases cara la administracién de la Edu-
caci€n Superior en América Latina.  EL caso de Mexicd, o. 102.
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cos,'pudiendb hécerlo;‘directa o iﬁairécga@eq;é. La aducacién
en los pafses de América Létina ha sido censiderada como uno de
los servicios plblicos prastados directamén:e por el Estacdo en
1o que se refiere a los niveles orimario v secundario. Por lo
que toca a la educaci6n Superior y especificamente la universi-
dad dentro de esto, se puede aZfirmar cgue en la casi totalidad -
de los pafses de la regién se conoce la forma por la cual el oo
der plblico presta (estatuye, suvervisa, controla) indirecta- -
mente ese mismo servicio. A esa forma se le llama descentrali-
zacibén y se fundamenta en la necesidad, gue el poder central -
tiene, al prestar un servicio pdblico de hacerio con la "efi- -
ciencia" técnica que sequramente bajo su forma original no po--—
drfa llevarlo a cabo.

En M&xico en el sexenio de Luis Echeverrfa la ANUIES y el go- -
bierno promovieron la descentralizacién, de las universidades -
bajo el argumento explfcito y pGblico de incrementar la eficien
cia de estas, y bajo el argumento implfcito de que asf disminuji
rian los conflictos en las instituciones de educaci6én superior
y por lo tanto se ejercerfa sobre ellas un mayor control. Cer-
canos los dfas del movimiento estudiantil popular de 1968 y del
10 de junio de 1971, se crey$ que la descentralizacién evitarfa
futuras manifestaciones de descontento estudiantil,

Por lo que podrfa decirse que las tendencias de descentraliza--
cién en el nivel superior, que en esos momentos se dieron coad-
yuvaron para la creacién de la UAMX, con esta misma estructura -
jurfdica.

LA AUTONOMIA EN LAS UNIVERSIDADES

La autonomfa constituye la base sobre la cual se cimenta la



universicaria. Ella regresenta un reconocimien-
to que el estado, o poder péblico hace 4de una serie de prerroga
tivas y facultades storgadas a una Inscticucién PGblica de Educa

cién Superior

w3

ara auvtorregqgularse en sus diversos 6rfdenes, sur-—
ge y se astatuye en 1981 a partir del movimiento renovador de
Cordova de ese perfcdo de tiempo hasta la fecha,la autonomfa ha
corrido con diversa suerte en las universidades Latinoamerica--
nas. Se han hecho evidentes dos limitaciones y problemas deri-
vados de la autonom{a, uno de orden financiero, otro de orden -
politico.

El primero hace ver gque la autonomf{a nunca ha sido completa. El
financiamiento de la universidad a través del estado £recuente-
mente se ha traducido en una interferencia para la plena auto--
regulacién por parte de la universidad vy de los universitarios.
La inexistencia de un patrimonio que permita a su vez el auto-
financiamiento ha permitido que en la asignacién del presupues-
to anual universitario estén presentes los vaivenes politicos -
propios de las sociedades.

El problema golitico ha devenido de la propia interpretacién -
dcl concepto ya que e3 una idea que no esta definida en nuestras
leyes y, por lo tanto, es utilizada en momzntos de crisis bajo
diferentes puntos de vista. "Esto quiere decir que la relacifn
gobierno-universidad es la gue ha condicionado el concepto de
autonomfa hasta ahora lo cual conduce a situaciones poco claras

y aun pudieramos decir peligrosas" (16}

16.~ Castrején Diez, J. 1a educacién superior en México, Edicol, Mévica,
1979 p. 53.
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hach

No cbstante, sl uso que las universidades han 10 de la auto-
nomfa ha estado muy alejado de cumplir con los propbsitos idea-
les provenientes de la teorfa administrativa. E£sto es la manera
como muchas universidades se han servido de la autonomfa, ha - -
traido consecuencias negativas.

"Por lo tanto se podria decir gue la autonomfa llega a ser asf,

el dispositivo a través del cual
lamiento (17)V

En esas condiciones, es evidente
versidad distara mucho de ser un
superarse la asincronfa instituci
Sin embargo “Se ha afirmado que 1
las institucion2s de educacién su
por ellas ofrecidos, obedecer a p
manda social de la educacién y se

cia de la aplicacién de criterios

(18}. En ese procesoc se observan
habido planeacién, o bien estando
cacia debida en lo que se refiere
Sin embargo cuando ha Habido plan

sin tomar en cuenta debidamente 1

tan las instituciones, retomando

17.- Ibid,

la universidad legitima su ais-

gue la administracidén de la Uni
medio a través del cual pueda -
onal y la disparidad.

2 estructura y crecimiento de
perior, as{ como los servicios
resiones espontineas de la de-
han configurado como consecuen
administrativos repetitivos"-
dos situaciones: al.- no ha -
presente, no ha tenido la efi-
a la toma de decisiones.
eacién, esta se ha verificado

a realidad en la cual se inser-

para esto los principios tecno-

18.- Fuentes Molinar, O. citado en Pallsn, Figuerca Qo cit. p. 104.
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cratices en boga. Tales como la seleaccién rigurosa, la'organi-
zaciAn departamental, 1a utilizacidn.de la tecnologia educativa

norteamericana, etc.

1.2.- Expansidn Educativa.
Una de las causas del crecimiento de las institucicnes de educa-
cidn superior o de la creacién de otras como es el caso de la -
Universidad Auténoma Metropolitana, como previsibén de la demanda
es la expansidén educativa.
La explosiva demanda social de educacién en M&xico que genera el
desproporcionado crecimiento de las instituciones educativas, -
fue detectado desde los aflos sesenta"... no obstante las insti-~
tuciones no estaban preparadas, para atender la demanda proyecta
da al inicio de la actual década, no solo en cuanto a recursos
materiales instalaciones, equipo y financiamiento, sino también
regspecto a los recursos humanos requeridos para la formacidn de
250,000 aspirantes a los niveles medio superior gque tocarfan a -
sus puertas” (19}. Desde esta verspectiva se considera lo sigquiente:
la Universidad en general scbre todo la pblica, es vista cada vez mds ~
como canal privilegiado de supervivarcia y ascenso, come conjunto de -
mecanismos e instrumentos que permitirfan a grupos considerables
{medios, sobre todo, en parte populares}, la obtencién de solu-
ciones y logros en el empleo, la carrera, el ingreso y el status

gue no son posibles o probables en otros aspectos y niveles del

18.~ Castrej6n, op. ¢it,, p. 65.



siscema y de la praxis social - individual. (20). Auncue en la
gpoca (de 1940 hasta los comi2nzos de los afos sesentas}), con -
el proceso de expansién econémica la escolaridad si reoresentd

una via de movilidad social efectiva.

Nuien cursaba estudios superiores tenfa empleo asecurado y con

ello, podfa mejorar su situacisn social vy econfmica. Fueron -~
los afios del optimismo v de la creencia en las potencialicdades

ilimitadas de la educaci6n ya ague no existfian "desaiustes" sig-
nificativos entre oferta y demanda de profesionistas el mercado
de trabajo los absorbia.

Las causas que ayudan a explicar el por qué de ese incremento -~
son diversas. Entre ellas se pueden destacar las siguientes:

- Las consecuencias naturales de una tasa de crecimiento de la

poblaci6n de las mds altas del mundo, que se ha mantenido en -
3.4% durante afios.

En el perfodo de 1960-70, la tasa media anual de crecimiento
de la poblacién mexicana fue de 3.4%. En los anos de 1970-72esa
tasa se conservé, este crecimiento origina una piramide de pobla
cién en la cual segfin se estimd, vara 1972 el 46.2 % de la po--
blacién mexicana es menor de 15 afios dentro de un total de 52.4
millones de ese mismo afio. Seguramente que esas cantidades por
sf mismas explican los desaffos a que en este momento se enfren-

ta ya el sistema educativo nacional (21)

20.- Kaplan, Marcos "La universidad y la crisis" en Gaceta U.N.AM,
U.N.A.M., M&xico, Junio 1986 p. 7.
21.- Pallén Op. cit., p. 125.
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- &l proceso de induspriali:acién iniciado en 1940 y al oroceso
de modernizacidn cultural e ideol6gica que lo acompafa; a saber
nuevos patrones de consumo, aumento de las aspiraciones a la eg
colaridad, adopcibn de costumbres de los pafses desarrollados.
Con la industrializacién se amplian los sectores medios de la -
poblacién, gue son los que van a tener acceso a la Universidad.
4 la expansi6n universitaria antecede la expansién producida en
los niveles elemental y medio del sistema educativo. De acuer-
do a las exigencias derivadas de la necesidad de legitimacisn -
politica que tiene sus raices en el movimiento revelucionario -
de 1910-1917 ¥y en el cual la educacién ocupa un lugar importante
junto con el reparto de la tierra.

Por otro lado, el desarrollo industrial del pafs comenzaba a dg
mandar mayores niveles de =zavacitacién para los recursos huma-
nos,sin que la ampliacién de la educacién correspondiera direc-
tamente en todo memente a estos requerimientos.

- Un tipo de desarrollo econémico que ha dejado sentir su in- -
fluencia en el sistema 2ducativo nacional y particularmente en
el sistema superior. Horacio Flores de la Fefia explica muy cla
ramente este (ltimo fenbmeno.

En las primeras etapas del desarrollo econémico hay un rezago en
tre el crecimiento de la universidad y el de la economia, pe-
ro cuando é&sta entra en la etapa conocida como de “despegue", -
la demanda social de la educacién superior adquiere una elasti-
cidad de ingreso sumamente alta; en México es de 1.5.

Esto indica gue debe esperarse que la demanda de acceso a las

universidades crezca en un 50% m&s gue el aumento del ingreso
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real. Zs muy probable jua esta si{uacidn persista durante va- -
rios afos; los célculos preparados por la comisifén Técnica de -
Planeacién Universitaria de la U.N. A.M.indican gue esta tenden-
cia disminuird al modificarse la base de la piramide de la po-
hlacidn lo mismo gue alcanzarse un nivel mayor de desarrcllo y
al aumentar sustancialmente el nivel de ingreso a la poblacién
que tiene acceso a la educacifn superior. Cuando esto ocurra -
desaparecerd la demanda diferida de educaci6én universitaria, -
qué ocasiona gue el incremento de la demanda de educacién supe-
rior exceda con mucho al crecimiento demogrifico, e incluso al
del ingreso por perfodos bastante largos (22}.
Independientemente de las consecuencias econfmicas v sociales
que para el vafs significa una demanda de tal magnitud, no en-
cauzada y dirigida debidamente, las instituciones aisladas y -
las universidades experimentan con esa misma, demanda problemas
tan graves que rebasan el marco de lo estrictamente educativo.
En esas condiciones se explica el por qué de la previsién de la
demanda sea el principal asunto a considerar por cualgquier in--
tento de planeacifn universitaria. Sin embargo no se puede de-
jar de considerar alqunas realidades como son:

~ Ausencia tradicional de polfticas o planes definidos que a -
mediano plazo permitan hacer frente a la demanda educativa.

~ El acceso gueda supeditado por tanto, a la presién social y

22.~ Ibid. p. 125,
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éoiitica que cada‘aﬁoise‘ﬁéspfende de la demanda no satisfecha.
-- Esa.demanda no satigfecha se ha tracducido, en la mayorfa de -
las universidades en una causa fundamental para la inestabili-
daé de las casas de estudio.

Por lo gque para llevarse a cabo la previsién de la demanda a -
través de la planeacidn, resulta necesario se tomen en cuenta -
los planes de desarrollo de la nacién, asf comc sus limitacio-
nes como puede ser el financiamiénto, hacer esto es con la »re-
tensisn de gue la universidad no se aisle al actuar fuera de su
realicdad. "Este esfuerzo es de suma importancia pues nos queda
la disyuntiva de ver a nuestras instituciones desarrollarse o -
tan solo crecer™. (23).

1.3 CRISIS DE LA UNIVERSIDAD

Otra de las causas gque influyeron en el crecimiento de las ins-
tituciones de educacién superior fue el vislumbrarse una crisis
en la Universidad.

Para mayor claridad al respecto es necesario partir de la orga-
nizacién de la universidad destacandose que:

Las Universidades Mexicanas se organizaron a imagen y semejanza
de la Espafiola, que a su vez se vié, influida por el modelo Na-
polebnico con ligeras variantes, hasta hace poco tiempo todas
tenfan una organizacién basada en la existencia de escuelas sub
profesionales, té&cnicas y profesionales sin vinculo entre sf {24).

Tratindose de un conglomerado de escuelas autdrticas, ere

23.- Castrején, . cit. p. 76-77.
24.~ De leonardo, Patricia, la educacifn privada en MSxico, Linea, U.A.M.G.,
U.A.M.2., México, 1983 p. VIII, IX




gidas segln un modelo ositivista de las ciencias destinadas -~
Zundamentalmente al ocorgamiento de licencias lasales vara ajexr~
cer profesiones liberales. Esta crganizacién en escuelas autdr-
zicas va a derivar en dispersidn y aislamiento entre las difere;

tes facultades y escuelas gue conforman la universidad, lo gue ~

se traduce en multiplicidad d2 esiuvarzos no coordirados por - -~

ausencia de mecanismos intagradores y compartimentalizacién de ~
las carreras profesicnales. En esta organizacién en facultades
o escuslas aisladas las cdtedras constituyen las unidades opera-
tivas de la docencisz vy la investigacién, contandon con una admi-
nistracién, relativamente auténoma, de los recursos disponibles

para cada sector de ensefanza (23).

Con estas caracteristicas de la Universidad se remarca la dis- -

IS

noioralidad estructural de €sta y que anteriormente se habfa ~
senalado.

En estas circunstancias se empieza a perfilar una "Crisis univer
sitaria” a mediados de la década de los sesentas.

Entendidndose como tal aguella situacifn en donde la univer-
sidad y lz sociedad divergen y cada una de ellas tiene un desa~-
rrolle diverso.

El crecimiento univarsitario a mediados de los sesentas a conse-
cuencia de la demanda social de educacién, comienza a adquirir

dimensiones explosivas representando un peligro para la es-

25.- Ribero, Darcy, citado en Qurriculum vy Sistema de ensefianza abierta o, 8
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tabilidad de lg'uﬁiverSidgd, si en 1959 habfa 70,728 estudian-
tes en la educacidn- superior para 1970 llegaron a sar 194,090

(

Desde la rerspectiva nficial la organizacién interna de la unj
~versidad es considerada culpable de su propia crisis identifi-
cando una fase importante en lo gue ha llamado convulsién o a-
gitacién afirmando: “Una ola de agitacién polftica recorrid -
los centros de ensefanza superior durante 1963-1974. Pero esta
situacidén, en la mayorfa de los casos, fue un fendémeno “haciaa
dentro”, centrifugo y desligados de los sectores pcpulares"(:?).
Entre los elementos internos de esa llamada crisis se pueden se
fialar los siguientes:

- Baja calidad de la ensefanza, como consecuencia de la masifi-
cacién; falta de profesores adecuados en cantidad y calidad pa-
ra hacer frente a la expansién de la matrfcula; insuficiencias
de las instalaciones fisicas; métodos diddcticos tradiciocnales
gue se fincan en una docencia tradicional de tipo magistral.

- Poca difusién de la cultura y pobre investigacién cientifica
por tener la universidad un cardcter eminentemente profesiona
lista y por encontrarse desvinculada y extranda a la docencia,
puesto que al no 2arse una integracién entre las diferentes es-
cuelas y mé&s alin, entre los planes de estudio de una misma ca--

rrera, la investigacién es aislada de las necesidades de la es-

26.~ Mendoza, Op. cit., p. 7
27.- Guevara Niebla, Gilberto. Crisis de la educacitn swwerjor, 2a. ed.,
Mueva Imagen, México, 1983, p. 13.



cuela y de la misma sociedad.

- Predeminic de 13s carreras tradicionales, como consecuencia
del prestigio social de determinados estudios: derecho, medici
na, administracién, ingenierfa, etc. a consecuencia de la fal-
ta de orientacién vocacional efectiva.

- Administracién universitaria voco eficiente y de tipo tradi-
cional.

- Estructura universitaria tradicional que no corresponde a -
las nuevas exigencias que la sociedad le plantea, al existir -
una desvinculacién entre las instituciones con el sector exter
no.

- Crecimiento andrquico de las universidades, las cuales han -
crecido como respuesta a las demandas sociales sin enfocar su
trabajo al tipo de profesionistas que reguiere el pafis,

- Desvinculacién de la universidad del desarrollo econémico --
del pafs, al no responder a los requerimientos del aparato pro
ductivo en materia de recursos humanos calificados, de lo cual
se deriva un desequilibrio entre egresados y mercado de traba-
jo.

Con todo lo precedente se puede identificar a la universidad -
como ura institucién en completa decadencia.

Ante esta situacién se vislumbra la urgente necesidad de su mo
dernizacién.

Para identificar las limitaciones de la mencionada moderniza--
cibén es importante sefialar los factores externos que contribu-
yaron a que se generara dicha crisis, entre los cuales podemos

apuntar los siguientes: La situaci6n econfmica y la situacién
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polftica.
1.4 OTROS FACTORES QUE PROPICIARON ESTA CRISIS
Situacidn Econémica en la década de los sesentas ¥y Su repercu-

sign en la Universidad.

"

“La Universidad sufre las consecuencias negativas en la econo--~
mia, la sociedad v el sistema peolftico, as{ come las modalida-~
des de interiorizacidn de aguella en su propio seno" (28}. La
crisis en esta fase del desarrollo histérico de México, como ha
ocurrido an otras etapgas nistéricas anticipa la crisis econdmica
v la profundiza, presentdndose en cualguier sistema polftico, co
mo un agotamiento del sistera de dominacién.

For lo qQue es vertinente considerar estos elementos.

En esta dfcada la situacién del desarrollo mexicano; se caracte-
riza por usa tendencia al estancamiento productivo, de decaimien
to de la inversién privada, de abierto y creciente desempleo de
la fuerza de trabajo, inflacién y desequilibrios econdmicos finan
cieros.

Es el nivel més elemental de deterioro del modelo estabiliza
dor concibiendose como tal la combinacién de una serie articula-
da de factores que hicieron posible un crecimiento ripido y -
sostenido de la produccibn con bajas tasas de crecimiento en -
los precios; es decir, la combinacién que se registrs en M&xico

entre 1960 y 1970. Esta se expresf externamente en el manteni--

28.~ Kaplan, Marcos. "La universidad y la crisis'en Gaceta U.N.A M.
U.N.AM,; MSxico, Junio, 1986, p. 8



niente a lo largo de mis- de veinte afies de la zaridad :amb&a;
ria{zsj. ' v

Este modelo se caracterizd fundamentalmente por un cracimiento -
econmico acelerado que descuids el aspecto de distribucién del
ingreso, con sus consabidos efectos: pobraza, marginacis$n social
creciente acumulacibn y coscentracibén del casital en pocas ma- -
nos, con el consecusnte aumento del autorizarismo volfitico em-
pleado como medic de contencisn de los descontentos sociales que
no bodian ser resueltos a través de los aparatos svadicionales ~

de contrel, como eran el partide oficial v los mecanismos ideold

gicos de unidad nacicnal v de alia

3

za da clases. Peor lo que se
identifica “... a mediados de esa década, una crisis tanto de ti
po econfmico come polftico que repercute en @l proceso de acumu-~
lacifn, y en =2l papel jue el Estado habfa tenido en dicho proce-
s0." {30},

En lo gue se refiere al tipo econbmico ésta situacidén se puede -~
explicar a travfs de diversos elementos: El Estado subsidié el

desarrollo de 1a industria en M8xico, garantizd la recuperacién

de las inversiones privadas; "posibilitéd las altas ganancias de

los empresarios: apoyé la produccidén de alimentos a bajo costo,

£ijando precics de garantfa que permitieron dotar a la oobla- -

cidén urbana de alimentos baratos; posibilit6 la estabilizacién

de los bajos salarios y la baratura de materias primas”(21}.

2o~ Cordera Cammos, Rolando. "La crisis del capitalismo en Méxioo" en
Guevara, ¢o, cit, p. 24

10.~ Mendoza, Oo. git. p. 10

31.~ Ibid,
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£1 Eszado tuvo, asf un papel de primera importanciz en el cro-
ceso de acumulacidén del capital a través de este mecanismo de
‘transferencia del capital del Estado a la empresa privada.

Asf{ también empieza a presentarse un obsticulo a este nroceso
de acumulacién: la agricultura falla, como consecuencia del -
abandono en gue se tiene al campo y de los bajisimos ingresos
que perciben los campesinos minifundistas, guienes forman la
mayor carte de la poblacién rural del pafs, y que comienza a
emigrar a las ciudades en busca de mejores cportunidades eco-
némicas. '

Al abandenarse el campo, la preduccién de alimentos baja y es-
tos tienen que ser importados.

Otro elemento de esta situacién fue el tipo de industrializa-
cién del pafs, pues la industria se habfa desarrollado funda-
mentalmente en su rama de bienes de consumo duradero (automovi
les, aparatos electrodomesticos, etc.) teniendo gue importar
la maguinaria nccesaria que el pafs no producia, lo cual reper
cutidé en un mavor déficit en la balanza comercial.

Ademds se diS un proceso creciente de concentracién del capi-
tal en los grandes monogolios, que estaban en posibilidades de
invertir en gran escala, asf{ como lo estaban las empresas - -
transnacionales, que tuvieron una participacién importante en
este crecimiento industrial, monopolizando algunas ramas indus
triales.

Las repercusiones de la situaci6n agrfcola, aunada a la cri--
sis econ6mica de los paises capitalistas desarrollados, lleva-

ron al estado a la imposibilidad de mantener su apoyo al desa



rrolle industrial. Los subsidios y exanciones de impuestos -
llevaron 2 un déficit al goblerro que, al ver aunado esto con
la craciente deuda pGblica que habfa sido necesaria para impul-
sar el desarrollo econSmico capitalista del pals, se vi$ imposi
bilitado para continuar con su papel de promotor del proceso de
acumulacién.

El sexenio gue se inicié en 1970 buscS hacer frente a esta si-
tuacibn incrementando su gasto p@blico, para gue la economia re
cuperara su ritmo de crecimiento, fero ya no como un apoyo al -
modelo de crecimiento industrial seguido hasta entonces. Fue -
un intento por reactivar la economfa a través de ésto .

Se puede decir que, el sexenio comenz$ ante la necesidad de ha-
cer una serie de reformas al modelo de desarrollo seguido por -
el pafs. Ya qgue no era posible continuar con el mismo patrén
de acumulacién. Este requerfa una reforma, se paso del modelo
de desarrollo estabilizador al modelo de desarrollo compartido.
Situacién Polfitica

Desde este punto de vista, puede afirmarse qua el modelo de do-
minacién inaugurado précticamente en el afo de 1938 y fundado -
en la dominaci6én corporativista de las masas trabajadoras bajo
la direccidn del Estado y a través del partido oficial, el cual
funciona como mecanismo de comunicacién, de alimentacién de las
relaciones entre el Estado en el seno de la sociedad, entrf en
crisis en un momento en el que el crecimiento econfmico de Mé-
xico aparecfa en su momento culminante, 1940-1968. Este modelo
econémico conocido como el del "desarrollo estabilizador" fue

un estilo de desarrollo que ponfa en tensién mdxima las correas



. de transmisidn entre el estado " y 'la sociedad a traves de sus

[

orgaﬁismos de “dominaci6n. Una de las‘caraccerfsticas de aste
periédo";..‘fue que el desarrollsc, el crecimiento eccnémico,
se sustenté en una sobre explotacién de la fuerza de trabajo
gue fue posible por el sistema de dominacién fundado en las -

centrales sindicales adheridas al gobierno 'y cue funcionaban -

organizando el consenso. (3I).

A rafz del movimiento estudiantil y popular de 1%68 se eviden-
ci6é gue el aparato de contencién social y polftico delo de fun
cionar con la eficacia con gue lo habfa hecho hasta entonces. -
Se fractur$ el consenso ideol&gico en torno al estado y 2l mode
lo estabilizador fuc criticado por las consecuencias sociales

y de injusticia social gque trajo consigs, grugos de trabajade-
res, campesinos y capas medias de la poblacién gue tenfan acce
so a las universidades comenzaron a manifestar descontento y -
un cierto alejamiento de la ideologfa dominante, representada
en el Estado, los medios de comunicacién , el aparato escolar
etc. " gestdndose en sectores estudiantiles cada vez mis am---
plios y en grupos de intelectuales , una forma de conciencia
gue rompe la aceptacibén casi uniforme del orden social y de -
sus justificaciones y explicaciones idecl6gicas"” (33) rompiéndo

se asi la legitimidad politica e ideol6gica, los postulados de

32,- Cordova, Ammando. "la crisis del capitalismo en México" en Guevara.
Op. cit. p. 40

33.- Fuentes Molinar, Olaf. "las &pocas de la universidad" en Ideplogia -
educativa de la revoluci6n mexicana, U.A.M.X. México, 1984, p. 120
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duccién perdiendo su eficacia para importantes grupos de pobla-
:ién.

Aungue en este proceso estuvieron presentes elementos come la
alteraci6én de las dimensiones del sistema y las transformacio--
nes raulatinas de las pautas de reclutamiento social de los es-
tudiantes y de su insercién en el mercado de empleo, es el sur-
gimiento de posiciones ideolégicas antagbnicas al discurso esta-
tal-y de formas de movilizaci6n que se enfrentan a la discipli-
na social y a las précticas polfticas dominantes lo gue consti-
tuye el hilo conductor de la ruptura Universicdad Estado (34).

De este modo ante las demandas que en 1968 plantearon los estu-
diantes, el Zstado perdié el control polftico de la sociedad y
recurri6 a la represién y a la violencia para dominar el esta--
llido de descontento. "Esta linea polftica, ejecutada por un -
equipo burocrdtico que consideraba a la negociacién y a las con-
cesiones como una pérdida del principio de autoridad, llevé muy
pronto a chogues frontales"™ ({35).

El presidente Dfaz Ordaz descalificé las motivaciones y las pric
ticas de los universitarios sefialando con inusitada crudeza, los
riesgos gue corrian quienes pretendian "inmunidad" frente a la -
ley. Sobre las tendencias represivas gue estallaron contra el -
movimiento del 68 vy frente a la opinién pdblica sacudida por

la respuesta gubernamental, el régimen estaba obligado a dar

34.- Ibid., p. 120
35.- Ibid., p. 128



una expixcécién juscifica:i"n.

‘La primefa fue la versién insistente de que se habfa acctuado con
tra una conspiracidn antinacional gue arrastrd a la juventud in-
madura; después en busca de una salida en positivo, se sosten-~-~
drfa la tesis de que en el Zondo del asunto se encontraba la ne-
cesidad de una profunda Reforma Educativa; al declarar sin amba-
jes gque existia un profundo deterioro de la educacién nacional.
Aungque se puede ver claramente gue tal afirmacidén fue en esos -~
momentos un Gltimo intento de autojustificacidn, sin embargo so-
brevivi$ como tema central de los afios gue siquieron:

Fue Diaz Crdaz quién como respuesta polftica a la situacién exis
tente formuld la estrategia de la reforma educativa gue serfa -
posteriormente una de las vias utilizadas por el poder para inte
grar dentro del sistema a los sectores que se inserruccionaren.
Para fundamentar tal afirmacién se retorman las palabras del Iv
informe presidencial.

Examineros ahora, brevemente, el verdadero fondo del problema: la
urgencia de una profunda reforma educacional.~ La concepcidn -
en que se apoya la educacidn mexicana sblo responde en parte a
los apremios de nuestro tiempo y no ha logrado siquiera aplicar-
la cabalmente. Al hablar de reforma educacional estav pensando
en la que debe iniciarse en el hogar, continuar en el jardin de
nifios, seguir en la primaria y la secundaria, proyectarse al ba-
chillerato, llegar a los estudios medios, a los profesionales y
aln a los posgrados, e ir sentando en todas las etapas, las ba-
ses en que ha de apoyarse la actitud del ser humano ante la vida

y su linea de conducta frente a sus semejantes.



Las caracterfsticas de:la Reforma se presentaron enla- Reunibn

Ordinaria de 13 asamblen’ General

‘Y2 ANUIES, ‘celebrada en Vi-

Lla Hermosa, Tabasco, .65 1571; ;Ah;~;efseﬁalb 14 importancia de
resolver lask"diéfunéionali&ades" de 1a wniversidad por medio -
de.una- "Reforma integral" éntendiénéose’por &sta el proceso con
tfinuo de cambio cuya esencia consiste en estructurar el sistema
educativo nacional con el objeto de gque atienda la creciente de-
manda en todos sus qrados y eleve 2l mismo tiempo el nivel cultu
ral, cientifico y tecnolégico del pafs. (36).
En estas circunstancias los conceptos de planeacidn eduecativa -
de Phillip Coombs, influyen fuertemente en nuestros planeadores
¥ se intenta una reforma al sistema educativo basado en sus ideas.
Las causas principales de los problemas, dice Caoombs, son un --~
fuerte incremento de las aspiraciones populares respecto a la -
educacidén, una aguda escasez de recursos y la inercia propia de
las sociedades. Mo es una s6la crisis del sistema educativo sino
parte de una crisis mayor de toda la sociedad. (37},
Y de acuerdo con este concepto de planear pare sortear la crisis
considera gue se tienen que tomar 7 principrios diferentes:
- Bl principio de las diferencias individuales
~ El principio del autoavrendizaje: se trata aaguf de dejar la ~
cdtedra verbalista y ser mds participativo. Este principio es
en el gque se deben basar los amplios procesos de Reforma; Dfaz

Ordaz y Echeverrfa lo usaron para tratar de transformar el sis

36.~ Declaraciones de Villahermosa, XIII Reunidn Ordinaria de la Asamblea Ge-
reral de la ANUIES villahermosa, Tab., abril de 1971,

37.- Castrején, J. "Los problemas en la planeacién de la educacién superior”,
en Guevara, Op. cit. p. 100.




tema.. .

- El principioc,de’combina

fisicos: .’

- El'p incipipyde'laﬁ?ecqnomiéa flS}quevpuede ser eco-
ndmicaﬁente"iﬁpdéibie gn’éscaié‘péquéﬁa) puéde ser factible
én qian escala.

'~ El principio de la divisién del trabajo: dividir en parte el
trabajo que se aplica.

- El principio de concentracifn y de masa crftica, que en nues-
tro pais se éa con un gran dramat{smo.

El principio de cptimacién fue también motivo de una seria con-

sideracién de la reforma educativa. De &l nace la idea de una

Universidad Metropolitana que fuera una alternativa a las insti

tuciones gigantes en donde se trata de modernizar y de optimi--

zar los recursos, es decir una universidad no estructurada por
facultades como la U.N.A.M. y el Polité&cnico, cuya pretensién -
era no ser segregativa, no tener feudos con salones de clases,
en la gue las fronteras no estuvieran fuertemente delineadas --
(lo contrario, por ejemplo de la Facultad de Economifa v la de -

Filosoffa} sino que fuera mds fluida, planeada dentro de las co

rrientes que ya se habfan empezade a sentir en varias vartes ~-

del mundo, especialmente en Gran Bretafa con la Universidad de

Sussex y algunas otras Universidades. La Universidad Metropoli

tana se concibe como una Institucién no tradicional y se inicia

con tres unidades diferentes: Azcapotzalco, Iztapalapa y Xochi-

milco.

La unidad Xochimilco se propuso congruente con el proyecto de -~
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G.A.MJ, como una‘nueva Universidad aue mediaznte su cuehacer

b
a2 U

pé:iibiogra‘ac:ivamente en. la solucién de los vroblemas de la
,socieééd méxicépa y‘;a:a concretar v desarrollar esta orienca--
cién, sé>propuso ademds un modelo académico alternativo, cuya -
importancia radicé y radica principalmente en 21 princiosio de -
vinculacién del guehacer universitario con probleméticas de la
“realidad social" concibiendo la integracidén de las distintas -
prdcticas universitarias: investigacién, docencia, servicio y -
difusién como una prictica unitaria y no como la sumatoria de -
ellas. “La unidad e integracién de estas précticas, hacen posi
ble la construccién del saber en una forma determinada."(33)
Como puede apreciarse la planeacién de la creacidn de la UAMX.
se bas6 en los principios tecnccriticos, lo antericr se manifies-
ta en los conceptos de planeacién educativa en gue se fundamen-
ta Philip Coombs considera a la educacién como una empresa de
acuerdo a su discurso, el cual es coherente con el de la racio-
nalizacién tecnoburocrdtica del capitalismo industrial." Termina
mos en el punto en que comenzamos es decir, poniendo de relieve
¢l hecho de gue la ensefianza se ha convertido en una empresa --
global, un asunto de preocupacién mutua y dependencia mutua gue
envuelve literalmente a todas, las lNaciones. Unidas, las Nacip
nes del mundo pueden llegar a controlar la crisis de la educa--

cién, que afecta a todos divididas, es muy diffcil que puedan

38.- Bojalil, Luis F., Etelberto Ort{z et al. El proyecto académico de la
Universidad Autfnoma Metropolitapa ¥ochimilco, UaMX.
Mixico, 1982. p. 9,
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llegar a ) Qa Jue ‘gonsidera-que la«éﬂﬁéqc;@h,se eqffépf
ta ‘ahora con Q mavor ¢risis de eficiencia“y‘p:oéﬁétxviéa&”g’g;
venéerja ésta,‘ptoponé se tdmen;en cansideraciénlidsfsiegé’ériéf
cipios antes mencionados v un andlisis de sistemas sobre un or-
ganismo (en este caso los métodos educativos), su Ffuncionamien-
to con el fin de poder verlo en su conjunto, incluyendo las re-
laciones entre sus componentes y entre el organismo y el eute-
rior, el mecanismo del diagnfstico consiste en aislar determina
das sshales cricicas y relacionss internas del sistema, asf{ co-
mo las gue existen entre el sistema y su medio ambiente.

"As{ un glan construido, desde la racionalidad tecnoburocritica
estd concebido, desde una teorfa de la estabilidad, como un sis
tema capaz de ser proyactado y mantaner una travectoria de com-
portamiento asintdticamente estable" (40},

Desde esta perspectiva se establece la planeacidn vara "remode-
lar y mejorar cualquier sistema educativo™,

La planeacidn en esos momentos ubicada en este marco de refaren
cia adoptd una posicidn tecnocrdtica. Al concebir los proble-
mas universitorios como técnicos, mds que como politicos e ideg
l6gicos.

- Tomando una lineca eficientista con la pretersibén sin mds de -
volver eficiente lo ineficiente, productive lo improductiveo, de
tornar en racional lo irracional.

=y al darle mayor peso a los Ffactores internos de la Universi--

39,~ Phillip H. Coambs.la crisis mundial de la educacién, Peninsula, Barce-
lona, 1971, p. 9
40.~ Hoyos M, Carlos A, Op. cit, p. 121
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dad para su planeacitn princigalments, 2n menoscabo de los facto

"

es externos de tipo polftico, social, demogrifices.

- Cayendo en el pragmatismo, cuando se pfeténde vincular 12 .uni-
versidad cen las necesidades del desarrollo del pafs en el senti
do de acdecuar el producto de acuella (el profesional, la invesci
gaci6én v la extensién} al aparato croductivo .

Con esto se reafirma lo aseverado en la introducciln sobre la ne
cesidad de innovar las estructuras v netodolcafas de la ensehan
za superior, el prop6sito oculto de esto er propiciar la intro--
duccibn de un proyectc escudado en la innovacién académica al in
terior de las universidades, como un proceso de trogresivo ajuste
a las nuevas condicicnes del capitalismo dependiente.

Aungue es necesario agregar gque el intento de modernizacifn como
se habfa planeado posiblemente no se llevé a la préctica como --
tal, entre otros factores por la falta de posikilidades econémi-
cas para seguir solventandolo. Para analizar lo anterjor, se -~
abordarén en el sigﬁiente inciso, alaunos olanteanisntos al respecto.
1.5 FINANCIAMIENTO: PROBLEMA PREVIO A LA PLANEACION.

El crecimiento en tamafno de las Universidades, los crecientes -
costos unitarios por estudiante ¥ los incrementos en costos de -
investigaci6n han traido una gran exmansidén, en el casto ndblico
aplicado a las universidades. El consuro por parte de estas, de

un creciente porcentaie de la renta nacional, ha tenido muchos -

efectos, los cuales han presentado problemas vara la nlaneacién
y la administraci6n de las universidades independientes descen--
tralizadas.

Tal es el caso de la U.A.M.X. que para llevar a la prdctica su -

disefio curricular innovador como fue olaneado en la actualidad -
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des, mani estandcse en an detEILOIO en: su dxsnow1b11‘ dad de re-

cursos.
Para clarificar lo anterior es necesario partir dé un parco ece
‘némico “actual:

“La década de los ochenta se encuentra signada ror la crisis -
prolongada de la economfa y por las restricciones al maneioc de
la politica tradicioral impuesta por el Fondo Mcnetario Interna
cional, las cuales s= explicitan en las conocidas cartas de in-
tencidn.” (i1}

No obstante, la crisis se vislumbra desde el principio de los -
sesentas empezando a manifestarse claramente a finales de la dg
cada con el antecedente inmediato de la primera devaluacitén del
peso frente al d6lar en 1976. ©Este fud un primer avisc respec-
to a las dé&biles bases en gue se sustentaba la economfa, pero -
no impidié ague se insistiera en la misma polftica de gasto nd--
blico y en la importancia del sector educativo como instrumento
de desarrollo econdémico y mecanismo a partir del cual se contri
buirfa a redistribufr el ingreso.

En términos generales podemos decir gue la situacién econémica

- Estevez, Felipe y Elia Marin E. "El financiamento de la Educacién Supe
rior; un reto en la crisis” en Revista Andlisis Econcnuco No. 8 U.AM.
Azcapotzalco, MSxico, Enero-Junio, 1985, p. I57.




a -finales de '982 era crit ca,

La tasa 4e deseholeo se habfa Lu:'Lcado aluanzan 6 niveles -
del 8% v ore"a1ec£a una tendenc1a al de*er*oro crLc'ente del mer
cado laboral
~ En diversos sectores, la produccién se habfa detenido. El sec

- tor ‘agrfcola suirfo una contraccifén muv importante acue imolicaba
la necesidad de importar alimentos por mds de 8§ millones de tone
ladas durante 1983. En el sector industrial la produccién manu-
facturera se redujo en el dltimo trimestre d2 1982, se registrd
una cafda d= mds de 7%. La construccién decayd casi 143%.

-~ Un ndpero importante de empresas, S¢ encontraba en la situa- -
ci6én de no roder seguir operando por carecer de caoital de traba
jo v de divisas para importar insumos o hacer frente al servicig
de su deuda.

- La inflacién no s6lo habZa alcanzado niveles del 100% sino que
se estaba acelerando a una velocidad inusitada. En unos cuantos
meses se habfa pasado de tasas anuales del 40%, a tasas de mis -
del 100% en el seqgundo semestre de 1982.

- El ingreso nacional al igual aue el producte, sc habfa contraf
do y el sistema financiero ya no captaba suficiente ahorro. El
ahorro interno cay6 en cerca de 3 puntos del producto: incluven-
do la cafda del ahorro externo, la disponibilidad de recursos pa
ra financiar la inversién se redujo en 20%.

- El sector pGblico registr6 por segundo afio un déficit superior
al 15 % del producto y superior a la inversi6én. Es decir, los

ingresos no alcanzaron a cubrir el gasto corriente; y el -
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neso relagivo del servicio de la deuda era va desproporcionado:
10% centavos por cada peso gastado.

- Méxice estaba en virtual susvensién de pauos con el exterior
(42), repercutiendo ésto en una disminucién generalizada del -
nivel de vida de la poblacién en un incremento de la margina--
cién social, en un aumento de las tensiones sociales y labora--
les, con manifestaciones de descontento durante 1983, frente a
la polftica contraccionista implantada vor el nuevo ré&gimen.
Como una forma para salir de la crisis, la estrateaia elegida -
se sustenté en el estricto centrol del gasto ptblico a diferen-
cia de lo acontecido en la Gltima década.

La politica del gobierno para enfrentar la crisis se finca bdsi
camente en medidas monetaristas v financieras: con ellas se --
pretende reducir la inflacifn o por lo menos centrolarla en 1lf-
mites manejables con el impulso implfcito de una recesién en el

corto plaze .
Las restricciones al gasto en educacién

Las nuevas condiciones econfémicas del pafs a partir de 1982, -
asf como la polftica implantada por el nuevo gobierno repercu-
ten en el desarrollo de la educaci6n superior, en diversos ni-
veles; entre ellos:

En el financiamiento de la educacién Superior,

La politica de austeridad del gasto pfiblico puesta en marcha,

tiene repercusiones directas en el aspecto del financiamiento

42.~ Plan Nacional de Desarrollo 1983-1988 Foder Ejecutivo Federal, p. 102.
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la demanda 2ducativa natural como consccuencia del process de -

expansién gud s

La educacién su

peviodo 77-82. Est: porrentale prosenta un pegueio incremento

para 21 pericdde cn premedio, pers en términos reales

el monto prosesucst-do vira educacisdn superior en 1985 es simi-

lar a le 2jarcido en 1973 sor la ous no se punde hablar de un -

aumente eon 1

{rrafi-

ca I).

La revisién de los waptos asigan 4 los rubros inscritos den-
tro de la educacidn surerior, muesira que el presupuesto desti-
nado a la educaci€n universitaria hs disminuido en los perfodos
82-83 v 33-84 en 33.4% y 32.1% para cada perfodo. MNo obstante

haber mantenido su pesa relativo histSrico {mis del 50% dentro

de la educacién superior) eon términos reales, el monto presu- -
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puestado éara 1985 es igual al de 1973. Lo anterior permite -
concluir que la educacidén universitaria, exceptuando el afio --
1982, ha sido gravemente desatendido desde mediados de la d€ca-
da de los setenta. Conclusi6én aue se afirma al observar la con
sistencia en el decremento de los montos asignados al sistema -
universitario a través de la S.E.P. {(Grdfica I).

En 1983, el aumento otorgado al sector educativo, no obstan
te seguir siendo considerado como orioritario, resulta del todo
insuficiente para hacer frente a los requerimientos en materia
educativa del pais, y es nrecisamente la disponibilidad de re--
cursos lo que en filtima instancia determina lo cue se puede ha-
cer y hasta dénde se puede llegar. Se pueden elaborar planes
ambiciosos pero sin recursos para ponerlos en marcha quedan co-
mo buenas intenciones. ({(43).

El problema se agrava en la medida en que las universidades pd-
blicas, dependen en su mayor parte, de los recursos que le asig
na la federacién. En el caso de instituciones como la U.N.A.M.
la U.A.M. el I.P.N. y los Institutos Tecnolégicos, la federa- ~
cifin aporta prdcticamente la totalidad de sus recursos; dichas
instituciones absorben alrededor del 36% de la matrfcula Nacio-
nal.

En conjunto las aportaciones de la federacién representan las -
3/4 partes de los ingresos totales de las universidades e ins--

tituciones pdblicas de educacién superior. Al respecto, se ha

43.- Mendoza R. Javier "la planeacifin de la Educacién Superior" en Revista
de Scciologfa No. I.U.N.AM., México, 1984, p. 104,



sefialado que ello lleva a un.proceso ‘de creciente subordinacién
de las instituciones de educdcién superior a las decisiones -

que en materia de financiamiento, adopta el gobiernd federal.
LA DEMANDA DE EDUCACION UNIVERSITARIA Y SU FINANCIAMIENTO.

Z1 sistema universitario nacional casi de manera generaliza-
da, planifica la administracibn de sus recurscs econdmicos de
acuerdo a la programacién presupuestacién, forma que se basa en
el presupuesto por programas.

Esta planificacién se enmarca dentro del universo orogramé&tico
de la S.E.P.

El presupuesto por programas es una técnica que busca garanti-
zar la coherencia de objetivos y el uso eficiente y pertinente
de los recursos financieros.

En la actualidad, los recursos se otorgan al margen de los cla
nes y programas institucionales siguiendo algunos criterios -
poco definidos, como son los incrementos porcentuales anuales,
matricula a entender, tasa inflacionaria, etc. asimismo aten--
diendo mds a un criterio de simple asignaci6n basado en la par
ticipaci6én histérica de cada institucién dentro del presupues-
to total o en negociaciones politicas gue en la coincidencia -
de los programas, objetivos y metas propuestas como estrate- -
gias prioritarias por cada institucion, con los planteamientos
generales que sefiala la polftica econfémica nacional.

La grdfica 2 concentra la informaci6n de los presupuestos ejer-
cidos por la U.N.A.M. La U.A.M. y las 32 universidades estata
les durante los Gltimos 9 afies. La gue nos muestra que no exis
ten pol{ticas claras de asignacién presupuestaria en educacién

superior.



. Mientras en 1981 la U.M.A.M. v. la U.A.M. disfrutaron de un -
incremento en sus presupuestos, las universidades estatales los
vieron dristicamente recducidos. Esta situacidn parece compensar
se en 1982 cuando ia U.M.A.M. vié reducirse su presupuesto, en -
tanto gue la U.a.M. y las universidades de los estados tuvieron
incrementos,

A partir de 1982 y hasta 1984, el vresupuesto asignado al siste
ma universitario en su conjunto disminuye, aungue el presupues-
to para 1985 parece incrementarse (no se consideran aguf los --
ajustes y recortes habidos en el presente afic). Dicho incremen
to es claramente insuficiente, al considerar gue la demanda por
educacién superior se ha elevado y con ella las presiones oara
que las universidades acepten una matricula mavor (44}). M&s aln
si se observa cue para el afio en curso la U.N.AM. v la U.A.M.,
tienen recursos financieros similares a los cue tenfan en 1979,
v las universidades en los estados se encuentran ejerciendo ci--
fras por abajo de las asignadas en 1982, bastante cercanas al --
presupuesto gue disponfa la U.N.A.M. en 1977,

El deterioro sufrido de la U.A.M. en su disponibilidad de recur-

sos se ilustra claramente en el siquiente cuadro: (45).

44.- Estevez, op. cit., p. 163,
45.- Ibid., p. 164,
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MATRICULA Y PRESUPUESTO EN:LA

(Porcentajes):

1977-1978
Matricula Presupuesto&‘. Haéri;qigf *‘fresupuestoss
U.NLALML22.2 60.7 zilé‘_ ‘ 48.4
ULAIML 1.7 9.5 2. 6.9
UNIV.EDOS. 42.9 29.8 47.8 44.7
TO?AL 66.8 100.0 62;1 160.0

& A precios de 1977.

&& No incluye otras instituciones de educacién.

Fuente: Informes de gobierno sector educativo.

En lo que se refiere a costos unitarios la U.A.M. tiene un cos~
to por alumno muy alto, el mds alto del sistema si para 1977 -
era estimado en 16,200 pesos, en todas las instituciones de ni~
vel superior de la ReptGblica, en la U.A.M. el gasto por alumno
era de 50,000.

Aunque éste también se ha venido deteriorando, retomando el cua
dro anterior y considerando que este indicador"... es el resul-
tado de dividir el presupuesto sobre el nidmero de alumnos” (46).
Ante tal situacién se han levantado una serie de pronunciamien-

tos pfiblicos.

46.~ Pescador A. "Financiamjento y crisis fiscal" en Guevara op. cit. p.163.
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PRONUNCIAMIENTOS SOBRE LOS EFECTOS DE:iA,éRISIS EN LAS UNIVERSI
DADES.
En el contexto actual de la situacién universitaria, se han he-
cho muy diversos pronunciamientos en torno a las repercusiones
que la crisis del pafs tiene en las universidades pdblicas refi-
riendose al problema del financiamiento de las instituciones, y
manifestdndose en gran parte de los discursos y declaraciones -
de autoridades universitarias y de diversos grupos v sectores -
académicos, resumiendose a continuacién:

Las instituciones tendrdn gue reducir a cero el incremento
de sus gastos para no operar con déficit, o compensarlo con un -
incremento en los ingresos propios, con las repercusiones neqa-
tivas que eso traerd.

- La politica de austeridad y el decrecimiento de los recursos
en términos reales, supone entre otras cosas, la paralizacién
de obras de construccién de aulas y escuelas, y el diferimiento
de los planes de expansién universitaria.

- La funcién de investigaci6n se ve seriamente afectada por la
crisis econfmica necesariamente se reducirdn; especialmente los
estudios vinculados con la quimica, la biologfa, la fisica, que
requieren aparatos y equipos de importaci6n. En algunas univer
sidades estatales se ha anunciado la suspensién de programas de
investigaci6n, suspensién de becas y congelamientos en la con-
tratacién de nuevos investigadores.

- Varias carreras y especializaciones, sobre todo a nivel de -
posgrado, estdn siendo afectadas, va que los costos unitarios

son sustancialmente mayores en este nivel por los pocos alum--
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nos gue tiene gor profesor.

La crisis estd repercutiendo en la formacidén profesional de la

actual generacién: dificultad, y en muchos casos imposibilidad,
para la adgquisicién de materiales diddcticos, revistas especia-
lizadas, equipo ée laboratorio y libros por parte de estudian--
tes y profesores, incidiendo negativamente en el proceso de en-
sefianza - aprendizaje.

- La calidad académica de alguna manera resiente la situacién -
de c¢risis. Aspectos imprescindibles en la formacién cientifica
y profesional se encuentran en peligro de no poder sostener su

desarrollo regular, situacién que podrfa traducirse en un mayor
deterioro de las funciones bdsicas de la universidad.

Frente a un programa de reordenamiento, racionalidad y reduc- -
cién de recursos humanos y econdémicos, existe la tendencia a -

privilegiar aguellas dreas académicas que mds se adecuan de ma-
nera inmediata a los requerimientos de la planta productiva del
pafs. Se tiende a privilegiar por tanto, las carreras técnicas
sobre las del 4rea de humanidades.

- Los servicios asistenciales a los estudiantes se estdn redu--
ciendo en calidad y en cantidad. Las becas son insuficientes -
para cubrir sus necesidades bdsicas, en momentos en que la si-

tuacién econémica afecta sensiblemente la posibilidad de conti-
nuacién de los estudios de muchos alumnos.

- Los recortes presupuestales aplicados por las autoridades, --
con criterios fundamentalmente administrativos, afectan activi-

dades sustantivas de las universidades. (47).

47.- Mendoza, op cit. p. 70-71
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Estos sefialamientos concluven en un pronunciamiento pGblico de
los objetivos de la educacién superior por encima de la crisis:
Los principios, politicas y directrices que caracterfzan a -
la educacidn superior no pueden ser ignocrados o postergados en
la coyuntura actual. H£sto significa entre otras cosas, que el -
sistema de educacisn pfiblica superior no debe permitir un decre-
mento cualitativo en el desarrollo de sus funciones y ha de con-
tinuar aplicande las mismas polfticas de atencifn a la demanda -
social, considerando gue una restriccifn adicional en tal senti-
do contribuiri a agravar la crisis vy sus efectos a corto, media-
no y largo plazo {48}).
Como ya se ha visto la U.A.M.X. no escapa ante esta situacién y
de igual manera gue todas las demas instituciones de educacién -
superior es afectada en su disponibilidad de recursecs por lo gue
se ve imgposibilitada de llevar a la practica su modelo educative
innovador como fue planeado. Si consideramos gue ese gran acce-
so de grandes recursos financieros que al inicio tuvo, le fue ppo
sible adquirir un cuadro académico respetable, capaz de hacer -
evolucionar a la institucién y de alcanzar niveles de excelencia
y que en un 80% era contratado de tiempo completo llevando a ca-
bo las prdcticas universitarias como fueron planeadas en donde -
la docencia y la investigacién no se daban por separado, pero es
ta situacién ha cambiado por la reduccién de la disponibilidad -
de recursos. As{ mismo con el incremento en la matrfcula y dis-
minucidn de recursos es de esperarse gue la calidad de la educa-

cién baje al verse afectado la relacifin ensefianza aprendizaje -

48.- Ibid. p. 72.



con caraéteristicas innovadoras.

Concluyendo: ~Se podrfa decir que la planeacién de la U.A.M.X.
con éu disefio curricular innovador no se tomaron en cuenta las
condiciones econémicas, polfticas y sociales del pafs por lo -
gue no se ha llevado a la préctica como tail, manifestandose a
partir de la autoevaluacidn, cue se ha realizado.

Y como parte de la modernizacidén cue se ha venido dando podria-
nos afirmar de acuerdo con “itker... cue en el marco de la de-
pendencia cultural nuestras instituciones de educacién superior
tienen un defecto esencial "no son nuestras®. Mas gque una ven-
tana hacia el mundo, son un enclave, una base cultural de la -
cual se nos transfiere todo lo aue los paises centrales entien
den por ciencia, tecnologfa y cultura y a través de ella su ti-
po de industrializaci6n y de economfa, sus valores al consumo,
al trabajo y la sociedad.

Con esto no gqueremos decir que el sistema modular de la U.A.M.X.
sea negativo. Lo que se busca, tema del segundo capftulo, es -
dar cuenta de la organizacifn estructural, enmarcada en su fun-
damentacién teérica. Es decir, nos interesa conocer el modelo
de la U.A.M., reconocido como modelo de estructura departamen--

tal.



CAPITULO - 2

ORGANIZACION ESTRUCTURAL Y ACADEMICA DE LA

UNIVERSIDAD AUTONOMA METROPOLITANA XOCHIMILCO

Una vez que en el capftulo anterior hemos trabajado sobre los -
factores gue propiciaron el surgimiento de la U.A.M.X. y que -
identificamos la planeaci6n de ésta como inserta en la raciona-
lidad técnica a pesar de las innovaciones de dicha universidad.
Manifestdndose lo anterior en las modificaciones que ha sufrido
el modelo educativo, ya qgue en la préctica comenzé a divergir
de la propuesta original al darse algunas contradicciones.
Por lo que es conveniente analizar algunas de las caracterfsti-
cas que presenta este nodelo.
El andlisis sobre la innovacién gque se abordard en este capftu-
lo es en relaci6n a la organizacién estructural y académica de
esta institucién. '
Podemos afirmar que la estructura orgénica de la U.A.M.X. fue -
resultado de la modernizacién refleja ague en esos momentos tuvo
su planeacién con el obieto de enfrentar la disparidad y asin--
cronia institucional, ya que hist6éricamente la universidad se -
estructur6 a través de la asimilaci6n acritica de modelos orga-
nizacionales externos, Guevara Niebla lo sefala:

La educaci6n superior habfa evolucionado sobre el modelo clédsi-
co dala Universidad humanfistico-liberal y sequfa produciendo -

profesionales liberales, al mismo tiempo que los planes de estu
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dio,uni?ersitarios mostraban en general un alto nivel de obso-
lencia en sus contenidos. £l sistema requerfia reestructurar la
'universidad misma, despojandola de su antiguo espfritu, socialji
zar su saber gue transmitfa, vincularla m&s estrechamente con -
los problemas y nacecisades del desarrollo (...},
Se requerfia una reforma gue rompiera esencialmente con las es-
tructuras tradicionales de produccidn y transmisién del saber -
para perfilar a las universidades como palancas efectivas para
el desarrcllo material y cultural del pais conforme a las nece-
sidades del momento (49).
De igual forma la propia U.A.M.X. lo precisa:
"La Universidad contempor&nea estd asimisma preocupada por un
andlisis de su articulacién en la estructura social. Frente a
aesta preoblemdtica compleja y apremiante una alternativa promiso
ria es la reflexién critica y la accidn creativa" (50).
Esta alternativa no podfa encargarse a las instituciones exis-
tentes en esos momentos como la U.N.A.M. o el Politécnico, -~
Guevara Niebla apunta”... que ademds la modernizaci6n podria -~
generar en las viejas instituciones situaciones de tensién y =0
larizacién entre fuerzas conservadoras y fuerzas modernizaio--

ras" (31).

48.~ Guevara Niebla, citado en Reconstruccifn tedrica de una exveriencia cu-
rricular en la U.AM.X. . {1974-1082) p. 17.4

50.- Villareal, Ramfn, Anteproyecto para establecer la unidad del sur de i
Upiversidad .Auténoma Hetropolitana, U.A.M.X., MBXico 1974 p. 7

51.~ Serrano, gp. cit. p. 17.3.




La alternatiwva que quedaba era la formacién de nuevas ins-
tituciones que partieran de una estructura jurfdico-académico
administrativa diametralmente diferente a la de las universida
des existentes y gue auspiciara dentro de esta estructura for-
mas de organizaciébn, de produccifén y transmisién del saker no-
vecdosos (52).

La estructura jurfdico-académico administrativa de la U.A.M. -
se basa en el principio medernizante de la desconcentracién a-
cadémica y administrativa. En este sentide, la idea estatal -
propone una universidad compuesta por unidades universitarias
desconcentradas localizadas en sitios geogr&ficos diversos y con
crecimientos poblacionales que oscilarfan entre 15 y 18 mil eg
tudiantes que pueden crecer en funcidn de la demanda escolar.
Cada unidad se estructura en dreas amplias de conocimiento (Di
visiones) que a su vez se organizan en dreas m&s especfficas -
de conocimiento (Departamentos).

Las unidades universitarias serfan estructuradas descentraliza
das, con amplia autonomfa funcional y sélo coordinadas a tra--
vés de un 6rgano normativo central (el Colegio Académico) y un
cuerpo administrativo y ejecutivo central encabezado por la --
Rectorfa General.

Los departamentos se coordinarfan a través de un Organc cole--

giado de caricter normativo (consejo divisional) y un 6rgano eje

52.- Ibid. p. 17.6
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cutivo (la direccién de divisién). Las divisiones, por su pag
te, responderfan de su funcionamiento ante el Consejo Académico
y la rectorfa de la unidad.

Este sistema organizativo divisional-departamental fue concebi-
do originalmente por las autorirf’ades educativas como un medio -
fundamental para impedir la tradicional fragmentacién funcional
y politica de la universidad en compartimientos unidisciplina--
rios y favorecer, en cambio, el trabajo universitario interdis-
ciplinario esto se desprende de la vpresentacidn de motivos de -
la ley U.A.M., presentada wpor el Secretario de Educacién Pabli-
ca ante el congreso.

El mismo Secretario de Educacién afirmé, en su discurso, -~
que el mayor mérito de este sistema residfa en que generaria la
interdisciplinariedad. El principio funcional de la nueva orga-
nizacién universitaria fue expuesto y ejemplificado por el mis-
mo funcionario. El departamento serfa un espacioc reservado a -
actividades interdisciplinarias y las carreras profesionales se
desarrollarfan bajo la accién combinada de los departamentos cg
rrespondientes a cada divisidén. En ningGn caso, las carreras -
estarfian subordinadas a unos de los departamentos, ellas ten- -
drfan una coordinacién auténoma (53}).

En el caso de la U.A.M.X. el sistema de ensefanza"...se susten-

ta en un conjunto de conceptos cue definen un marco politico"(54)

53.~ Bojalil, op. cit. . 8

54.- Canisién de Planeacién de la U.A.M.X. Primer Congreso sobre las bases
conceptuales de la Universidad Auténoma Metropolitana Xochimilco vol. 2.
U.A.M.X. México, Mayo 1981 p. 8.
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Entre los principales postulados de este marco se pueden sefa-
lar los siguientes:

- Contribuir a la consolidacién de una universidad que sustente
una posicién critica con respecto a la realidad del llamado sub
‘desarrcllo v gue incida, a través de su quehacer normal, sobre
la evaluacién de los factores causales que generan y perpetdan
el subdesarrollo contribuyendo a la identificacién y andlisisde
los mecanismos que puedan conducir a la transformacién social.
- Contribuir a la superacién de vicios histéricos en la educa--
cién universitaria, a través de un enfoque interdisciplinario y
del estudio critico de los problemas de la realidad nacional --
gue afectan a los sectores sociales de la poblacién.

- Contribuir al conocimiento y a la transformacién de los pro-
blemas que afectan a los sectores mayoritarios de la pcblacién.
- Contribuir al desarrollo de las fuerzas productivas del pafis.
- Producir y reproducir conocimientos a fin de evitar los nexos
de dependencia respecto de pafses dominantes gue impiden el sur
gimiento de conocimientos cientifico y tecnologfas congruentes
con las necesidades nacionales de los paises dominados.

- Promover permanentemente la articulacién entre actividades -
tebricas y précticas en el desarrollo del trabajo universitario,
identificando objetos de transformacién socialmente relevante y
precisando este concepto para los fines especificos de las dis-
tintas funciones universitarias.

- Promover la caracterizacién de la préctica social en los cam-
pos técnicos y profesionales que se imparten en la U.A.M.X., a

través del estudio sistemdtico de los mismos y de la prictieca -



sqci&i éﬁf?esponéiente.

Estos,principios‘que son de cardcter general v gue son alaunos
que cohfo?man el marco politico declarado » de los cuales no se
ha?é an este trabajo un anilisis solamente se menciona para te-
ner un panorama general al resmecto va gue expresan la importan
cia que han representado en el desarrollo de las funciones uni-
versitarias al interior de la U.A.M.X.

Lo que cabe destacar sobre el marco conczotual contenido en el
1lamado documento Xochimilece, que fue la base para organizar -
inicialmente las actividades académicas, es que introdujo un -
conjunto de nociones pedagégicas generales que sefalaron una -
via posible para la ereccién de un sistema de ensefianza que a-
puntaba hacia la superacién de los vicios hist6ricos de la edu
cacibn universitaria, a través de un estudic directamente liqga
do a los problemas de la realidad nacional v de un enfoque in-
terdisciplinario.

Con todo lo que hemos mencionado podemos rescatar el concepto
de interdisciplinariedad (55) para realizar el andlisis de la
estructura organizativa de esta universidad ya qgue en este se

fundamenta.

55 .~ El concepto de Interdisciplinaridad se retcmard en este trabajo de -
acuerdo con Piaget: “Reservaremos el téminode interdisciplinariedad
para designar al segundo nivel, donde la ccoreracién entre varias - -
disciplinas o sectores heterogéneas de una misma ciencia llevan a - -
interacciones reales, es decir, hacia una cierta reciprocidad de inter
cambios que dan camw resultado un enriquecimiento mutuo. "

Piaget, Jean. "La Epistemologfa de las Relaciones Interdisciolinarias"
en Interdisciolinariedad, U.N.E.5.C.0., México, 1974.



Sin embérgo en la pré&ctica a ctravés de 6 afos se empieza a per-
filar una situacién de crisis.

Esta crisis por ahora latente pero que tiende a agudizarse,
presenta entre otros los siguientes rasgos:
a).~ Insuficiente desarrollc de la actividad cientffica.
b) .- Inexistencia de infraestructura organizativa oue oposibilite
y apoye el desarrollo de la investigacién.
c) .~ Acelerado proceso de burocratizacién.
d) .- Es evidente gue en la actualidad el documento Xochimilco re
sulta insuficiente para sustentar todas las actividades universi
tarias.
En sfintesis, insistir en un modelo hegem6nico vy atemporal impli-
caria coartar las posipilidades de avance para desarrollar una -
universidad verdaderamente critica y orientada al cambio de la es
tructura econémico-social en que se inserta (56}.
Aunque resulta conveniente antes de trabajar las contradicciones
que se han presentado en la organizacién estructural conocer el
modelo inicial,
Para esto partiremos del organigrama de la institucidn, trabajan
dolo desde el aspecto administrativo continuando con la organiza
cién docente (sistema departamental). Para ubicarlos serd nece-

sario conocer las caracterfsticas de estos.

56.- Ibid, p. 3-5.



2.1 ORGANIGRAMA DE LA INSTITUCION

Siguiendo los oreceptos bésicos generales de la universidad
Autf6noma Metropolitana de gue sus nrogramas se adapten constante
mente y permanentemente a las cambiantes situaciones de la socig
dad, se prorone la siguiente estructura para la unidad universi-
taria del sur.

Este esquema estd fundamentado en los principios que establece -
la' ley orgénica de la Universidad e incorpora algunas innovacio-
nes que le permitan alcanzar los propésitos especificos, que le

son conferidos a esta Unidad y a la vez le dan mayor flexibili-

dad en sus acciones.

Bisicamente se contempla la articulacién de una estructura orgi

nica, definida por las caracterfsticas té&cnico cientfficas de -

los distintos departamentos y una estructura funcional, encarga

da de leos programas docentes (57).

Ccarreris Profesionales
ESTRUCTURA
Funcional
Docente

Departamentos y Divisiones
Estructura
Técnico-Cient{fico Orgédnica .
Técnico-Adminis
trativa.

57.- Villareal, Op. cit. p. 9



La adopcisn de esta organizacién se fundamenta de acuerdo en =21
documento Xocrimilco porque: Permite mantener una gran flexibi-
lidad en la programacifn de la ensefanza, al mismo tlemwo que
se establece una estructura departament2l cermanente con mayor
énfasis en las actividades de investigacipn v servicic.

La solucién propuesta parte de la premisa dc que los programas
docentes nc son de cardcter nermanente y qgue se pueden crear o
eliminar tancas especialidades de estudios {carreras) de acuer-
do con las necesidades del pafs, la demanda e interés de los -
estudiantes, asf como las posibilidades de ocupacién existen--
tes.

La estructura propuesta queda plasmada en el organograma ern don
de se muestra en detalle. Incluyendo ademds de los elementos
definidos por la ley orgénica, aquellas unidades gue considera
mos necesavias para los prop6sitos especfficos de esta unidad.
A saber: dos unidades asesoras de naturaleza administrativa y
educacional, organismos auxiliares de respaldo, una comisién
ejecutiva y un sistema de coordinacibn extramural para el enla
ce con otras instituciones de servicio, (Grifica 3 anexo.)

La organizacién y funciones de estos elementos de la estructu-
ra se describen a continuacién.

La descripcibn de los otros elementos de la estructura, se se-

falan en la Ley Orgdnica.
2.1.1 ORGANISMOS ASESORES Y TECNICO-AUXILIARES
~ Comisién Ejecutiva.

Constituye un cuerpo colegiado para facilitar y acelerar los
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trémites a nivel'dg‘la’réc;orii, auxi;ianﬂo técnicamente al rec
tor en la toma de decisipnéé;_.

Estando constituida esta ccﬁiéién sor ei rector, que la presidi
rd; el secretario de planificacifn Universitaria, el subsecre-
tario de Administracién, el director de la divisién de Ciencias
Biolégicas y de la 5alud; el director de la Divisién de Cien- -
cias Sociales v Humanidades y los directores de las otras divi-

siones que se incorporen a la unidad.

~COORDINACION EXTRAMURAL.

Se constituye en un sistema de comisiones ad.hoc gue se estable
cerdn con particirzacisén de la universidad y de otros organismos
de servicio de los varios sectores de la actividad pdGblica, -
con vistas a la posible utilizaci6n de estos dltimos para fi--
nes de adiestramiento prictico de los alumnos.

Enre las instituciones con las cuales se podria establecer tal
contacto se pueden citar:

- Secretarfa de Educacién Pdblica.

- Secretarfa de Industria y Comercio.

- Secretarfa de Salubridad y ASistencia

- Secretarfa de Agricultura y Ganaderfa.

- ISSSTE

- IMSS, etc.

El rector y/o el secretario participardn en estas comisiones -
y se tratardn especificamente los aspectos operativos para ser
arreglados por las autoridades ejecutoras de estas institucio-
nes juntamente con la oficina de coordinacién de campo de préic

tica de la Universidad.
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En este gunto se vislumbra una contradiccién dentro de esta es-
tructura ¥ es la siguiente:

ra interrelacisn en el medio ambiente, se establece a tra-
vés de una coordinacisn extramural, cue depende directamente
del Rector, asistida por una Coordinacién de prdcticas de camco
dependiente de la subsecretarfa de planeacién Universitaria. -
Este planteamiento es totalmente inadecuacdo, va que establece -
un cuello de botella en una organizacién universitaria aue se -
define a s{ misma como "rasa abierta al tiempo."
Los nexos <e interrelacién con el entorno deben darse en todos
los niveles <2 la actividad académica (Divisiones, Depnartamen=--
tos, Coordinaciones de Carrera, Maestros } bajo normas genera-
les yue aseguren una adecuada relacidn con otras instituciones.

Por otra parte, si el proce

enseflanza-aprendizaje plantea en

términos de aprender transformando la realidad, es indispensa--
ble lograr el inter¢s de organismos olblicos y privados a fin -
de gue los estudiantes lleven a cabo el estudio dentro de la -

realidad misma. La apertura de la sociedad es una tarea ardua

y difficil que sélo se loara a través de un alto grado de profe-
sionalismo y calidad en los trabaios de investigaci6n vy servi--
cios realizados (58).

~COORDINACION DE CARRERAS PROFESIONALES

Constituird, también, un sistema de oraanismos colegiados que -

debe representar el elemento normativo principal de la estruc--

58.- Mendoza, Francisco Op. Cit. p.>15.



tura funcional! de programacién dccente. €e organizarén tantas

comisicnes comoc fuesen las carreras profesionales, debiende ca

da comisién estar constituida, por lo menos, por un representan

te de cada departamento té&cnico nue tenga relacidn con el curso
respectivo. Estas comisiones estarin rresididas por un coordi-

nador y tendrdn como Ii

nes de estudios v el control y evaluacién de ejecucidén. Los -

profesor participard como miembre de mds de una comisién de ca-
rrera.

Por otra parte en este punto se hace necesario fortalecer a —=-
las conrdinaciones de carrera a fin de que los intsreses de la
prédctica profesional estén debidamente representados en las dg

cisicnes de curriculum, en la labor docente y de investigacidn.

CENTRO DE LABORATORIOS/OFICINAS TRANSDISCIPLINARIAS.

tno de los elementos bdsicos de los planes v programas de la -
Universidad auténoma Metrowpolitana lo constituye el Tronco Co-
méGn .

Por las caracter{sticas de esta warte del programa de ansenanza
v por 21 gran nGmero de alumnos cgue necesariamente narticipardn
en estas actividades se considera conveniente concentrar las fa
cilidades fisicas y eguipos gue se destinan a estos cursos en -
una instalaci6n especial separada de los derartamentos técnico
cientifico por lo gue es necesario que exista un elemento admi-—
nistrativo, el Centro de Laborateric‘oficinas transdisciolina~ -

rias (CLOT) que se encarque de establecer, perfeccionar vy mante
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ner un funcionamientd y'la logistica del trabajo de estas unida

. des.

: spssn¢3ﬁ'p;‘é1és-plé ',PL;;\NIF'ICACIObi ¥ ADNINISTRACION:

'C655titu§en désvb;qanoé‘dé nivel asesor quekreunen los reguisi=-
tés téénicos‘ﬁecesarios para €l mantenimiento de la infraestruc
tura de la unidad Universitaria.

La subsecretarfa de planificacién reunird las oficinas de Conta
bilidad académica, cue serfa responsable del renistro, segui--

miento evolutive v evaluacién de los estudiantes: de investiga
cién y desarrcllo, responsable por la coordinacién de los pro-

gramas cientificos; y de la coordinacibn cde los campos de prdc-
tica, gque se encargard de la logistica de actividades de adies-
tramiento, por ser realizadas en otras instituciones fuera del

Centro Universitario, vy de zcuerdn con la polftica dictada - -
por el sistema de coordinacién extramural. Estas tres oficinas
concentrarén todo tipo de informacién necesaria para que la sub
secretarfa de planificacién pueda elaborar y segquir periddica--
mente la programacién de actividades técnico-cientfficas y di--

ddcticas de toda la universidad.

UNIDADES COMPLEMENTARIAS.

Este grupo incluye unidades técnico-administrativas de nivel -
asesor que presta servicios de cardcter intermedio, tanto de -
nivel de las dos subsecretarfas, como los departamentos de 1li-
nea, incluyen la biblioteca Central, el Centro de Cémputo, el

centro de Tecnologfa Educacional, la imprenta Universitaria y

la oficina de bienestar Estudiantil.



ESTRUCTURA DE LINEA-DIVISIONES Y DEPARTAMENTOS TECNICO-CIENTIFI
cos.
De acuerdo a la ley orgdnica, inicialmente se propuso el esta-
blecimiento de dos divisiones; la de Ciencias Sociales y Humani
dades y la de Ciencias Biol&Sgicas y de la Salud. Actualmente -
va cuenta con la de Ciencias y Artes gpara el Disefio.
Fundamentdndose la organizacifén interna de estas divisiones en
la interdisciplinariedad.

©  De acuerdo con los conceptcs actuales en gue se basan la --
evolucién y el desarrollo de la universidad moderna, se debe es
tablecer a modo de permitir una amplia interaccién entre las dis
tintas disciplinas que comprenderfa desde la simole comunicacién
de ideas, hasta una integracifén conceotual cue facilite una - -
interrelacién metodolfgica, epistemolégica, terminoldgica y de
informacién.
Se pretende que trabajen juntos individuos con formacién en di-
ferentes disciplinas enfrentando la solucién de problemas comu-
nes en un ambiente de amplia infertilizacién d= conocimiento,
procedimientos y cultura {59).
Bajo este criterio de interdisciplinariédad para ser llevado a
la préctica se formulé un esquema tentativo registrado en el do
cumento Xeochimilco, en el que agrupase los siguientes departa--

mentos.

59.- Villareal, Op. cit. p. 13
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DIVISION DE EDUCACION ¥ COMUNTCACION

1.~ DEPARTAMENTO DE

T

2.~ DEPRAR

1

AMENTO CE

3.~ DEPARTAMENTO DE

4,- DEPARTAMENTO DE

EDUCACION Y COMUNICACION
ipo de personal
psic6loges educacionales
educadores

psic6logos sociales
especialistas en comunicacién
y en linglfstica
PELACIONES SOCIALES
antropélogos

soci6logos

ge6grafos humanocs
epistem6logos
estadfsticos sociales.
PRODUCCTION IZONOMICA
enonomistas
administradores
contédores

economistas rurales
estadfsticos-matemdticos
POLITICA 7 CULTURA
especialistas en ciencias
polfticas

historiadores

abogados

filésofos



DIVISION DE CIENCTAS BIOLOGICAS Y OF LA SALUD
1.~ DEPARTAMENTO DEL HOMBRE 'Y SU AMBIENTE
- bislogos
- ecslogos
- geneticistas
- estadfsticos-matemdticos
- biloguimicos
- demégrafos
2.-'DEPARTAMENTO DE SALUD Y PRODUCCION ANIMAL
- wveterinarios
~ agrénomos
- economistas
- zootécnicos
- nutricionistas
~ virélogos
3.~ DEPARTAMENTO DE ATENCION DE LA SALUD
- médicos
- enfermeras
- odontélogos
- administradores de salud
- epidemidlogos
4.- DEPARTAMENTO DE SISTEMAS BIOLOGICOS
- biblogos
- biogufmicos
-~ fisi6loges

~ parasit6logos
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- micrbbldlogos

- moridlogos

- inmunélogos
Dentro de este esquema, los deparzamentos no estarfan en funcidn
de una carrera especializada, perc sf reunirfan las condiciones
de cooperar en el desarroilc de varias, por lo gue tendrfan una
organizacién permanente, cubriendo cada una idn amslio campo in--
terdisciplinario v las carreras nodrfan ser temnorales y suscec-
tibles de cambios, adantaciones y reformas en funcidén de la de-
manda de racursos humanos, y de la orovia evoluciéa del conoci-
miento.
Sin embargo en la pré&ctica también en este punto de la interdis-
ciplinariedad se han dado contradicciones y segtin daclaraciones
de la propia institucién nec se ha podido desarrollar adecuadamen
te.

Es guizds en este aspecto del Proyecto Xochimilco en donde
menos se ha pocdicdo avanzar, esta alternativa educacional. La ra
z6n de este re:traso es, a nuestra consideracién, resultado de -
los siguientes factores:

La rigidez de las estructuras institucionales.

El problema de este provecto, consiste en concebir la posibili-
dad de operar en forma no tradicional, es decir, nor discipli- -
nas. Se considera aquf cue el éxito de una concepcifén interdis-
ciplinaria se predispone al fracaso cuando se narte conceptual--
mente, seq(in el Documento Xochimilco de la imposibilidad social
v legal de superar el marco de las carreras.

Se estima que ésta es una deficlencia de principio y de planifi-
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caciéﬁ‘puescd que ia interdisciplinarisdad es‘qré;isamente iz sy
peracidn qué se hdce del marco disciplinario oor medio del inter
cambio entre las disciplinas. Este vroporciona la owortunidad ~
de un canje y un enriguecimiento mutuo de ellas » no se limita a
la simple cooperacién de- &stas para la solucidn de un oroblema,
este es el objetivo de un sistema basado en la multidiscivlina--
riedad. Zntonces la interdisciplinariedad recuiere de estructu-
ras y organizacidn particulares aue hagan provicia no séle la ip
tervencién entre cientfficos de diversas disciplinas, sino cue
propicien también la interrelacién de sus metodoloafas discipli-
narias. Esto es particularmente diffcil de lograr en un sistema
de organizacién por departamentos; por ser £ste un método organi
zativo disenado para la comercializacién del conocimiento es -
decir, vara su transformacidn en mercancfa, por lo cual su prdc-
tica consolida la estructura parcelada del conccimiento aue es
lo que finalmente se pretende transformar (60).
Al irse percatando de estas contradicciones el provecto Xochi--
milco busca una solucién:

Por medio de una estructura curricular en base a troncos -

académicos, a saber el tronco interdivisional, el tronco divisig

60.~ Rozo, Carlos. "la Universidad crftica y actuante” en Revista MSdulos
No. 1, U.A.M. ¥ochimileo, 1978. p. 65.
Actualmente la DCSyH cuenta con las carreras de: Administracidn, Tiencias
de la Coamunicacidn, Economfa, Psicologfa, y Sociologfa. 1a divisidn de
C.B.S. las carreras que la integran son: Auronomia, Biologfa, Enfermeria
Estomatologfa, *“edicina, Medicina Veterinaria, Nutricién y (ufmica Farma
céutica Bioldgica.
La Divisién de CAD las carreras que la forman son: Arquitectura, Disefo
de la Comunicacién Gréfica y Disefc Industrial.
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ral vy el sronco de carrera.  hsi el'trdnco,interdivisional con~
siste de un nédulo comGn paré iodos,ios aluﬁnos que‘inéresan‘a

la Unidad. El tronco divisioral, astd compuesté de dos mbdulos

propios para cada Divisién y obligatorics para cada estudiante

que ingyrase a ella. Finalmente est$ el tronco de carrera consig
tente de nuasve mddulos que integran los contenidos esnecializa-

dos de cada una de las seis carreras profesionales gue intedgran

la Divisi6n.

Tor medio de cada uno de estos nrancas se busca impartir gradoes

de iaterdiscipglinariedad en le docencia de la unidad. Asf el

tronce interdis as considerade como el grado de méxima -
interdisciplinariedad, mientras gque el tronco de carrera el de
méxima especializacibn, Si bien con esto se pretende resolver
el problema desde un punto de vista organizativao, su objetivo -
funcional no se ha logradeo ya que los dos primeros troncos han
tenide un funcicnamiento limitado a un cardcter mis informativo
que formative gquedando la interdisciplinariedad relegada a "1la
simple comunicacién de ideas" en un contexto muy amplio del sa
ber social. =2sta organizacién no ha contribuido a la integra-
cién interdisciplinaria en la investigacién ni en el servicio,
ni en la integracidn de estos dos con la docencia. Por tanto,
el problema nrincipal subyace, haciendo indispensable el plan-
teamiento de nuevas formas orsanizativas que den concrecidn al

objetivo de interdisciplinariedad(e1)

1.~ Rozo, oo. cit. 0. 65-66
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Reésiszencia dé'105'matéos;ﬁisciplinarics.

-
o

criéntacién'de’ia interdisciplinariédad hacia la accién tiene
un cbje:iﬁo muy parcticular sue ‘est§ en permitir a las diécipli--
rnas trascender el nivel fenomenolégico que har llegado a definir
a zravés de su prdctica rarcelada.

£sto es factible por el cuesticnamiento gue se hace sobre un mis
mo fen6menoc al ser enfocado desde zerspectivas disciplinarias di
ferentas. La secuencia de este procedimienco es cuestionar en -

sf, 'las estructurzs internas de las disciplinas v buscar su red

o

m

finicign a fin de cue colectiva o individualmente, ostas actuall
cen la explicacién de la problerdtica social.
Es en este contexto precisamente oua Piaget afirma cce la inter-

disciplinariedad parte de la oreoria eoistemnlocfa de la ciencia,

por ello considera cue #sta ha facilitado en las ciencias naty

e

rales, como por ejenplo en Bicquimica v er Ecologfa, ya cue en -

ellas es mis sencillo, definir una jerarguizacién de las disci-
plinas gue permitan establecer niveles o prioriZades de interre-
lacién. En las Ciencias Sociales la aus=ncia de jerarquias en-
tre sus disciplinas hace que el cambio de la interdisciplinarie-
dad sea mds problemdtica y por lo tanto sea adn mds diffcil al-
canzar su integracisn en forma natural cuando se parte de una or
ganizaci6n parcelada del saber social. Si bien es cierto aue no
podemos apartarnos de la disciplinariedad no debemos olvidar que
en dltima instancia lo cue pretende es su superacién con el obie
to de visualizar el proceso social en toda su unidad.

De lo anterior se desprende la necesidad de aue la actividad de

investigacién en la Divisi6n rno se limite a2 lo emoirico vy des-



ériptive, : 7 'V" - f' .
Intimanente liqadb a esta tiqidez'del'sisnmn nof ¢isciolinas,
eé necesario considerar la risidez dé‘las_péfsonis implicadas.
En COgsecﬁencia, lo que se cxiqevcasi tahio;éiniQEI de reaquisi-~
to es la flexibilidad de los propios educadores para cuestionar
su propia formacibn v conocimiento.

Ante este problema, la institucidn la solucién cue vislumbra es:
Esta transformacién es muy diffcil y requicre no solamente de
buena voluntad por parte de los profesores, sino de prodramas
adecuados y de la formulacién de estructuras de trabajo colec-
tivo. Estos ya se han propuesto para la docencia, pero como -
sefialaba anteriormente, es imperativo cue se defina esta estruc

turacifn a partir de la investigacién, nues es a vartir de ésta

aue se deben de integrar la docencia y el servicis y no vice-

versa. La ejecucibn de un pregrama integrado de ciencia, edu-
cacidén e innovacién, s6lo es factible en funcidén de la voluntad
v capacitacién de sus ejecutores.

- Consideraciones cue promuevan la discusién.

Considerando que el objetivo de desarrnllar actitudes ha reque-
rido del desarrollo de capacidades analfticas que permitan al
educando, conjusar los procesos de pensamientos con los proce-
sos reales para emitir juicios sobre unos y sobre otros que con
duzcan a la accidn. Este ha sido un logro del sistema de ense-

fianza —-aprendizaje modular {e2).

62.~ 1bid, p. 67
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Sin embarco, en el estado actual de su desarrollo -se avisora el

eligro de la condescendsncia hacia los loaros cobtenidos.

L]

2.2 . ORGANIZACION ACADEMICA

Como va se mencioné anteriormente el trabaio docent2 en este cTi-
no de organizacién va a ser con hase a Divisiones, PDepartamen- -
tos Académicos v Coordinaciones de Carrera fundamentandose en lo
siguiente:

Una docencia basada en el estudio de la realidad y alimenta-
da por una investigacién interdisciplinaria reguiere de una es-
tructura flexible gue favorezca el trabajo en eauino de proioso-
res de diferentes dreas del conocimiento ¥ con la suficiente per
meabilidad para lograr interrelacionarse al miwximo con su entor-
no (63). Realizando cor lo menos dos de las actividades acadsmi
cas, docencia, invesvigacién, servicio, difusién v oreservacidn
de la cultura. Sin embarao de acuerdo al andlisis e=fectuado en
el auto-diaanGstico (64) en la préctica no se han dado los resul
tados deseados.

IL.a idea original de organizar la G.A.M

en divisiones v d2
partamentos consistfa en reservar nara estos dltimos las activi-
dades relacionadas con la investigacién v los servicios.

Las carreras profesionales tendrfan una coordinacién auténoma en
la prdctica, sin embargo, los hechos tomaron una direccidén éife-~

rente. En la medida en gue la ensefanza jugd un papel pre-

63.- Mendoza, F. Op. cit., p. 13
64.~ Canisién de planeacién de la U.A.M. Nochimilco (p. cit., p 3.
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dominante {como era de esperarse en uua iustitucidn incipiente)
la funcidén de investigacién, la idea dez interdisciplinariedad,

las relaciones entre investigacién, docencia y servicios, asf

como otros aspectos secundarios, permanecieron con un alto gra-
do de indefinicién. Por consiguiente, por un mecanismo casi -
automdtico la definici6n curricular de las carreras y la es- -
tructuracién administrativa d2 la institucién sigujeron un pro
ceso que desembocS en un esguema organizativo gue, en otras di
mensiones y con otras caracteristicas, repetfa la oraanizacién
tradiciocnal. Los departamencos se conviertieron espontdneamen
te en instancias cocordinadoras de carreras y los gruvos docen-
tes quedaron asignados dentro de la unidad organizativa que re
presentaba la carrera de su especialidad. De esta forma la --

Universidad gued6 estructurada sobre la base de cuerpos autdng
mos entre si que eran las carreras profesionales, y el departa
mento devino en estas circunstancias, en una escecie de "super-
facultad" con funciones estrictamente administrativas. El lu-
gar que originalmente se habfa destinado para las actividades

espec{ficas de servicios e investigacifn con caricter interdis
ciplinario quedé de esta forma ocupado. Cencluvendose sin em-
bargo que el planteamiento Departamental interdisciplinario es
el correcto. La ausencia de lfneas de investigacidn interdivi
sionales, divisionales y departamentales as{ como la carencia

de una metodologia de investigacién interdisciplinaria, son --

los factores que han impedido gue funcione adecuadamente la es



tructura (g5},

Come una forma de

para restituirle las funecionas qus le fucrnn atribiidas.
Reflexionando sobre 15 que hﬂsﬁi aquise ha preszentado, en es~
te capitulo, creamos gue las contradiccisnes gue se han venido
dando responden a 7ue al modelo dcparéamentai s0 ie han atvibu-
ido cualidades gue no tiene y gque si §e wisualiza la necosidad
de recuparar elementos de La antigua est}uctdra, esta emana dao

la inposibilidad obietiva in rasvender a-diversas

démicos con la sola concepcitn departamental; si

que era nevasario un cambic en la estructura univergitaria,

emos que esta se realizs mediante la adopcisn del modelo der

contramos en los fundamentos por rarts de la instlitucidn, al -

inicio, una confusién con respects & las caractarfsticas esnect
ficas de este modulo, resultands gue es contrario 2 la concep-~
cién de interdisgiplinarizdad en la gque sc fundamenta, de igual
forma, tampoco encontramos li contemplacisn Qe las caracterfsti
cas especificas de nuestro pafs, ni la consideraci¢n de los pro
blemas que originan su aplicacién en una situacisn diferente o

de las tendencias que s2 observar en los pafses desarrollados -~
en donde surge dicho modelo,

En este momento se hace necaesario tener ura aproximacién a las

65.- Mendoza, F. cp. cit., n. U4



caracteristicas del modelo departamental ouro, partiendo de que
no existen modelos buenos o malos en sfi, "... sino en funéiﬁn
de fines determinados y especificos, v la discusién gue compete
en orimera instancia es la de esos fines, siendo la estructuré
universitaria s6lo un medio para lograrlos” (:)

Desde nuestro cunto de vista, nos parece mis Util examinar el-
concepto y después una a una de las caracteristicas mds relevan
tes del modelo de organizacién derartamental objetivamente, des
pojdndolas de toda carga ideol6gica. Realizarlo de 2sta forma
nos servird como base de andlisis Para inferir la posibilidad o
imposibilidad de lograr les propésitos académices tedricamente
establecidos, en la U.A.M.X., en este caso es el del trabajo
interdiséiglinario.

2.2.1 Concepto cde Departamento Académico.

“Andersen (1968: 206) lo define, Unidad bésica administrativa
de la universidad gue redne una comunidad de profesoras e inves
tigadores relativamente autdnoma vy resoonsable de la docencia y

de la investigacién en un campo especializado del conocimiento”

Por su parte follari se refierc al Departamento, diciendo que:

66.~ Follari, Roberto y Estevan Scms. "Critica al modelo tefrico de la depar
tamentalizaciSn" en Revista de Educacién Superior, No. 7, ANUIES, MExi-
co, enero-marzo 1981 p. 51

67.— Meneses, Emmesto. “La organizacién departamental en las universidades",
Mimeo, p. 78.



Nos enqonttaﬁés cen unidades docentes v administrativas reu{
nidas en torno a un &rea del saber definida convencicnalmente
de acuerdo a los desarrollos cientificos mds o menos universal-
mente aceptados, Estas unidades son las cue sostienen el traba
jo universitario y determinan desde allf las actividades tanto
docentes como de investigacién, de difusién y de servicios.

De este modo, una carrera es un conjunto organizado de asigna-
turas, las cuales son impartidas por profesores adscritos a di-
ferentes departamentos (68).

Con base en esta caracterizaci6én general rasaremos a detallar -
las caracter{sticas cue el modelo departamental implica para su
Zuncionamiento {69) .

-Permite flexibilidad en el uso del personal académico, ya que
cada maestro puade ser asignado a funciones académico-curricula
res cambiantes es decir, no est& adscrito como en el sistema -
por escuclas, segfin una funcidn dada en las carreras. Esto a
la vez cde significar un ahorro en el uso de los recursos, imoli
ca evitar el anguilosamiento tfvico de las cidtedras, donde un
maestro se eterniza en la repeticién sistemdtica de los mismos
contenidos. Sin embargo con esta versatilidad académica se co
rre el riesgo de gque con los excesivos cambios en el tipo de ~

curso que se dicta pueden llevar a la improvisaci6n y la falta

68.~ Follari, Op. cit. p. 5.

69.- bebido a que el modelo departamental tiene sus raices Alemanas y Esta-
dounidenses y ante la imposibilidad de no tener acercamiento a los ma-
teriales originales, por el no dominio de los idiomas en que estdn es-
critos, se trabajé con la traduccién e interpretacidn al esparol, de -
autores ya citados.
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de acumulacién de exse*lencxaa

- Se c:cduce una: descentral*zacxdn del poder en ta institucidén
en relacidn al esguema de facultades-escuelas. Varics departa-
mentos Lﬂ‘luyen sobre la misma carrera, por 1o gue é&sta no se
corstituye en propiedad de nadie. Cada departamento estd muy -
lejos de concentrar el poeder gue guardaba una facultad, o adn -
una escuala, porgue su autonomfa de funcionamiento académico es
sélo parcial (y también en lo administrativo). A nivel do los -
cursos desaparzcen las citedras-feudo.

- La estructura misma de diferenciacibén académico-administrati-
va por araa ée conocimiento, separa de tal modo cada departa-
menty de los ctros, que a pesar de gue idealmente debiera darse
comoclementacidén y coordinacidén entre ellos, lo gue tiende a su-
ceder es que cada departamento s2 convierte en un blogue gue se
enfrenta a los otros: se guede tender hacia el "departamento-
feudo".

- Mo sblo puede tenderse a un aislamiento a rnivel del poder re-
lativo de cada departamento, sino también o¢n cuanto al intercam
bio de actividades académicas entre ellos, el cual no es favore
cido por la estructura.

- Se evitan duplicaciones a nivel administrativo: existe una -
centralizacién administrativa, lo cual implica un considerable
ahorro de recursos y, si tal administracién estd bien disefiada
permite una mayor velocidad en los tré&mites al cuidar la exis-
tencia de dobles instancias (una administracién de la escuela,

otra de la facultad, otra de la universidad). Sin embargo, -
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tal centraliz;cién administrativa guarda sus preplos inconve--
“niéntés;féi recargo de :ragajo en’ esa admiristracién, lo que -
: pﬁedé hacerla pesada v burocritica, b} desconocimiento per la
administracisén * de las situaciones especificas de los departa-
,mentos; 16 que lleva a la imposibilidad para resolver ciertos
problemas, o a darles salidad inadecuadas.
- La estructura de poder configura un "<doble mande" por una -
parte los jefes de departamento y por otra los coordinadores de
carrera. Esta contradiccién produce conflictos que naturalmen-
te debe decidirse en favor de unos vy detrimento de los otros, -
con las fuertes consecuencias académicas del caso segln guienes
sean los favorecidos: debilidad de las jefaturas departamenta-
mentales si se pone el acento en lo curricular o impotencia de
las coordinacicnes de carreras, si se privilegia lo administra-
tivo.
- Los estudiantes encuentran inconvenientes para resolver sus =
problemas por via de la administracién ya gue dichos problemas
atafen a las carreras, pero la organizacién a la que se enfren-
tan es de departamentos, ninguno de los cuales serfa por comple
to responsable de una carrera, &stas podrén resolver sélo en la
medida en que hayan ganado la batalla del "doble mando" sobre
las jefaturas departamentales.
-~ El conocimiento éparecc dividido en diferentes dreas gue cons-
tituyen los departamentos. Esto favorece la aprehensién a fon-
do por cada académico del campo de la disciplina propia, ya que
el ffsico estd trabajando con el fi{sico etc. la importancia de

este elemento para la profundizacién en el campo de la problemd



iica,discipliﬁar es sin duda considerable. - Hay.quienes .opinan
'québestar ligados los académicos de este modo, se les impide --
acercarse a otras dreas de conocimiento, al punto de romper una
hipotética "unidad del conocimiento” lo cierto es gue esta es--
tructura especializa a lcs académicos en el dmbito de su propia
disciplina.

- Las carreras se operativizian a través de personal de diferen-
tes departamentos esto tiene como asvecto favorable, el aque ca
da asignatura estd impartida por maestros aue se dedican siste-
mdticamente a ella ejemplo: si se ofrece estadistica en la ca-
rrera de sociologfa, la da un matemdtico salta a la vista la di
ficultad inherente a esta ventaja: un matemitico gue pasa el -
dfa entre sus pares en su propio departamento, dificilmente po-
drd adecuar su curso a las necesidades de los socioclogos.

- Las condiciones que ofrecen para la investigacién disciplinar
son excelentes, ya que los académicos estdn en contacto constan
te con sus pares de la misma &drea lo gue no ocurre en la estruc

tura gor facultades.

- La investigacién curricular estd enormemente dificultada ya
gue los maestros gue operan sobre una determinada carrera no se
encuentran en el mismo departamento, unidad de la que depende
administrativamente el académico,

¢Existe la posibilidad de crear nuevas carreras sin modificar -
la adscripci6én del personal docente, lo cual ahorra el engorroso
trabajo de crear cdtedras nuevas, resultando este procesoc muy

econémico.

FSTA TESIS WO DEBE
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- EA lugar - de éué‘el cursc vaya al alumno,:offééiépéoie'ﬁﬁ cd;‘i
'rriculuh'p;éfijado e inwvariable, el alumno.va %liéﬁréé, hcaeiég
‘do su ércpio currfculun dentro de ciertos limiteé, L
Gehéralmente suele ligarse la departamentalizacidn a la flekibi
lidad curricular hacia las carreras, es decir el ofrecimiento
de opciones midltiples. Sin embarco creemos gque no existe liga-
cién intrinseca =ntre estos dos 2lementos y consideramos que la

flexibilidad es un problema a resolver curricularmente y no »or

rfa de una automitica s=ficacia de la estructura. Aungue no po-
demos negar que $sta ofrece buenas condiciones para esa modali-
dad curricular, pero no la produce.

- Fomenta comunicacién horizontal entre los estudiantes de di--
versas carreras, pernitiendo a €stos asomarse a otros campos de
conocimiento distintos del propio, ya qgue se puede ofrecer un
s6lo curso, en el gue se incluyvan alumnos de carreras diversas.
Evitando multiclicaciones innecesarias de los mismos cursos en
toda la institucién. Con esto se logra un evidente ahorro de
recursos. Al respecto nos preguntamos, sin embargo, si no se -
resiente seriamente la adecuacién del curso a las necesidades -
particulares de cada una de las carreras.

- Se supone también gue al tener la posibilidad de mezclar alum
nos de diferentes carreras en un mismo curso habra un mutuo en-
riquecimiento de experiencias entre los estudiantes. Sin embar
go se deberfa de precisar cGal es el supuesto beneficio de la
interacci6n. Se observa que los alumnos a pesar de concurrir
al mismo curso tienden a relacionarse con compafieros de su pro-

pia carrera; la interaccién real es escasa.



- .Se producen problemas respgcto a profesionales necesarios en

las carreras que‘do corresponden a ninguno de los departamentos
existentes.

Es &sta una faceta de la inadecuacién de departamentos-carreras
si se crean é€stas en funcidn de los departamentos existentes, 2
veces no se encuentran en &stos los profesionales necesarios. -
Si se crean los departamentes en funcién de las carreras segura
mente habri departamentos desaprovechados.

- Es una tendencia esperable la de gue cada departamento privi-
legie ciertas carreras m&s cercanas a su &rea, desorotegiendo -
al resto en cuanto a recursos, los mejores maestros, etc.

- La estructura gor cdepartamentos nc sbélo no favorece, come sue
le postularse, sino gue limita la posibilidad interdisciplina-~
ria ya que separa a los maestrcos de dreas diferentes. Pueden -
llevarse a cabo programas interdisciplinarios, pero éstos se --
realizardn no por la existencia de la estructura y ni siguiera

propiciados por ella.

En sintesis ccn relacidén a las caracter{sticas objetivas presen
tadas, con el punto de vista justificatorio del modelo departa-
mental podemcs resumir lo siguiente:

a}l.- Se dice gue el modelo departamental es mds eficaz en lo
administrativo. Esto es cierto desde el punto de vista econdmi
co, pero no necesariamente en cuanto al avovo de lo administra-
tivo a lo académico.
b).~ Se afirma que el modelo favorece la calidad académica en

cuanto a los cursos y carreras. Esto es sélo muy restringida--



mente cia2rzto, en el sentido de.gue los académicos tienen condi-
ciones para un bhuen nana’o dé su. propia disciplina, pero las ca
rreras se ven seriamente afectadas en su unidad y en la adecua-
cién de los cursos a sus necesidades particulares.

c).- Se dice gue el nmodelo posibilita un uso adecuado y variado
del personal académico; sin embargo, la estructura de "doble -
mando entre departamentos y carreras lleva a gue tal uso diste
de ser 6ptimo.

d).-'Se afirma cgue el mcdelo posibilita la investisacién. Ya -
iijimos cque en caso de la de tipo discinlinar, constituye una
condicién favorable, pero en modo alguno suficiente. A su vez,
complica mucho mds yue el sistema por facultades la investiga--
cién curricular.

e) Se afirma gue el modclo favorece la interdisciplinariedad.
Por el centrario, la entorpece y hace muy dificultosa su instru
mentacién.

£).- Se supone que la flexibilidad curricular serfa un resulta-
do del modelo; sin emkargo, no se desprende necesariamente de
€1, y otros modelos igual podrfan realizarla, aun cuando los de-
partamentos la hagan mds factible (70)

Desde esta perspectiva no podemos negar las posibilidades aue de
trabajo interdepartamentales existen, indudablemente, pero la es
tructura dada, de separacién mutua, es la que se impone por si
misma y debe ser sometida a profundas transformaciones para lle-

gar a la interdisciplina, ya que si se pretende que la estructu-

70.- Follari, oo. cif. p. 58-62



ra aparezca como condicifn suficientéjéa;a estos . cambios, aue en
realidad trascienden sus limites.

Dlvidéndose gue la organizacidén académica por departamentos -
es una respuesta a los problemas administrativos v a ia inefi- -
ciencia que van apareiados con el gigantismo y la centralizacidn
de algqunas instituciones de ecducacién superior. Ademds, sus raf
ces Alemanas y su desarrollo 2n la sociedad estadounidense permi
te afirmar que su justificacién radica mds en el campo de la op-
timizacisn de los recurscs gque en @l de la interdiscislina (7).
Por lo que s2 le estd asignando a la estructura una eficacia gue
no posee.

Aunque la institucién afirma que el oroblema no radigue en el -
planteamiento departamental. Sin embargo hemos visto las con--
tradicciones que se presentan entre las caracterfsticas objeti-
vas y las justificatorias. Por lo cue se reafirma la necesidad
de una modificacidénen la estructura denartamental para cue el -

trabajo interdisciplinario se vea favorecido.

71.~ zamanillo, N. Eleuterio. “la aorganizacidn Departamental en las institu
ciones de educacidn superior”. En revista de Educaci®n Supcrior. ANUIES.
No. 35 Julio-septierhre 1980 p. 27




CAPITULO. 3

ESTRATEGIAS EDUCATIVAS

En el capiftulo anterior hemos trabaiado una de las caracteristi-
cas del rnodelo educativo de la U.A.M.X., la organizacién acadéni
ca y estructural, analizando alqunas contradicciones que se han
dado .en su planteamiento con la prédctica. El eje principal so--
bre el que se trabajé fue el de la interdiscinlinariedad, obser-
vando gue el modelo estructural mds que propiciarla la obstaculi
za.

Se hace necesario en este momento realizar un andlisis de otra -
de las caracterfsticas innovadoras del Sistema Modular ovor Obje-
tos de Transformacién. Dentro de la metodologfa educativa, re-
sulta importante preguntarnosgcuiles son las estrategias pava --
llevar a cabo sus funciones y el fundamento tebrico de la concep
cién de aprendizaje e investigacién?

Para iniciar el desarrollo de la anterior interrogante partire--
mos de la reflexi6n sobre la organizacién de las funciones, en -
especifico de la U.A.M.X.

Bien es sabido aque en la mayorfa de las Instituciones de educa--
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cién'Superidr el trabajo académico se plasma en el curriculum,
(72), el cual se organiza por materias, y 2n algunas ofrecen op
ciones por &reas amplias de conocimiento (tronco comn} en la -
cual el alumno escoge posteriormente una sukespecializacién en-
focada a su formacién en una profesidn especffica.

En la U.A.M.X. la organizacién de las funciones de la universi-
dad, van a pasar de las materias al médulec (73). Por lo tanto
es entendida a la Organizacién Modular:

Como una sistematizacién del trabajo académico, estructura-
do por objetivos de aprendizaje interdiscivlinario gue llava al
estudiante al conocimiento crftico de la realidad, aue deben ser
abordados desde una perspectiva integral de varias disciplinas.-
Por lo tanto las estrategias educativas consisten en pasar de -
un enfoque basado en disciplinas a uno que se centra en objetos
de transformacién, transformacién que requiere la contribucién
de varias disciplinas (74), esto es, se basa en la interdiscipli
nariedad, que es caracteristica de este tipo de organizacién -
universitaria, redefiniendo las relaciones de la universidad -

y de la sociedad y condicionando la infraestructura misma de =~

72.- Quzrfctlim...cs concebido en este trabajo come un reflejo de la tota-
lidad educativa len tanto que confluyen interactuardo en el migm to-
dos los aspectos de la realidad educativa) v coro una sintesis instru
mental (en tanto es una representacién de la polftica educativa de un
centro de ensehanza) .

73.- M5dulo es censiderado por la institucidén...como una estructura inter-
disciplinaria integrada y flexible, con sentido en sf mismo y acorde
con la realidad, integrando actividades de ensenanza aprendizaje en
un lapso determinado, cue permite alcanzar cbjetivos educacionales ---
que posibilitan el conocimiento de la realidad por parte del alumo,
su ubicacién en ella y su transformacién a través de funciones técni-
cas profesionales con la participacién activa de la propia comunidad.

74.- villareal, cp. cit. p. 17
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1a institucién,]coﬁo anaiiéamés eéwel'éapftﬁlo antgrio?. Sin -
“embargo ‘lo cue’el proyecté?p:eﬁehdfa éﬁ'susifhndaménéos, es un
trabajo intérdisc;plinarib. ‘
Redefinicién de las relaciones de la universidad y sociedad en
el §.M, en este gunto nos senalan:

El meodelo educétivo que se desprende del Sistema modular -
busca la eficacia, la eficiencia v calidad pero no por sf mis-
ma, sino con respecto a un proyecto social comprometido con las
necesidades de nuestras clases mayoritarias. Desde el princi--
pio queds clarc que este compromiso no emanaba de la ciencia vy
la tecnologfa, sino de la actitud gue se tenfa con respecto a -
las mismas. La universidad no s6lo deberfa desarrollar aptitu-
des, conocimientas y habilidades, sino tambié€n actitudes socia~
les mediante el fomento de un espfritu critico y creador; me- =~
diante la continua bidsgueda de alternativas transformadoras de
una realidad social b&sicamente injusta (75) bajo esta inten--
cidn.

Mo se puede entender al sistema modular sino en el contexto
de una universidad que plantea nuevos objetivos globales, desde
el punto de vista de su vinculacién y articulacién con la socig
dad, que busca una valorizacién distinta del cardcter de la -
ciencia de la forma y modo de produccifén de conocimiento y del
papel del profesional dentro de la sociedad.

En el proyecto Xochimilco, la utilizacién del sistema modular,

no es algo que se manifieste en relacifn con un puro cambio -

75.~ Lpez, Rosa Marfa y Jorge Acinas ValdSz, "Pedagogia Modular” (caso con
creto U.A.M.X.} Mimeo p. 2
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técnico—metodoléaico, con una forma de modernlza-

laiZransmisién

contexto, de una universidad aue en torno a 1a

riada d ] =tula fundamentalmente la achdn crnatlva v 1a actitud’

ctitxcn como condiciones para la produccién de cxencxa v conoci-
mlento.
,Desdé esta perspactiva, el sistema modular, se convierte en un -
:inséfpmento privilegiado para la instrumentacidén de un proyecto
“universitario especffico, al ser el coniunto e principios opera
cidnales gue permiten cambios en las condiciones de formacién de
profesionales y la orcduccién de ciencia v tecnologfa on térmi--
no de las caracter{sticas y necesida‘des del mafs, al sintatizar
un conjuntc de principios psicodedagdgicos gue altera fundamen--
talmente las condiciones de ensefianza-aprendizaje (76}.
Al observar algunos tdrminos que utiliza la institucién en la -
fundamentacibn de la redefinicién de la relacién entre la univer
sidad y sociedad encontramos aue estos términos corresnonden a -
la racionalidad técnica, tales como eficacia, 2ficiencia, cali--
dad, no olvidemos gue lo gque define este tivo de trabajo tdcnico
"... es el disefo de procedimientos e instrumentos que permitan
obtener determinados productos, bien rédpido v con el menor cos--

to" (77). Aungue la Institucién manifieste la vinculacién del

76.- Rojas Bravo Gustavo: "El mS6dulo: Estructura Tetrica Metodoldgica" en
Revista Temas Universitarios # 8 Documentos para el andlisis del pro
Jedtd U.h.M.X. MExico 1986 p. 6. -

77.- Furldn, Alfredo y Patricia Aristi. "Razén técnica y currfculum" en Me
moria del Encuentro schre disefio_curricular, ENEP-Aragén, MSxico, 1982
p. 31.
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Sistemg‘mo&ular cbn'unréroyecté social:compromecido  con las ne-
cesidadésidgjnuestéﬁsfclases maycritarias. Para llevar adelan-
tello'ahﬁéiioi s, importante gue al intentar romper el aisla- -
B miéhié défla univeréidad respecto a la comunicdad se enfatice la
fneCesidéd‘de conocer a &sta, sus problemas y sus reacciones - -
’freﬁﬁe a‘las acciones gue emprende la institucién educativa. -
“"Asimismo conocer qué problemas de los que afronta la comunidad
puéden ser tratados por los alumnos, tomando en cuenta las limi
taciones reales de éstos en preparacién y tiempo dispenible pa-
ra el trabajo en comunidad. Oe lo contrario nueden suscitarse
serios problemas del trabkajo colectivo al terner cue ser suscen-
didos o bien caer en un trabajo asistencial rutinario cue no cu
bre una finalidad real de aprendizaje y vivirse como un requisi
to escolar que se tiecne cue cubrir,
En gereral encontramos nueve puntos caracteristicos del disefio
modular en Xochimilco (78).
- Un conjunto de préacticas profesionales propias de un campo -
profesional como principio de organizacién.
- Unificacifn e integracién de las actividades de ensefianza a--
prendizaje en torno a un prcblema estructurado de los conteni--
disciplinarios.
- Desarrollo de actividades y habilidades especificas para el
andlisis de problemas aterdados como objetos de estudio y trans

formacidn.

78.~ Lbpaz op. cit. p. 5



- Como unxdaces de ensenan~a - aozendizaje totalizadoras tien-

den a nrooxc1ar fundancntos oara as'endxza3es completos.

- Slscematxza ‘el nroceso de ensefianza-aprendizaje mediante la
consecusxdn de ob;etlvos educacionales de capacidades, destre-
‘zas'y habxlldades.

- Pfopicia el conccimiento de la realidad, su ubicacién v posi
bilifades de transformacifn mediante el cuestionamiento criti-
co propositivo de la misma.

- Busca la integracién del trinémio Investigacién-Docencia-Ser
vicio mediante la propia estructura modular.

- Humaniza y da horizontalidad a las relaciones pedagégicas en
el aula y el campo mediante desmistificaci6n de la cétedra vy -
ia promocisn de la actividad del alumno en grupo. Se sirve de
unidades de conccimiento amplias.

Las diferencias de las caracteristicas de la enseflanza tradi--
cioral y el Sistema modular son las siguientes: (79).

- El papel del alumno v la forma en que &ste se articula con -
la realidad para su proceso de aprendizaje.

En la ensefianza tradicional el alumno es el receptor, el ele-
mento pasivo cue recibe un conocimiento monorolizade por el maes--—
tro. En donde la realidad nunca estd presente. Esta s6lo es
referida a través de categorfias concepntuales, de palabras y jui--
cios normativos, mediante una sucesién de experiencias cuidado

samente guiadas y ascepticas que la ocultan, la tornan cada vez

79.~ Rojas, op. cit. p. 56-58
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mds difusa y la distorsiocnan. No existiecndo problemas o incdg-
nitas gue el alumno sienta gue es necesario resclver sino un cop
junto de categorfas abstractas indicadas por el maastro ¥ por -
‘:antc un conjunto de contenidos y materias gue no tienen para -
€l sentido ni aplicacién real.

En el Sistema modular el aprendizaje se pretende realizar en una
situaci6n educativa en la cual es el mismo alumno cuien desarro-
lla.su aprendizaje, a través de enfrontamientos sucesivos con -
problemas de la realidad. Es a través de una ordctica real vy
sistemdtica, confronta preblemas, encuentr2 un coniunto de inte
rrogantes e incégnitas frente a las cuales busca encontrar res-
puestas cientfficas. Desarrolla en su orictica un coniunto de
expericﬁcias que le hacen remitirse a formas mds cenerales de
explicacién, es decir se orienta a la bGsgueda de cuerpos tefri
cos gue le permitan conocer los fenénenos frente a los cuales -
se enfrenta. Transforma su prdctica en una actividad educativa
y adquiere de esa manera las capacidades v habilidades necesa--
rias para desarrollar sus conocimientos.

asf, por ejemplo en la ensefanza tradicional se suvone implici-
tamente gue la presentacién es igual a aprendizaie, que lo que
se presente en una citedra es lo que ¢l estudiante aprende y --
por tanto el conocimiento es la acumulacién, ladrillo por ladri
1llo de contenidos e informacién.

En la situacién educativa modular el aprendizaic es bdsicamente
una situacién dé investigacién. Es a travéds de un proceso de -
investigaci6én que el alumno permanentemente encuentra problemas

y busca respuestas cientfficas y adecuadas. Al desarrollarse -



en el trabajo un groéeso‘de formacién que entrega instrumenta
congeptual, teoras cientif&cas, paradigmas metodolégices e -
instrumentecs ¢e accidén, que le permiten al alunmno desarrollar -
permanentemente ¥ no sélo dentro de la universidad un trabajo -
parsonal de investigacién y estudio de la realidad, logrando de
esta manera avanzar cualitativamente en su nréctica profesional.
Por otro lado, la ensefianza tradicicnal se supone que un deter~’
minado profesional, por haber cursado un minimo determinado de
materias, estd dotado de instrumentos v medios necesarios para
resolver los preblemas de su desempefo profesional. De aht el
dnfasis en los mecanismos de evaluacién, ya que la habilidad pa-
ra aprobar exdmenes serfa, en esa concepcidn, el mejor mecanis-
mo de seleccién de alumnos v para juzgarlos como futuros profe-
sionales.

Pero es un hecho evidente que una vez terminado el paso por la
universidad. Es mds, por los problemas del campo ocupacional,
el profesional debe desempefarse en una gama de funciones que
no corresponden a la formacidén especifica aue recibié en su cu-
rriculum profesional. 851 a esto agregamos la extraordinaria ve
locidad con que en nuestra &poca avanza el conocimiento cientf-
fico y tecnolb6gico, el profesional encuentra dificultades cre--
cientes, ya no para deminar y aplicar las nuevas técnicas y teo
rfas, sino para tener al menos informaci6n vilida en su propie
campo.

En el sistema modular al ser concebido como un proceso permanen
te de investigacién, se pretende introducir al alumnd en la 16-
gica del pensamiento cientf{fico, entregéndole las estructuras

de lo que constituye el pensamiento cientifico en general y su



anera dis-

campo clentifico en particular. Le'vermite de esta;

gohe: de los instrumentos v de Sdlidas,bése§ iagidﬁs y;metbdolb;‘ B
‘gicas para perfeccicnar su conozimienta én:fofma éfo&:eéiva v -
continua. En este sentido, el m&dulo ﬁunﬁo con ser una situa--
cibn educativa es un prodesc permanente de bdsqueda, investiga-
cién y ordenacién de nuevos conocimientos en los cuerpos tedri-
cos de la ciencia.

-~ La personalizacitn de la ensefianza y la motivacisn del alumno
hacia la adguisicién de nucvos conocimientos.

En la ensedanza tradicional los alumnos, 2n el mejor de los ca--
$0s se consideran objetos ¥ no personas. Objetos que no oueden
ser confiables para llevar a cabo su propio aprendizaie cientfi-
£ico v profesional.

Ademds en este sistema el alumno es despersonalizado tanto vor
la forma en la cual se transmiten los conocimientos, vale decir
la c&tedra tradicional, ia ensefianza por materias ete ., come -~
wor el tipo de relaciones de dominacién gue se establecen entre
el maestro y el alumno. Siendo éste bisicamente competitivo en
forma individual orientado a través de todos sus elementos cong
titutivos, sistemas de evaluvacién recompensa y castigos, ete. -
se estimula la competencia individual entre los alumnos, como un
medio de superar la falta de una motivacién profunda y sustan-~-
cial y como un importante mecanismo ideoldgico que muestra al fy
turo preofesional gue lo impbrtante son los logros individuales y
no su conexién real con el saber, con el conocimiento, y con los
efectos sociales de la ciencia.

En el sistema modular, el alumno, al ser el clemento central de



sﬁ propio aprendizaje, de los problamas que le plantea la reali-
dacd puede tomar los asgectos gue mejor se adecuan a su wropio -
ritmo v en sus propios tiempos de aprendizaje. Esto asegura tam
bién desde el punto de vista de la inversién educativa una mixi-
mizacibén de la ensenranza de los rocursos de ensefanza=-aprendiza-
je. Al privilegiar particularmente el trabaio en grupo, se desa
rrolla desde los primeros romentos del oaso del aiumnc vor la -
universidad una nueva actitud frente al trabajo, una nueva valo-
racién de su nropio trabajo v un sentido de corresponsabilidad -
en su prdctica educativa. E£n el médulo, el desarrollo de los es
quemas de cooperacidn es apoyado por una nueva concepcién de la
evaluacién y de las relaciones internas en el aula.

La Institucién asequra:

Sobre la base de la comprensién y manejo adecuado de estas
caracterfsticas, el sistema modular podrd constituirse en un ele
mento flexible y fluido, capaz de adaptarse permanentemente a =~
las nuevas situaciones y expresar en cada una de ellas los prin-
cipios ganerales del proyecto de universidad que queremos cons-—
truir. (80)

Creemos gue no es suficiente denorinar a estos modelos de organi
zacién curricular como tradicional (asignaturas) vy moderno {(médu-
lo) en tanto no se discuta que es en esencia tradicional y moder
no porque habitualmente lo que hacen es dar caracteristicas y se
estima sin fundamentos suficientes que la discusién, andlisis y

7

80.- Ibid. p. 56
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crit xca de la organlzacxdn aor asxana_uras, ha surgxdo con el

‘nsarrollo de lo’ currlcular lqnoranda el debate anterxor reaza

do desde la diddctica.

El debate en relacién con la organizacién del contenido -
tiene una trayectoria previa en las pronuestas diddcticas. -~
Cuando el movimiento de la escuela nueva (activa) realiza un
cuestionamiento a la diddctica cl&sica tradicioral sefalando
su descuido sobre los intereses del nifio, necesita juzgar el
valor que en ella se asigna al contenido. En esta situacién
surgen las propuestas globalizadoras, gue se expresan al menos
a través de cuatro corrientes principales: Centros de interés
Método de proyectos, Complejos rusos v Ensefanza sintética. -
Las alternativas basadas en la globalizacién implican la revi-
sifn sobre la nocién de ciencia. En esta accifén postulan la -
la unidad entre ciencia y realidad. De esta manera se conside
ra que la divisidn del conocimiento en diferentes materias de
estudio es arbitraria y obliga al alumno a estudiar sin encon-
trar los nexos y las relaciones cue entre si{ guardan,

Esta afirmacién tiene cierta familiaridad con los cuestiona--
mientos que desde la concepciQn curricular modular se hacen a
las asignaturas como una pedagoqfa que se basa en la ordena--
cién formal del conocimiento, que enfrenta la contradiccién re
sultante entre conocimiento parcelado y la realidad como ins--

tancia objetiva, totalizadora y dingmica (81). In este punto, las criti

8l.- Dfaz Barriga, Angel. Ensayos sobre la problemdtica curricular, 2a. ed.
Trillas, México, 1986, p. 50




cas gue se hacen son, entre otras: arceluﬂ anto de materiss;

2XC2S0 de le ones en un mismo dfa, anbic‘de azerncidn del esco

lar cada \'esn'."_." o CL}""E.".ta minutos na'a en rf_‘quaf una materia -

nueva.:
Las c01nc denciés - én éierc; Zorma tepporales v analfticas en-
ng el d bate d;dact'co v el resatro’lo curricular es ascmbroso.
Asi, para Stocker {1954) hay dos formas de ordenar los temas di-
dicticos: por materia, que logran presentar zonas bien ordenadas
de informacién, cgue incluso se vueden orogramar en sorciones va-
ra diferentes afios, ¥ la globalizada, "como totalidad de mate--
rias formativas, donde el conocimientc surge de la cosa percibi-
da como unidad", la glcbalizacién es una bdsgueda para restituir
tal unidad, dado gue <. desarrcllo de la ciencia frayrenté su ex
plicacién de lo real. Por las mismas Zechas, uno de los textos
cldsicos del currfculum elaborado por Taba (19€2) sefala como -
"modelos corrientes para la organizacifn del currcicuiux,” la es-
tructura por materia y por grandes temas jenerales, la cual "sur
ge a partir de las criticas a la organizacién de las asignaturas".
Deseamos racalcar las coincidencias que operan entre la did4cti-
ca y la propuesta curriczular modular por objetos de transforma-
cién, particularmente en sus criticas a la estructuracién por -
asignatura y en la bGsqueda de una alternativa integradora del -
contenido. Asf mismo, sus puntos de convergencia y divergencia
reafirmarian la hip6tesis, en relacién con el desplazamiento del
discurso diddctico.

Parece ser significativo que el cuestionamiento a los limites -

de las experiencias globalizadas se haya referido sélo a sus as-—



nales puestos de m tantgo gue se evi-

‘be'hébho;éé;efité uﬁé critica sustantiva a la propuesta globkali-
zadq;;v&:poriende a ia organizacién modular. o se alcanza a re
: éonocef que la estructura de la teorfa y la estructura de la - -
‘ciéncia‘iesponden a‘una l6gica construida en ta produccién de co
nocimientos. La parcelacisn da 1la realidad ha sido un procesc

inherente al desarrolle mismo del conocimiente cientifico.. Con
fundir estcs diferentes niveles de desarrollo conceptual esto -

es, distintas 1Syicas y Jdistintas categorfas dz comorensidn y ex

plicacién, bajo la idea de unidad entre realidad y conocimiento

25 una forma de "violencia epistemolégica” que lejos de propi--

ciar la formacién intelectual de los astudiantes los deja en la

incertidumbre ccnceptual., De tal manera, ques al rigor analftico
del desarrcllo cientffico (y ¢d2 algura manera propiciado a tra=-

vés de la organizacién por asignaturas) se opone el caos concep

tual. =11f la rpalabra, en tanto no alcanza a articularse con un
sistema de pensamicnto 7 por tanto con un orden establecido, se

encuentra imposibilitada para un didlogo hermenéutico, dando pa-
s0 a una expresién "hueca" lejana a toda cateyorfa desde la cual
se pueda iniciar una indagacién.

En este sentido, Follari ha atendido a problemas sustantivos al

afirmar que de problematizacién "los limites de lo modular a me-
nudo se achacan a la mala aplicacién, rara vez a las dificulta-

des del modelo”. La mezcla de los objetos de transformacién con

la nocién de realidad da como resultado, que en tanto el objeto

real es uno, las ciencias podrdn integrarse en una mitica uni- -

dad gue pasa por la esperable seudo certeza denominada interdis—



ciplina.

Por otra parte, en los diversos cuestionamiéntos a la organiza--

cién por asignaturas y a la estructura modular.se: éuéntgéh pro
blemas que no tienen una soluci6n f&cil. ;é ériﬁiéérsﬁéeffiqial
a uno de ellos puede llevar a cometer otros errbresjén la aplica
cién de una supuesta alternativa. Para no caer en lb anterior,
en este punto se hace necesario tener una aproximacién tebrica
al centro de esta propuesta, al planteamiento epistemoldgico su-
gerente.

3.1.  De las disciplinas al objeto de transformacién.

El Sistema Modular en la U.A.M. Xochimilco, posee una fundamenta
cidn epistemolSgica gue se basa en "la superacién” de la clédsica
ensefianza por disciplinas, implica la creacién de unidades basa-
das en un cbjeto ¢ interrogante sobre el mismo, deonde se conju--
gan diversas ciencias y técnicas para dar respuestas cientfficas.
Estas respuestas son conocimientos.

El conocimiento -segfin Piaget no es una copia de la reali--
dad. Conocer un objeto, conocer un acontecimiento, no es sola-
mente mirarle y hacer una copia mental, una imagen. Conocer un
objeto es actuar sobre é€1.

Conocer es modificar, transformar el objeto y entender el proce
so de su transformacifén y, como una consecuencia, entender la -
forma en que el objeto es construido. Una operacién es asi la

esencia del conocimiento, una accién internalizada, la geu modi

fica el objeto de conocimiento (82).

82.- Beller, Walter, El concepto objeto de transformacién en el proyecto -
académico de la U.A.M.X. en Temas Universitarios # 10 U.A.M.X., M&xico
1987 p. i1.
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Se podrfa decir que la posicibn epistemoldgica de la U.A.M.N, -
tiene sus bases en la epistemoionia genética de Piadet. "Nesde

la posicién Epistemol6gica en la cual se coloca el Pocumento -
Xochinmilco, que es concordante con la posicién de la Epistemolo
gfa genética”. (83) Auncue su propuesta ha nmasado pcr diferen-—
tes momentos de los cuales haremos una breve revisién.

La piedra angular de este edificio la representaba el término -
Objeto de transformacién. Punto de parctida de la elaboracién -
de los wmécdulos, lugar é; encuentro multi o interdisciplinario,

fundamento de una nueva organizacién académica, via de supera--
cién de la tradicional separaci6én teoria-prdctica, base para el
pluralismo y la creatividad, el objeto de transformacidn adgui-
rfa necesariamente el cardcter de concegpto clave del proyecto -
innovador.

En el transcurso de los zprimeros diez afios de vida de la U.A.M.
Xochimilco este concepto ha tenido diferentes desarrollos, en -
un primer momento es concebido desde una perspectiva emoiricis-
ta, el objetoc de transformacién se convertia en fundamento de -
una pedagogfa sustentada en la tecnologfa educativa y adgquirfa

un sentido social integrado. Definido desde otra perspectiva,

como "problema de la realidad”, el concepto llegaba a ser pieza
de una pedagogfa que proclamaba la posibilidad de una interven-

cién directa del alumno en la transformaci6n de la realidad, so

83.- Bojalil, ob. cit. p. 14.

P



bre tédo a través del servicio.
Finalmente, al ser recuverads por el estructuralisme genético -
de ‘Piaget, en taﬁto objeto de conocimiencte, el objeto de trans-
formacién adquirfa nuevas potencialidades:

Un objete de cenocimiento no es otra cosa gue un nudo de -

relacicnes. El preogreso del conocimiento con respecto a un ob-

jetc consiste en el oaulatino ens de ese complejo -

sistema de relaciones gue lo identifica como obieto. DNe agul

surge la idea de gua un objetoc de conocimiento és un obijeto de

transformacidn. Cenocer es transformar, 25 un proceso de cons-
truccidén, de integracidn de "datos" de la realidad. Es un pro-
ceso en el cual el enriquecimiento de la multiplicidad de deter

minaciones gue concurren a definir el objetec lo transforma, en
tanto objeto dae conocimiento.

Este procesao incluye un doble movimiento: 1la estructuracién del
sujeto y del objeto.

El conocimiento es un producto de una transformacién en la cual
un objeto de la realidad es transformado en la medida en gue el
sujeto logre ampliar y modificar las determinaciones gque delimi
tan el objeto; transformacidn que no puede darse sin gue el su-
jeto mismo transforme su marco conceptual de referencia y enri-
guezca sus proplas estructuras conceptuales.

Este planteamiento epistemoldgico permitirfa segtin Baller, recu

perar las virtudes pedagdgicas atribuidas al sistema modular (84},
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Coiresponde en este momento aclarar como entiende el objeto de
Transformacidén la institucidn.

Esta parte de la hipétesis de trabajo en que se apoya su indaga
cién sobre dicho concepto: "el concepto Objete de Transforma- -
cidén tiene al menos tres niveles: un nivel epistemolégico, un -
nivel pedagbgico y otro social. GEstos niveles, si bien son di-
ferentes, se encuentran interrelacionados; de mcdo gue la expli
cacién del concepto tendrd que considerar cada uno por separado
y a la vez, sus relacicnes con los otros" (83).

El elemento Gue podrf reunir varias 4reas de conccimiento, que
hard posible la vinculacién de la docencia, la investigacién vy
la aplicaci6n del congeimiento, v que permitird la interrela- -
cién de la universidad con la sociedad fue denominado por los
autores de la propuesta: Objeto de Transformacién.

La novedad de este modelo educativo reside en la forma especifi
ca en que plantea la articulacién teorfa y préctica.

S2 busca que el estudiante sea el artffice de su propia forma--
¢i6n al intervenir en =1 proceso de transfcrmacién de la reali-
dad. Se parte de un supuests epistemolégico: el hombre al actu
ar prédcticamente sobre los procesos, intervieane en su comporta-
miento y lo transforma, modificando las condiciones en las cua-
les se desarrcollan tales procesos. Al mismo tiempo, por medicde
su actividad prdctica el hombre también se desarrolla, amplian-
do sus experiencias y penstrandc en aquellas propiedades de los

procesos que no se nruestran de un mcds aparente o - -

85.- Ibid p. 23



inmediato. ' La base misma del conocimiento, como accién recforo-
ca entre el sujeto cognoscente vy el objeto cognosciktle se en--
cuentra en la actividad préctica. Con su actiwvidad préctica, -
el ser humano determina aspectos, propiedades y relaciones de
los procesos de la realidad, v es inducidc a realizar nuevas ac-
cibnes, las cuales lo llevardn a hacer nuevcs descubrimientos. -
Por otro lado, la teorfa es un producto de la actividad précti-

ca, puesto gue la dimensién tebrica del iento parce de -

los resultados de la actividad y vuelve va sea para la
comprobacién de las aseveraciones tedricas o para su aplicacién
tecnolégica.

Ahcra bien, la realidad sobre la cual se edjerce esa actividad -
oréctica es, como s& reconoce en el Documento Xochimilco, una
realidad susceptible de ser analizada en varios sectores. Los
autores del libro citan en este cunto a Mario Bunge. Sostiene
este autor gue se trata de "una hip6tesis ontoldgica contenida
en (y apoyada por) la ciencia moderna la de que la realidaéd, =--
tal como la conocemos hoy no es un s6lido blegue homogéneo, - -
sino que se divide en varios niveles o sectores, caracterizado
cada uno de ellos por un conjunto de propiedades y leyes pro- -
pias. Los principales niveles reconocidos hasta el momento pa-
recen ser el fisico, el psicolégico y el sociocultural.

La formulacifn epistemolbgica de la actividad préctica como pro

ductora del conocimiento y la hip6tesis ontolégica de la reali-
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dad como estructura dividida en sectores, sectores que vueden es
tar vinculados, sirven a los autores del Documento Xochimilco -
una propuesta caracterf{stica de nuestro modelo universitario: (86).
3.1.1. Los niveles que definen el objeto de Transformacién.

Los rasgos que definen el nivel epistemoldgico va los menciona-
mos al inicio de este ounto y son la fundamentacifn evistemolé-
gica. Del nivel Pedagégico del Ot. al respecto vueden hacerse
las siguientes observaciones:

8i el conocimiento éerlva de la actividad oréctica, el aprendi-
zaje s6lo puecde lograrse, segfin el modelo Xochimilco, mediante
la participacién del estudiante en la transformacién de la rea-
lidad.

La novedad educativa se refiere a la forma y el contenido de la
ensefianza gue se imparte en este modelo. El estudiante no apren
de esos conocimientos que se encuentran fijados en una determi-
ci6n disciplina; su aprendizaje ha de comprender la selececibn -
de un Ot, es decir la eleccién de un objeto sobre el cual se -
formulan algunas interrogantes y para el cual es ineludible la
concurrencia de varias disciplinas. De este modo, lo q;e se -
busca es que el estudiante descubra nuevas relacioﬁes entre los
conocimientos ya establecidos y los utilice en la experiencia.
En otras palabras, el estudiante aprende mediante una labor de

investigacién tebrica y experimental.

86.— Ibid. p. 25
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El estudiante - dice el Documento Yochimilco-deberd participar
en dos niveles en este nroceso de transformaciSn de la realidad
o de produccién de conocimiento: en la bGsgueda de informacién
empirica, a través del experimento y en la producci6én de con- -
ceptos a partir de los productos tedricos ~ ideolSgico ya exis-
tentes.

Los cursos se crganizan, seglin esta versién por médulos, vy cada
médulo sé definird por aquellos OT comunes a diversas discipli-
nas y. profesiones. Ademds, los médulos iniciales deberan, rela
cionarse con el mayor nimero de disciplinas y carreras, en tan-
to gue los terminales se hardn mds especificos.

Asimismo, el proceso de aprendizaje es un proceso de ruptura -
con las nociones que el alumno tienc acerca del OT. subraya el
Documento Xochimilco.

No se debe olvidar que este proceso el estudiante debe hacer --
continuas rupturas con las concepciones no cientfficas y precien
tificas que &l tiene, sobre la realidad que pretende transfor- -
mar. Ademds, deberd deslindar los elementos no cientf{ficos exis
tentes en el conocimiento gue se presenta como cientffico. d
Como se puede observar, este nivel pedagégico se encuentra es-
trechamente ligado al nivel epistemol&gico.

Nivel Social del 0.T. Se pone de relieve en la eleccién misma
de cada 0.T. cuando se selecciona un ciertoc asunto y no otro, el
0. T. incorpora una concepcién socialmente definida.

Esta interpretacién se apoya en el postulado de que la universi
dad tiene como meta fundamental el estudio critico de la reali-

dad nacional y la formulacién de alternativas viables para el
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fomento del desarrollo social.

El sistema modular: La unién de los niveles fundamentales del -
Objeto de Transiormacidn encuentran su concrecién en el nuevo
sistema de ensefianza que se expone en el Documento Xochimilco.
Para ilustrarlo, se sefala Gque siendo las ciencias naturales y
las ciencias sociales la primera dicotomia a encontrar,es 16g9i
co la biésaueda de un objeto de transformacién que pueda serlo -
de estos dos c¢rupos de ciencias: el hombre v su ambiente.

La problemdtica del “hémbre v su ambiente”, tomada como OT. -
ilustra los tres niveles gue hemos advertido en la definicién -
de cste mismo concepto. Se trata de una cucstidn gue requiere
de la conjuncién de los conocimientos de &mbitos cientificos -
gue tradicionalmente se presentan aislados, como es el caso de
las ciencias naturzles v las ciencias sociales. Entonces, el
alumno deberd comprender que la divisidn de las ciencias y de
sus ramas es con mucha frecuencia, artificial; mientras que la
concurrencia de varias ciencias y técnicas es necesaria y cong
tante.

Esta es una tesis que asume el nivel epistemolégico del concep-
to OT. Por otro lado, acuella problemdtica no debe ser enfren-
tada como un asunto puramente discursive, ni como un tema so-
bre el cual el estudiante repitiera de memoria las respuestas -
consignadas en los libros. El estudiante deberd encararlo en
la experiencia, aungque auxiliado por hipStesis y conocimientos
tebricos. En cierta medida, se busca gue el alumno pueda desa-
rrollar nuevas soluciones, o pueda lograr nuevas aplicaciones

de las respuestas ya conocidas. En el nivel pedagégico del cen
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cepto OT, se busca que el alumno participe directa v ampliamen-
te en dicho procesc en dos aspectos: buscando informacién empf-
ricaly en la recreacifn o la ampliacién del conocimiento dispo-
nible.

La convergencia de estas dos actividades llevard a establecer -
leyes cientfficas y aprendizaje como una consecuencia de la par
ticipacién en el proceso. Nipgln médule -designade por el nom
bre objeto de transformacién ~ podrd dejar de contemplar estas
dos'actividades. Con esto se pretende integrar la prdctica y -
la teorfa.

El nivel social del concepto OT. estd presente desde el momento
en gue aquella problem&tica plantea una serie de interrogantes
que surgen de su enfoque bio-social. Porgque, por un lado, la -
selecci6n misma entraifa uné perspectiva social y, por otro lado
el objeto seleccionado es parte de una realidad definida en un
espacio social.

Por lo tanto se puede observar gue el Sistema médular se vostu-—
la como indisolublemente ligado a los tres niveles identifica--
dos del OT.

Sin embargo estos planteamientos carecen de un fuerte apoyo ted
rico, la misma institucién al realizar un auto-balance se perca
ta de su vulnerabilidad, en este nivel (epistemol6gico) y afir-
man:.1los autores de este discurso buscaron una teorfa del conoci
miento en la cual adem&s se incluyeran significaciones sociales
e hist6ricas, se encargaron de describir cual era entonces el

panorama en lo que se refiere a la teorfa del conocimiento: una
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fundamentacién te6rica asistemitica y escasos documentos origi-
nales.

Los planteamientos Piagetanos y la concepci6én Bungeniana fueron
tomados sin ir a las fuentes originales. Asi, se hizo uso de -~
documentoes que interpretaban las concepciones de esos autores:
se tomaron estos tal cual ellos estaban para la discusién: lo
mismo sucedié con las concepciones de Bunge v de Piaget, de las
cuales no existe un documento o alguna afirmacién v&lida regis<
trada.

O sea que la versibn en cuesti6n seflalaba reiteradamente que el
desarrollo del concepto OT requiere de una interpretacidn episte
molégica. La problemdtica se reduce a lo siguiente; si se afir
ma cue en el plano de la transformacién conceptual - teérica el
conocimiento se transforma por la interaccién sujeto-objeto,
no cabe sostener una posicién empirista o mecanicista. Lo que
se postula es una relacién dialéctica, pero sin especificar en
gqué consiste esa dialéctica particular. En sfntesis, el proble
ma no s6lo tiene gue ver con el proceso de aprendizaje sino con
el oroceso de investigaci6n cientffica.

Para salvar este escollo, alqunos incorporaron dentro de esa -
interpretacién la hipStesis del reflejo modificado de Adam - -
Schaf pensador que ha revalorado el papel del sujeto en el pro
ceso de conocimiento. Para &l dicho procésoc es siempre objeti-
vo y a la vez subjetivo.

"Objetivo tanto porque se refiere al objeto que se refleja de
alguna manera en el conocimiento, cuanto por el cardcter rela-

tivo del valor general de este conocimiento y la eliminacién de



los elementos emotivos que empapan al conocimiento”. Escribe -
Schaff, 'y continfia: "Pero es subjetivo en el sentido mids geng
ral, dado el papel activo cue cumple el sujeto en el proceso de
conocimiento".

Ademds, define lo cue entiende por subjetivo en ese contexto. -
“En términos generales puede decirse cue por factor subietivo
entendemos aquello gue el sujeto cognoscente aporta al proceso
de conocimiento” Por consiguiente, seg@in este planteamiento el
conbcimiento es producto de un reflejo de la realidad obietiva
y del factor subjetivo. Es un reflejo pero no una copia per--
fecta, puesto que el conocimiento es un proceso de aproximacio
nes sucesivas a la realidad. Es un reflejo activo porgue se -
encuentra condicionado por el papel activo que desempefia el su
jeto en ese proceso.

Los factores subjetivos son entre otros, la estructura del apa
rato perceptivo del sujeto:; el lenguaje mediante el cual y en
el marco del cual piensa el suieto, el lenguaie aque lo nrovee
de una suerte de aparato concentual que determina una articula
ci6én y una percepci6n dada de la realidad: los intereses de --
clase o de grupo que contribuyen a decidirla elecci6n de un sis
tema de valores por los individuos pertenecientes a esas cla--
ses, a esos grupos, etc.

Aungque los autores de la mencionada interpretacién sobre -~
el OT. no se ocuparon, en su estudio, de esta posicién episte-
molégica, lo cierto es que la cuesti6n de la teoria del conoci
miento gqued6 sin respuesta durante algunos afios.

Por otra parte aunque en los estudios e investigaciones, reali-
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zadas por la instituci&n‘éfiﬁman aﬁg‘iarébis;émbldqié genética
no ignora la determinacién socio-econémica en gi proceso de co-
‘nocimiento (87).

La innovadora propuesta educativa - que se basa en OT - pone
acento en la actividad préctica e, inclusive, en la transforma-
cién de la realidad como productoras de conocimientos y fuentes
de aprendizaje, pero sin analizar que esas acciones concluirén,
tarde o temprano en la produccién de valores de uso, los cuales
son explicados por la economfa politica. Tamnoco se examina el

punto de que aguellas acciones adgquieren en la sociedad, una fi

nalidad particular (88).

3.2, ANALISIS TEORICO DE ALGUNOS ELEMENTOS NDE LA EPISTEMOLOGIA
GENETICA DE PIAGET NUE RESPALDAN LA TEORIA DE APRENNIZAJE
E INVESTIGACION.

Los planteamientos acerca de la transformaci6n del conocimiento

y la interaccién entre docencia e investigacién durante mucho -

tiempo guedaron sin fundamentacién, el cuestionamiento se refie

re a cuales son los mecanismos comunes entre el desarrollo cien

" tifico y el proceso de aprendizaje y si esos mecanismos entra-

fian o no una transformacién cognoscitiva.

"Como lo hemos sefialado en el punto anterior la obra de Piaget

ha formado parte al menos declarativamente del marco de referen

cia con el cual se estableci6 el modelo universitario. Inclusi

ve el conepto OT. fue extraido de una formulaci6n de Piaget”(89).

87.~ Ibid. p. 86
88.~ Ibid. p. 36
89.~ Ibid. p. 74
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En unpa buena parte de la obra de Piaget esta dedicada a la expli
cacién ce cudles son los instrumentos, los procescs y los meca-
nismos de conjunto que hacen posible esta transformacibn de lo
actual a lo gosible.
Considerando gue no es posible en este momento exponer toda la
teorfa Epistemolégica Piagetana, sino s6lo algunos puntos cen= =
trales de dicha teorfa gque tienen relacién con el concepto OT.
Les elementos gue vamos a analizar son: El concepto de conoci=--
niento bajo los siguientes postulados:
La psicogénesis, nivel de andlisis que explica la dialéctica de
transformacién sujeto-objeto, de que manera es que el sujeto -
"se apropia de la realidad”.
- La actividad préctica, {(praxis) concepto importante dentro del
marco de la epistemologfa genética y que la U.A.M.X. retoma pa-
ra fundamentar que el conocimiento no parte ni del objeto como
tal {comec afirman las posiciones empiristas) ni del sujeto como
tal (como sostendrfan las escuelas idealistas), sino del comple
jo indisoluble dg interacciones entre el objeto y el sujeto com
plejo provorcionado por la acci6n o la activiad pr&ctica. En
funcién de esto, pretendemos acercarnos al andlisis tebrico del
conocinmiento.
3.2.1. LA TEORIA DEL CONOCIMIENTC Y EL CONCEPTO OBJETO DE TRANS
FORMACION.
Para tener mayor claridad en este punto es necesarioc en primer
lugar, partir de una aproximacién tebrica a la epistemologia ge-

nética de Piaget.



A diferencia de las teorfas clasicas del conocimiento dentro de
este marco (epistemologfias estzticas) el conocimiento es consi-
derado ccmo algo dado, acabado, en el cual se cree gue se cuen-
ta con verdades absolutas.

Para Piaget " La epistemologia es la teorfa del conocimiento vi-
lido y afin cuando este conocimiento no sea jamés un estado y =--
constituya siempre un proceso, este proceso es esencialmente un
pasaje de una validez menor a una validez superior, Resulta en
tonces que la epistemologfa es por naturaleza necesariamente --
interdisciplinaria porque un proceso de este tipo plantea a la
vez cuestiones de hecho y de validez "(99) .

Ahora bien,podriamos afirmar gue la posicién de Pilaget no se --
ubica en la filosoffa idealista"... la gue considera como lo -
primario a la conciencia, al espfritu, mientras considera a la
materia, a la naturaleza, como lo secundario dependiente de la
idea, de la conciencia" (91).

Algunos autores consideran a la epistemolocfa genética como la
interseccién de la biologfa y la filosoffa . Piaget se for-
mula una pregunta: ¢es posible plantear el problema tradicio- -
nal de la filosoffa, el problema del conocimiento, y abordar su

estudio con una metodologfa cientfficaz.

90.- Piaget, Jean. Psicologfa v epistemoloafa, tr del Francés por Antonio M.
Batro, 4a. ed., Emecé, Argentina, 1983, p. 13.

91.- M. Rosental . (s.£.}, Que es la teorfa Marxista del conocimiento,
Quinto Sol, México, p. 10
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La biologfa aporta el problema gue guiere estudiar.

Biologia Filosoffa

(método e hipbtesis) {problema)
N \./

Proyecto
(epistemologfa genética}

En él terreno de la filosoffa Piaget retiene el problema del em-
pirismo y del racionalismo presente en la relacién sujeto-objeto
de conocimiento; esto lo vincula con Xant en la fundamentacién
de la estructura de la mente como la fuente de nuestro conoci--
miento del mundo.

De la biologfa, Piaget retoma el compromiso con una teorfa de

la evolucién y con ella la nocién de progreso, asf como el con-
cepto de autorregulacién y la recapitulacién en la ontogénesis
de la filogénesis. La continuidad de los mecanismos de organi-
zacién junto con la tesis de gue la historia del desarrollo del
individuo (ontogénesis) refleja y presenta la historia del desa
rrollo de las especies {Filogénesis) dirige la solucifn al pro-
blema del conocimiento hacia el campo de la psicologfa del desa
rrollo.

Para este autor no hay diferencia de problemitica entre la filg
soffa y la ciencia "... la diferencia radica en el enfoque y en
los m&todos. Siempre gue se sigan m&todos experimentales co- -

rrectos o que se utilicen procedimientos l6gico-deductivo rigu-



rosos, los problemas pertenecen a la ciencia " (92}
De lo anterior seflalaremos gue no existe el método de la ciencia
de acuerdo con Follari sino métodos particulares referidos a dis-
ciplinas particulares. Esto debe ser l6gicamente asi, en tanto
desde Aristételes, método es el "camino" para lleagar a alguna -
parte. El conjunto de procedimientos gue nos permiten abordar
una problemdtica determinada. El método pues, no precede al op
jeto a abordar como una serie de normas abstractas vy generales,
sino que surge internamente al desarrollo del objeto telrico es
pecifico. Y no puede por si garantizar la cientificidad ni de -
los resultados ni de las conclusiones teb6ricas a las gue se pre
tende arribar.
De este modo Piaget, con un ropaje tebrico nuevo, presenta el -
mismo viejo planteo positivista de la unidad metodolégica de la --
ciencia.
Piaget estudia la génesis del conocimiento con una clara concep
ci6én del hombre como sexr biol6égico, poseedor de una serie cde ca
racteristicas determinadas por la herencia.
Seflala que estas estructuras organizadas genéticamente son la -
base para construcciones nuevas, mediante un nroceso de asimila
ci6én funcional.

Considera en general que los mecanismos de la vida condicionan a

los de la vida mental y, en consecuencia, a los del conocimien-

92,- Saal, Frida. "La epistemclogfa genética de Jean Piaget" en Psicologfa,
ideologfa y ciencia 6a. ed., Siglo XXI Mexico 1979, p. 280.
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te. La organizacién hereditaria de nuestro sistema nervioso, de
nuestros 6rganos motores y sensoriales, constituye al mismo tiem
po el punto de partida del conocimiento humano vy el punto de lle
gada de las especies animales consideradas desde el dngulo de la
adaptacién psicomotrfz al medio (93).

Con respecto al genotipe, diremos que es el elemento en el cual
se encuentran programadas genéticamente estructuras, por la ac-
cién de los procesos de asimilacifn y acomodacién.

Las primeras manifestaciones de la actividad mental consisten en
incorporar nuevos elementos a estas estructuras, siendo esto el
origen de los primeros conocimientos del sujeto: y as{ por asi-
milacién e integracién reciproca de los esguemas, se constituyen
las respuestas nuevas gue no estdn inscritas en las estructuras
orgénicas hereditarias.

“"Con la incorporacidn de la idea de estructuras, dota de crite-
rios de organizaci@n que permiten explicarnos el proceso del ~-
pensamiento, as{ como los lfmites del mismo " (94).

Advertimos que los términos que utiliza Piaget en la construc--
cién de su teorfa son importados clara y explicitamente de la -
biologfa y en este sentido su teorfa tiene un cardcter biologis

ta, Que segdn algunos de sus criticos constituye un reduccio-

93.~ Piaget, Jean. "Introduccitn a la epistemologfa genStica" Mimeo p. 35.

94.- Panza, Margarita. "Una aproximacifn a la epistemplogfa genética" en Re-
vista Perfiles educativos No. 18 CISE-U.N.A.M. Mé&xico, 1982, p. 8
SegGn Piaget una estructura es un sistema de transformaciones que impli
ca leyes cano sistema (por oposicién a las propiedades de los elementos)
y que se conservan o se enriguece por el juego mismo de sus transforma-
ciones, sin que estas lleguen mds alli de sus fronteras, o recurran a -
elementos exteriores.
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mismo.

Sin embargo otros crfticos afirman que "... si bien estos oroce
sos tomados de la biologfa, son centrales en la explicacién de
la evoluci6n de los esquemas cognoscitivos. Piaget no incurre
en biologismo al sefialar que dichos procesos serian inutiles si
no se tomasen en cuenta la interaccif6n sujeto — objeto, la cual
es la tesis principal de Piaget." (95).

3.2.2 LA PSICOGENESIS

A la pregunta del problema del conocimiento :C6mo es posible -
que el sujeto conozca el objeto? y si ésta relacién es realmen-
te indisociable, y por qué? (96).

En este punto Piaget critica nuevamente, al empirismo v al - -
apriorismo (97).

El esfuerzo constante del empirismo vy de algunas formas de
positivismo ha sido el de intentar aprehender al objeto en s{i
mismo, independientemente del sujeto. El esfuerzo complementa-
rio del apriorismo y de algunas formas de psicologfa instrospec

tiva (Maine de Biran, etc. ) residi6 en el intentar aprehen

95.- Ruiz, L. Estela. "Reflexiones.en torno a las teorifas del aprendizaje"
en Revista Perfiles Educativos Mimeo p. 91

96.- Piaget se refiere al andlisis psicogenético {método camplementario a -~
utilizar en epistemologfa genética ) aborda procblemas de hecho y no de
validez formal referidos a la caracterizacién de los estados de conoci-
mientos en distintos niveles sucesivos y a los mecanismos de pasajes en
tre uno y otro.

97.~ Empiriswo en esta corriente el sujeto es pasivo, todo conocimiento pro-
viene del exterior camo una marca que el Objeto immone sobre el Sujeto.
El Apriorismo, por su parte, sostiene gue las condiciones que hacen vo
sible el conocimiento estdn dadas en el Sujeto antes de cualquier exve~
riencia pudiendo llamarse a tales condiciones: “reminicencia", idea —-
innata o categorfa a priori del entendimiento.
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der al sujeto en sf mismo, como yo sustancial, causa voluntaria
o fuente de las leves eternas del pensamiento.

El defecto comn de estas interpretaciones, contradictorias en

sus maneras de situar el comienzo de la actividad del sujeto sg
lo en el pensamiento reflexivo, claro e intelectualizado; de es
ta forma, proceden como si toda la razén del hombre adulto, ci~
vilizado, normal y por afadidura entregado a la ensefianza de la
filosoffa, estuviese contenida "en potencia" en el nifio y en el
feto, en el primitivo o en la jerarqufa, a la que en algunos ca
sos se considera inm6vil, de las especies vivientes {98).

Para intentar salir de esta falsa disyuntiva, Piaget, rechaza -
en forma contundente, tanto al empirismo como al apriorismo y -
propone la existencia de una construccién rec{proca, al conside
rar lo sigquiente:

La accifn estd en el origen de todo conocimiento posible y
‘antes de la accién no existe ni el sujeto ni el objeto. En es-
ta afirmacién no alude a la existencia ontol6gica de los mismes,
sino a su existencia gnoseolﬁgica como sujeto y objeto de cono-
cimiento. El trata de dar cuenta del sujeto epistémico, sujeto
general y no un sujeto concreto particular ya que el comienzo
de la inteligencia esta en las acciones y las acciones son un -
universal, propio de todos los organismos vivientes (99). Fun-
damentandose en los resultados de las investigaciones genéticas
dice al respecto:

En el desarrollo del sujeto, el pensamiento racional cons-

tituye un punto de llegada y no de partida. A la inteligencia

98.- Piaget, Introduccidn..., p. 237-238
99.- Saal., op. cit. p. 28l.
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reflexiva y ccnceptual la precede la inteligencia prictica v -
sensoriomotrfz, la que a su vez, continda a todc el desarrollo
de la percepcién y de la motricidad reunidos.

En consecuencia, el problema de la delimitacién entre el suje-
to y el objeto se debe plantear a partir de la accién y mucho
antes de la razén reflexiva. (100). y puesto que la inteligen-
cia surge de las acciones y siendo las acciones estructuras --
operatorias propias de todos los organismos vivientes, hunde -
sus raices en lo biol6gico v sélo puede definirse como un pun-
to de llegada. El punto de partida es el organismo biolégico,
y el sujeto en el momento del nacimiento. El punto de llegada
en la evoluci6n intelectual es la posibilidad del pensamiento
formal y abstracto gque se alcanza aproximadamente en la época
de la adolescencia. Entre nacimiento y adolescencia se ubican
los célebres estadios del desarrollo de la intligencia.

Al respecto es importante resaltar que en los circulos univer-
sitarios y pedag6gicos se ha tegiversado, de la obra de Piaget,
la importancia de lo medular, su aportacifén a una biologfa de
los procesos intelectuales, por un reconocimiento empfrico de
fases en la evolucién cognitiva.

En este andlisis, s6lo mencionamos los estadios sin describir-

los ni ejemplificarlos, ya que todas sus obras proveen ejemplos

100.- Piaget. Introduccién... p. 238.



-
.
~4

ilugtrativos en este sentido. Por io que tratafemos'de adentrar

nos-m&s -en su conceptualizacién.

Los estadios reconocidos son:

a).- El perfodo de la inteligencia sensorio-motriz.

b} .~ El perfodo de preparacién y organizacién de las operaciones
concretas de clases relaciones y nmeros, dividido en dos
subperfiodos.

I.~- E1 subperiodo de las representaciones preoperatorias

II.:El subperfodo de las operaciones concretas

¢) .~ El periodo de las operaciones formales.

Lo que caracteriza a cada estadio son:

-~ Las conductas verbales y motrices de los nifios que proveen el

material de observacifén y experiencia.

- Una estructura operatoria de conjunto cue es capaz de dar cuen

ta de las conductas propias de ese estadio, los modelos de estas

estructuras operatorias gue Piaget utiliza son modelos Légicos-
matemdticos.

- Poseen también un cardcter integrativo: cada estadio reorgani-

za e integra las estructuras gque se han construido en el estadio

anterior a un nivel m&s "equilibrado" a la vez que prepara las
condiciones para la aparicién del siguiente estadio.

Asf{ el pasaje constructivo que permite partir de una estructura

para llegar a otra estructura es la gé€nesis.

El dltimo estadio no se encuentra prefigurado, ni presente en el

origen sino que aparece como una necesidad que se establece en

la ccnstrucci@n progresiva.

Por otra parte, si bien las estructuras se suceden unas a otras,
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¥ son reemplazadas por nuevas orcanizaciones, hay un doble movi-
miento: a la vez que hay cambio hav continuidad. Esta se encuen
tra asegurada por la constancia de lo gue Piaget llama los inva-
riantes funcionales: asimilacién y acomodacidén gque constituyen -
las dos caras inseparables de una misma moneda, la adaptacién.
El conocimiento del sujeto Piagetano surge como culminacién -
de una continuidad iniciada en los escalones mids bajos de las -~
adaptaciones biol6gicas. La diferencia biologfa-psicologfa, ra-
dica en el cardcter funcional que tales conceptos adquieren cuan
do se los refiere a la actividad cognoscente. La asimilacién,
por ejemplo implica a nivel bioldgico la transformacién material
del objeto gue se incorpora al organismo pero no se postula nin-
guna destruccién o transformacién. El empirismo presupone una -
modificabilidad indefinida del sujeto a partir de la experiencia
y se ve limitado por el concepto de asimilacién.
Para que un nuevo objeto, pueda ser asimilado es necesario gque
exista en el sujeto un esquema de accién capaz de incluir este
nuevo objeto. Pero ademis para asimilar algo nuevo, no s6lo se
incorpora al objeto de modo pasivo en los esquemas de accibn; -
también el sujeto debe modificarse en funcién de las caracter{s-
ticas particulares del objeto a incorporar tal modificaci6n del

sujeto recibe el nombre de acomodacidén (101).

101.- Saal, op. cit. p. 284
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En el trabajo que Piaget expone sobre la presencia de lsomorfis
mos Piaget, comienza por rechazar ambos reduccionismos, el idea
lista cue sostiene la primacfa de la conciencia y el materialig
ta biolégista que concede la prioridad al sistema nervioso. Una
vez comprobada la presencia de isomorfismosno se puede recurrir
a scluciones reduccionistas pues ellas borran el problema al -
anular las diferencias entre conocimiento y la neurologfa; 1la
caracteristica de los isomorfismos es la de reestructurar la or
qanizacidn de un nivel en otro nivel de wodo que las relaciones
entre los elementos permanezcan constantes mientras que el pro-
ceso es cualitativamente diferente.

Asi también Piaget rechaza el interaccionismo, al sefialar el -
absurdo conceptual de plantear gue el cerebro actde sobre la --
conciencia o viceversa a pesar de las apariencias fenoménicas -
en gue se han basado quienes sostienen dichas posturas.

Piaget descarta las explicacicnes reduccionistas e interaccio-
nistas y ante esta disyuntiva postula la existencia de un para-
lelismo con insomorfismos entre las estructuras neurolégicas y
los procesos cognitivos.

Existirian pues dos series paralelas, irreductibles la una a la
otra. En la serie fisiol6gica regirfa la causalidad, pero en la
otra serie, la de la conciencia y el pensamiento, no rige la ca=-
sualidad sino la implicacién. Retomando un ejemplo del mismo -
Piaget podemos decir, que si 2+2=4, esto no quiere decir que -
2+2 sea la causa de 4, sino que el 4 estd implicade en el enun-
ciado 2+2 correspondiente a una misma estructura de conjunto -

que implica también 4-2,=2, 2+2-4=0, etc.



En este paralelismo isom6§éico, a éada accién de ‘la conciencia -
corresponde una accién de tipo casual en el sistema nervioso, --
.pero estas acciones fisiol6gicas.no son 'la causa de lo gue acon-
tece en la conciencia.

La idea de implicacién es llevada atin mis lejos por Piaget, cuan
" do afirma que una norma noral “implica" la obligacién de su cum-
plimiento vy de este modo pretende dar razén de la génesis del
juicio moral en el nifo.

Asf también es utilizado el concepto de implicaci6bn para criti-

car los enunciados de los distintos planteos asociacicnistas basa

dos en las leyes de la continuidad y la contigiiidad, desde las -

posturas de la psicologfa clisica hasta la tecria de los refle-
jos condicionados. Lo gue se sroducirfa en esos casos no serfa
una asociacién sino un procesc de implicaci6n al ordenarse los
datos en una misma estructura significativa, Para clarificar es
to tomaremos un ejemplo gue viene desde Platén: si Pedro y Juan
estdn siempre juntos, lo veo a Juan v me acuerdo de Pedro; no se
debe a una asociacibén mecédnica por contigiiidad sino gue los dos,
por estar juntos siempre, entraban en una estructura significati
va donde la presencia de uno "implica" la del otro. El mismo ra
zonamiento se puede aplicar para la reaccibn salival de un ani-
mal determinada por la presencia del investigador una vez que &s-
ta se ha hecho solidaria de la aparicién del alimento; es el ca-
so de los reflejos condicionados.

La implicacidn podrfamos decir que es clara y comprensible en

el ejemplo matemitico, también puede llegar a serlo en el argu-

mento que se esgrime frente al asociacionismo, 3in embargo al ser



extendida al campo de las normas morales encontramos va una am-

piitud v laxitud motivo por el cual nos crea la inquietud de es-
tar incursionando en el campo de la ideologfa. Asf{ como también
nos preguntamos si la inteligencia es una continuidad de la adap
tacidén biolégica ¢No se estd homologando el medio natural con el

medio social al igual cue en el conductismo?
3.2.3. LA ACTIVIDAD PRACTICA (PRAXIS)

Abogdar esta categorfa de la filosoffa marxista es importante pa
ra poder analizar la epistemologfa de Jean Piaget, sin embargo
resulta primordial hacer una precisifin al respecto.

La U.A.M.X. y algunos de sus criticos toman como sindénimo de es-
ta a la accién.

En la teorfa del conocimiento Marxista, la categorfa de praxis -
es central tanto en esta como en el materialismo histbérico, par~
tiendo de que el conocimiento se realiza, basandose en el proce~
so de la actividad préctica de las personas”- indica Lenin-,
tiene que ser el primer punto de vista, el fundamental de la teo
rfa del conocimiento "{102)

La caracter{stica principal de la praxis es gue &sta"... no es
simplemente la accidn humana sino que es el actuar humano social
gue transforma la realidad gue hace de la realidad dada realidad
humana’ {103} Reafirma al hombre, pero al hombre social, reafir-

ma al hombre no como sujeto especulativo, sino como sujeto pric

102.- M, Rosental, gp. cit. p - 28
103.~ Parisi, Alberto. Raices clésicas de la filosoffa contempor; dnea, ANUIES,
M8xico, 1978, p. 26
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tico | o sea transformador ).

El conocimiento existe no para si mismo. ayvuda al hombre a -
transformar la naturaleza v a resolver cuestiones de la vida de
la sociedad: La prdctica presenta problemas al conocimiento v
exige que los resuelva. Al contestar a estas exigencias y al -
resolver los problemas originados en la actividad prdctica de
los hombres en las transformaciones introducidas en la naturale
za y en la vida social, el conocimiento se desarrolla y nos ex-
plica los fenbmenos gue nos circundan.

El papel de la actividad prictica humana no se limita a las ~ -
exigencias planteadas a la ciencia. La enorme importancia de

la préctica consiste también en cgue la naturaleza se somete al
conocimiento s6lo en el proceso de una accién oréctica humana. -
Solamente merced a la transformacién prdctica cue opera en la na
turaleza, gue produce bienes materiales, reforma la vida de la
sociedad, se aprende a conocer las propiedades reales de las -
cosas y a diferenciar la forma externa frecuentemente engafiosa
de la esencia de los objetos.

Pero el hombre no se apropia del conocimiento en forma inmedia-
ta Rosental define los siguientes pasos en el cambio progresi-

vo del conocimiento de las cosas hacia la verdad objetiva (104).

104.- Rosental define los siguientes términos Verdad Objetiva: es decir ver
dad que corresponde al objeto y refleja correctamente las cosas y fe~
nfmenos del mundo circundante, sin atribuirles nada que no sea propio
de esos objetos y fendmenos.

~verdad: una representacin o concepto tal de una cosa, gque sea fiel
“copia" de ese cbieto.

-~ En esta teorfa la esencia de las cosas consiste en su lado intermo y ~
el fendmeno en su lado o aspecto exterior.

- Materia es la realidad objetlva. la.que existe independientemente de
la naturaleza humana.



- La primera etapa, el primer paso hacia el conocimiento de toda
cosa desdée la méds simple hasta la ma&s compleja -estd en nuestras
sensaciones, en nuestras impresiones, sensoriales.

Ha de recalcarse gue la amplitud y la profundidad de &stas, asi

como de las observaciones y percepciones erncusntranse en intima -

dependencia de su actividad préctica.

el
o

apel del raciocinio en el proceso del conocimiento. GTna
vez adguiridos merced a los Sraanos sensoriales los conocimien--
tos }a sobre un objeto gue nos sea desconocido, el siguiente maso
es poner en claro cudles son las principales propiedades y carac-
terfsticas de las cosas y lo sometemos a una elaboracién, cue -
consiste en una disecci6n mental de los obietos estudiados, sepa
rando las propiedades y caracter{sticas sin importancia de ague-
llas, sin que las cuales estas cosas no podrfan existir. Dejan-
do de lado las propiedades y caracteristicas no esenciales, des
tacando las m&s importantes y decisivas.

De lo precedente se destaca ahora en esta etapa, la nueva facul-
tad del conocimiento es el raciocinio, la razén.

La fuerza del pensamiento humano es muy poderosa; es justamente
ella la que nos permite penetrar en las profundidades de las co-
sas, distinguir en ellas sus lados esenciales, diferenciar lo ex
terior, frecuentemente ilusorio y engafoso, de 15 interno, lo -
més importante y decisivo de las cosas.

En esta misma intencifén, hemos de destacar cue la operacién men-
tal de mavor importancia y dotada de una enorme canacidad de co-
nocimiento es la abstraccién cientffica. Traducida del ldtfin, -

la palabra abstraccién significa aislacién.
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La abstraccién cientf{fica estd fntimamente vinculada a la genera
lizacibn. Generalizar significa estudia; una cantidad de ohje-
tos y fendémenos separando lo gue es comGn a todos, les es pro-
pio a todos en general.

Si nuestras percepciones sensoriales nos dan como ya lo hemos -
dicho, las imdgenes concretas de los objetos individuales, el -
monto €otal de nuestra actividad mental serd el conocimiento de
las propiedades comunes y esenciales de gran nimero de cosas v
fenémenos. El resultado de esta generalizacién se concreta en
las concepciones creadas por nuestro raciocinio.

Estos son los conceptos que pueden Ser mds o menos amolios tales
scn, materia, animal sociedad etc. Los conceptos menos amplios
lo constituyen un cfrcule mds estrecho de fenémenos y objetos, -
ejenplo caballo, abeto, etc.

La mayor importancia de los conceptos, asi como de todo el ra-
ciocinio, consist2? en que gracias a ellos encontramos y revela-
mos la causa de los fenémenos. Ya dijimos que el conocimiento
debe habilitarnos para el entendimiento de las leyes gue rigen
la naturaleza y la vida de la sociedad v que sélo conociendo es-
tas leyes se puede construir su propia actividad prdctica.

As{ elevandose mediante la etapa del conocimiento desde los Sr-
ganos sensoriales hasta la de la elaboracién v estudio de los -
hechos por medio del pensamiento del raciocinio, el conocimiento
penetra en la mds profunda esencia de los fenémenos. En este -
peldaho conocemos lo principal: Las leves de la naturaleza y de

la sociedad.



- El papel de la practica en la verificacién de la verdad de -
nuestros conocimientos.

También en los primeros peldafos del conocimiento toma la prdcti
ca una participacién activa en el proceso de la bdsqueda de la -
verdad ayudando a formar una representacién determinada del obje
to estudiado. Con todo, al componernos una imagen del objeto -
adn no tenemos la garantfa de qgue sea enteramente correcta. Hay
gue verificarla en la pré&ctica y solamente entonces, cuando &sta
hayé confirmado nuestra representacién de una cosa, podemos es-
tar seguros de haber conocido la verdad. Hasta aqui hemos trata
do esquemdticamente la forma en cémo se realiza el conocimiento
dentro de la filosoffa Marxzista y la importancia de la actividad
préctica.

A continuacién abordaremos la categoria de la accidn enmarcada
en la epistemologfa Piagetana.

De la misma manera, la actividad préctica en la teorfa Marxista
del conocimiento, la accién es central en la epistemologfa geng

.

tica, fundamentandolo de la siguiente manera:

Nuestros conocimientos no provienen ni de la sensacién ni de la
percepcién solas, sino de la accién entera en la cual la percep-
cién no constituye mis que la funcifén de sefalizacién, Lo pro-
pio de la inteligencia no es, en efecto, contemplar sino “trans-
formar", su mecanismo és esencialmente operatorio. Las operacio
nes consisten en acciones intericrizadas y coordinadas en estruc
turas de conjunto (reversibles, etc.) y si se quiere dar cuenta

de este aspecto operatorio de la inteligencia humana conviene --

partir en consecuencia de la propia accifn y no s6lo de la per-



cepcifn aislada. En efecto no se conoce un objeto sino se actia
sobre &1 transformdndolo. (105).
Asf cocmo también Emilia Ferreiro y Rolando Garcfa lo afirman:

La concepcién més oriqginal de esta teorfa epistemoldgica -
consiste en afirmar que la accién es constitutiva de todo conoci
miento. E1 conocimiento es dependiente de la accidén y la accién
es productora de conocimiento. Esta primacia de la accién se -
sustentard genSticamente a partir del andlisis de las conductas
mis elementales del recien nacido.

El sujeto no conoce nds propiedades de las cosas que aguellas -~
que su accién le permite conocer. E1 mundc del lactante no se
compondrfa de objetos tales como nosotros podriamos describir--~
los, sino que se compondrfan de objetos chupables, agarrables, -~
mirables, etec. cosas que todavfa no son objetos del mundo fisi~~
co, sino impresiones sensoriales complejas, imposibles de ser -
atribuidas con precisi6n al mundo externo o al mundo interno. -~
Paulatinamente se ird produciendo un doble movimiento de integra
cibn del sujeto y del objeto en la medida en gue el sujeto coor-
dine sus acciones comenzari a dar unidad al objeto, con el que -
interact@a {por ejemplo, en la medida en que la coordinaci6n de
los esquemas le permita llevar al campo visual lo que, la mano,~
agarra cualidades de mirable y agarrable ser&n atribuidas al mis
mo objeto). La complejizacién del objeto es entonces correlativa

con la complejizacidn y organizacién del sujeto; solamente la -

105.~ Piaget, J. Psicologfa. p. 66
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coordinacién de los esquemas de accién permitird dar una unidad
a los objetos, a través de la unidad de la accién (106).

La observacién de las conductas del lactante permite establecer
la hipGtesis de gue, en ese momento del desarrollo individual,
la diferenciacisn sujeto-objeto todavfa no existe. Esta diferen
ciacién, solamente se logra de manera paulatina, a través de la
conducta préctica del sujeto sobre los objetos.

Por medio de la accién los objetos serdn incorporados por el su
jeto a esas categorfas; serdn asimilados a los esguemas de ac-
cién. La asimilacién, entonces, confiere significados al hecho
externo v es transformadora del obieto a través de esa incorpora
cién de significaciones. Pero a su vez, el objieto exigird modi-
ficaciones del esquema asimilador, en virtud de sus propias ca-
racteristicas objetivas que actuardn como un obstdculo a la asi-
milaciér completa. De esta manera el objeto es modificado por
el sujeto, pero este es obligado a modificarse por aguel.

Con los anteriores planteamientos la U.A.M.X. trata de enrique-
cer y fundamentar el objeto de transformacién. -

No obstante consideramos importante remarcar algunos otros pun-
tos al resbecto:

Piaget también en este punto trata de superar al empirfsmo y al
pragmatismo, postulandd... que todos los problemas epistemolégi-
cos de las relaciones entre el suijeto v el objeto se plantean ya

en el plano de la accién, gue al igual que el pensamiento, supo-

106.- Ferreiro, E. y Rolando Garcfa. en Beller, op. cit., p. 74-75
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ne una coordinacién interna, es decir una l6gica v una adapta-
cién a sus objetivos, es decir una conducta de exverimentacion"
(127).

Por lo tanto la relacién entre el sujeto v los objetos, que in

tervienen en la accién es en efecto irreductible al esguema em-
pirista. Ello se debe a la causa esencial que reside en el he-
cho de que los objetos sobre los cue la accién se ejerce son in
corporados siempre a un esguema de acciones anteriores que de-
sempena el papel funcional de una especie de concepto motor sus-
ceptible de generalizaciopes variadas. Por ser de cardcter re-
flejo, las acciones mids primitivas suponen ya esquemas semelian-
tes, auncue hereditarios. Estos esquemas se diferencian luego
por incorporacidédn de nuevos elementos adauirides en centacto -
con la experiencia (pero no solo bajo su nresién): ello deternmi
na la construccién de esquemas sensoricrotores ampliados v cada -
vez mis conpleios. La iﬁteligencia sensoriomotriz constituve =~
entonces el funcionamiento mévil de tales escuemas, suscentibles
de coordinaciones baio formas de medios v de obijetivos v de toda
una estructuracién del objeto del espacio, de la casualidad v

de la sucesién temporal. En consecuencia desde el reflejo has-
ta la inteligencia sensoriomotriz, toda acci6n presenta necesa-
riamente dos polos indisociables de los objetos sobre los que

la conducta actda, a los esquemas anteriores y mds o menos orga

nizadas de la accidn, y una acomodacién de estos esquemas a los

107.- Piaget., Introduccion... p. 239
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nuevoé objetos gue dan origen a la accién en curso.

Este factor funcional permanente de asimilacidn sensoriomotriz de
termina due los mecanismos de la accién sean incompatibles con
la interpretaci6én empirista, va gque el objeto nunca es percibido
ni aprehendido en sf mismo sino en relacién con la organizacién
previa (hereditaria o parcialmente adquirida) de las acciones -
del sujeto. Por ctra parte, e inversamente, la asimilacién pura
no existe e incluso los reflejos o los instintos exigen para -
subslsti: un mfnimo de ejercicics, lo gque prueba cque los esque-
mas asimilatorios operan s6lo gor el intermedio de una acomoda-
cién a los objetos mds o menos diferenciada.

De acuerdo con todos estos planteamientos expuestos, la U.A.M.X.
los sintetiza de la siguiente manera: En resumen, el conoci- -
miento no parte del objeto como tal (como afirma las posiciones
empiristas) ni del sujeto como tal (como sostendrfan las escue-
las idealistas), sino del complejo indisoluble de interacciones
entre el objeto y el sujeto, complejo proporcionado por la ac~
cién o la actividad prédctica. Es asf que el sujeto s6lo conoce
su esfuerzo racional de asimilacién de la realidad a partir de
las resistencias que le presenta el objeto, y, al propio tiempo
s6lo conoce el objeto en funcién de la accién. Ello conduce a
una doble construccifn siempre correlativa en dos direcciones: la
interiorizacién y la exteriorizacién. En cuanto a la primera, se
trata de una interiorizaci6n de las acciones materiales en accig
nes representadas mediante la abstraccidn reflexiva, a partir
de estas acciones materiales o interiorizadas: de ahf la cons- -

truccién de las operaciones l6gico-matemdticas, gue son extrai--
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das de las formas m4s generales de la coordinacién de acciones.-
En cuanto a la segunda, se manifiesta en una forma de objetivi--
dad creciente que es andloga a una asfntota, tal exteriorizacién
se refiere a la "conquista del objeto”.

Una vez mds, el conocimiento objetivo es un procesc incesan
te de complejizacién correlativa del sujeto y el objeto. En el
meollo de ese proceso se encuentra el conepto O.T.

Ahora bien, estos instrumentos, mecanismos y procesos son segin
Piaget visiblesdesde el nacimiento y enteramente generales, de -
tal manera que se encuentran en los diferentes niveles del pensa
miento cientffico, Por tanto, lo que el epistem6logo ginebrino
postula es la existencia de una continuidad funcional entre inte
ligencia en sus primeros afios y el desarrollo complejo del pensa
miento cientffico (108).

3.2.4. LA INTERACCIGCN ENTRE DOCENCIA E INVESTIGACION Y LA TRANS-

FORMACION DEL CONOCIMIENTO EN LA U.A.M.X.

Al respecto la institucién al hacer un autodiagnbstico se perca-
ta de que en lo que respecta al nivel epistemclégico el OT. es -
vulnerablé, como lo hemos dicho y que por lo tanto se hace nece-~
sario realizar una delimitacifn de algunos aspectos epistemolégi
cos, los cuales ya hemos expuesto, con la finalidad de enrique-
cer el OT. y para fundamentar a la interaccién entre docencia e

investigacién y la transformaci6n del conocimiento.

108.- Beller, cp, cit. p. 76-77
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lo anterior se sefdala lo siguiente: "Los plantea-
ﬁientos ?iagecanos precedentes permanecieron prédcticamente igne
rados en la U.A.M.X, La mayor parte de las veces v cuando se
referfan a ellos lo hacfan de una manera opuramente retSrica sin
consultar los textos originales.

Mo obstante los conceptos Piagetanos adquirieron mds nrecisidn
con los planteamientos del Dr. Rolando Garcfa en el texto Bases
para la =2laboracién de una politica de investigacién cientffi-
ca,‘este autor presenta algunos puntos fundamentales de la teo-
rfa del conocimiento desarrollada por Piaget. El conocimiento
es resultado de una dialéctica particular gue consiste en una -
interaccién del sujeto gue conoce y el objeto que es conocido.
La exposicién de esa dialéctica le vermite a Garcfa tratar de
fundamentar la existencia de mecanismos comunes entre el apren-
dizaje y la investigacién, poniendo de relieve el papel que -
desempefia el sujeto en ambas actividades, realizando el sujéto un
papel activo en este proceso a través de la accifdn.

El conocimientoes el resultado de la interaccién entre un su-~
jeto activo y un trozo de la realidad que pasa a ser objeto de
conocimiento. El conocimiento seglin esta concepcién no es un
estado sino un proceso. En dicho proceso, el objeto de coneoci-~
miento no aparece como un objeto, dado de una vez por todas en
la experiencia directa "tal como es” y al cual s6lo resta explo
rarlo. El objeto aparece como un aspecto parcial de la realidad,
identificable a través de sus relaciones internas y de sus in-~
terrelaciones con el resto de la realidad dentro de la cual es-

t4 inmerso. Un objeto de conocimiento no es otra cosa gue un -



"rude de relaciones”
El progreso del conocimiento con respecto a un objeto, consiste
en el paulatino enriquecimiento de ese complejo sistema de rela
ciones que lo identifica como objeto. De aquf surge la idea de
que un objeto de conocimiento es un objeto de transformacién. -
Conocer es transformar, es un proceso de construccién, de inte-
gracién de "datos" de la realidad. Es un proceso en el cual el
enriguecimiento de la multiplicidad de determinaciones que con-
curren a definir el objeto, lo transforman en tanto obieto de -
conocimiento (1091.
En la interaccién $-O que se da en el proceso de conocimiento se ge
nera lo que Piaget llama dos "movimientos"” de sentido contra-
rio: un movimiento de caracter "centrffugo" aque va dirigido al
sujeto. El primero corresponde al proceso precedentemente des
crito. Su resultado se traduce en sucesivas sstructuraciones
del objeto, en la medida en que éste va siendo inmerso en siste
mas de relaciones cada vez mds complejos. Pero dicha transfor-
macién conceptual del objeto s6lo puede tener lugar en tanto -
el sujeto mismo modifique su propia perspectiva, construya ins-
trumentos de andlisis mds adecuados enriguezca sus propias es-
tructuraslconceptuales. Es un doble proceso en el cual el su-
jeto gue actda sobre el objeto lo estructura, al propio tiempo
,que se estructura. Podrfa simbolizarse esto en un diagrama tf-

picamente piagetano.

109.- Bojalil, Bases..., p 15
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Construccién; de instr ‘Aumento de las determinacig

‘?es del obieto

= — ~
mentos: cognoscitivos

sucesivas estructuraciones de la realidad

Garcfa ubica esta teorfa en el materialismo. " Esta posicién -
epistemolégica es materialista, en el sentido de presuponer una
realidad material previa a todo conocimiento. Pero es esencial
mente constructivista, en el sentido de no admitir ni una reali
dad ya estructurada, ni un sujeto con un sistema cognoscitive

ya estructurado, sino una realidad estructurable por un sujeto
que construye sus propios instrumentos de orgdanizaci6n cognosci=-
tiva.

Es una posicién que difiere de otras posiciones que también asig
nan a la acci6n un papel central en el proceso de conocimiento -
pero que conciben a la accibén en tanto verificadora de conoci- -
miento Yy no en tanto es generadora de dicho conocimiento." {110)
Por lo tanto Garcfa considera que la teorfa del aprendizaje que surge de esta
concepcitn es esencialmente distinta a la teorfa conductista. ' En este senti-

do cumple en cierta manera el suieto del conocimiento un papel similar a

110.- 1pid o. 16



un organismo biolégico que se alimenta. Asimismo un alimento
no significa incorporarlo "tal como es" al propio organismo. -
Significa un vroceso de descomposicién vy recomposicién; signi-
fica crear sus propias substancias, adecuadas a la estructura
de sus mecanismos de asimilacién, (que también fueron creadas
en el proceso evolutive, en interaccién con el medio ambiente),
asimilar es recomponer, es re-crear.
El conocimiento considerado como un proceso de asimilacién cog-
noscitiva, es también un proceso de recreaci6n” (111l). Por lo
que resulta que en el conocimiento el sujeto se desempefia como
activo y creativo. En el aprendizaje recrea el conocimiento ya
adquirido por la scciedad en su conjunto; en la investigacién,
genera nuevos conocimientos. En ambos casos hay un proceso de
creacién y no son actividades que difieran de manera absoluta,
sin embargo esta tesis no intenta subestimar la distancia que
media entre la recreacién de un conocimiento adquirido en la -
comunidad cientffica y la generacifn de nuevos conocimientos,
no minimiza la capacidad creadora del investigador cientffico.
Por el contrario establece una aproximacién entre ambas activi
dades basada en una interpretacién epistemolégica definida: La
epistemologfa genética de Piaget. Ademds no pretende aproximar
la investigacién al aprendizaje, sino de aproximar la ensefanza
hacia la actividad de investigacién, la tradicional separacién

entre la ensefianza y la investigacidén (segdn la cual el que -

111.- Ibid. p. 79
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aprende no- investiga y el que investiga no aprende es sustitui
da por una concepcién universitaria que busca establecer los -
puntos de contacto entre una y otra. Porgue en definitiva, el
aprendizaje verdadero constituye un proceso de recreacidén o --
reinvencién, que es andlogo a la creacién o invencién cientifica.
La universidad segln este anilisis de la génesis del conocimien
to debe desarrollar, las estratégias necesarias v suficientes -
para que el alumno despliegue sus potencialidades creativas (112)
Para dar cuenta del conocimiento cientffico, la U.A.M.X. consi-
dera una segunda componente de tipo socio-genético.

Al nivel de la explicacién cientffica, se estudian situaciores,
se establecen relaciones entre hechos, se interrelacionan unos
feqdmenos con otros, se analiza el comportamiento de objetos -
{objetos materiales, o individuales o grupos sociales), someti-
dos a influencias cambiantes. El objeto de conocimiento se tor
na mds complejo y la bdsqueda no es al azar: va dirigida a iden
tificar aquellas relaciones que tienen fuerza explicativa, que
permiten inferir unos procesos de otros y predecir fenfmenos, -
que permiten concebir transformaciones posibles de la realidad
que se estudia.
surge as{ nuevamente el objeto de conocimiento como obieto de
transformacién. Ya no es, sin embargo, un proceso cognosciti-
vo que se agota en la aprehensi6n del conocimiento. Ahora se

trata de concebir al objeto como susceptible de transformacio=-

112.- Beller, p. 80
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nes reales. La realidad pasa a ser concebida como una realidad
efectivamente transformable, independiente de que el proceso mis-
mo no se materialice sino gue permanezca al nivel de una transfor
macién demostrable comec posible.

Aquf nos vemos en un plano distino del anterior: los fenémenos -
gue se identifiquen, las relaciones gque se establezcan las infe-
rencias gue se hagan, no surgen del nivel osicorenético, del in-
terior mismo -nor as{ decir- del proceso cognoscitivo. Son ele-
mentos que estdn determinados por el tivo de orequntas cue el su-
jeto se plantea frente a los fenbmenos y a las situaciones, mate
riales o sociales.

En tales preguntas va involucrada la concepcifn del mundo y de

la sociedad gue tiene el investigador. Agui convergen la compo-
nente, socio-genética del conocimiento con la componente psico
genética. La primera estd social e hist6ricamente determinada v
establece, en su sentido mds estricto, la relacién de la ciencia
con la ideologfa. Esta componente socio-genética determina de -
manera fundamental la direccién de la investigacién cientffica

en cada €época y en cada sector—de la investigacién {113}

Con todos estos arqumentos que fundamentan aque todo wroceso de
conocimiento entrafian una actividad creativa, se deduce un obje-
tivo pedag6gico que el estudiante de la U.A.M.X. tenga garantiza
do por la institucién la posibilidad de encauzar esa creatividad
participando directamente en los trabajos de investigacién que -

la propia universidad desarrolle y supone como condicién indis-

113 .- Bojalil, Bases...p. 18
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pensable que la universidad mantenga programas permanentes de -
investigacién interdisciplinaria de modo que los alumnos de di-
versas carreras conozcan yrpuedan particioar en trabajos cientf
ficos de este tipoc.

Sobre la transformacién del conocimiento.

La U.A.M.X. al definir la transformacién del conocimiento seda-
la:

Desde la perspectiva epistemol6gica v te6rica en la cual -
nos. situamos, tode conocimiento, en la medida que surge de la
praxis del hombre, es transformacién, ya que de’una u otra mane
ra altera sustantivamente la relacién del hombre con la natura-
leza permitiendo aumentar su capacidad de dominio sobre ella.
Sin embargo, es importante precisar el tipo de transformacién -
que puede efectuarse a partir de la universidad. En lo funda--
mental esa relacién es la transformacién de la produccién cien-
tffica, y la produccién de profesionales que la universidad es-
td permanentemente generandc. Es decir, sobre el problema de -
la transformacién, es necesario precisar los limites estructura-
les sobre los cuales puede operar la universidad, oues es evi-
dente que la transformacién social, por ejemplo, es un problema
que excede a la posibilidad de la universidad. En cualquier ca
so los elementos fundamentales que hacen esa transformacién son
las clases dentro de la sociedad y en ningln caso la universi--
dad.

En este sentido un aspecto particular relevante dentro del sis-
tema es determinar cudl es el tipo de relacitn entre la univer
sidad y las necesidades sociales. Pensamos que bdsicamente la

universidad tiene tres planos en los cuales puede responder o



satis;a;er necesidades ‘'sociales. El primero es a través de la
prcduccidn de ciencia v teénolégfa, es decir la oroduccién de -
cono;imientos que se orientan en la nerspectiva de oroblemas
sociales.” El segundo, la generacifén de tipos de profesionales
gue puedan integrarse al campo profesional con una nueva concep-
cién de su papel y una valoraci6n de su trabaio dentro de la so-
ciedad. El tercer elemento, mis meditizado por un conjunto de
circunstancias polfticas y por las relaciones de fuerza dentro de
la sociedad, es la produccién y generacién de ideologfa. Per sf
misma la universidad no tiene posibilidades de satisfacer direc-
tamente necesidades sino de generar un conjunto de condiciones,
a través de una accién nediatizada, por la generacién de nuevos
conocimientos, por la produccién de crofesionales, pero en caso
alguno por su accién directa sobre los problemas. (114!

Una vez que hemos expuesto algunos puntos centrales de la epis-
temologfa genética de Piaget, de la teorfa del conocimiento Mar-

xista vy la intercretacién que realiza la U.A.M.X, de estas para

conformar su propia posici6n epistemolégica.

Podemos afirmar gue esta afin sigue siendo vulnerable y que si
bien es cierto han consultado, los textos originales, su inter-
pretacién no ha sido la adecuada ya gue a nuestro juicio la teo-
rfa Marxista del conocimiento v la epistemologfa genética no si-
guenla misma l{nea.

Ahora bien y de acuerdo con autores como Lucien Golman, Piaget

es materialista porque concibe primero a la materia y después a

114.- Rojas, gp, ¢it. p. 65-66



la conciencia (idea), este no sigue la lfnea del materialismo -
histérico, este autor ha loarado avances fundamentales en la -
conformacién de la teorfa de la inteligencia en lo referente a
su trabajo de la conformacién de la teorfa, estructuras v funcio
nes del pensamiento, lo que permite en cierta medicda un andli-
sis desde la biologfa.

No existe otra teorfa que se haya adentrado tan profundamente
en el objeto tedrico que es la inteligencia vy su desarrollo y
nin;una ntra escuela dentro de la psicologfa (psicoandlisis, -
conductismo etc.) ha realizado avances fundamentales al respec-
to. No obstante la teorfa Piagetana por la falta de referencia
a la conformacién simb6lica desde el inconciente que el psico-
andlisis ha precisado analiza "en abstracto" las funciones de
la inteligencia sin ubicarla en laestructuradel aparato psiquico.
Tampoco hay en la teorfa Piagetana referencia a los aspectos so
cioculturales (las estructuras del pensamiento son las estructu
ras occidentales del pensar} que deberfan penetrar el texto.
Piaget al plantear a la inteligencia en continuidad con la bio-
logfa, y asequrada esa continuidad por la adaptacién como inva-
riante funcional, termina por homologar el medio social al me-
dio natural. Este deslizamiento puede deberse a que Piaget' ...
permanece prisionero de sus interlocutores y en el espacio mis-
mo que estos le delimitan. Para poder enfrentar al aoriorismo
.y al empirismo, necesita subrayar los factores de construccién
reciproca implicados en la accifn y poner entre paréntesis al
'“medio social" cuyo dnico papel reconocido es el de actuar como

agente acelerador o retardario de este proceso, El"medio" que



140

da asf, indirectamente y por omisifn, homologado al medio natu-
ral (gque también puede ser oropicio u obstructiveo para los in-
tentos de adaptacién de los organismos} prcduciendose asf, un -
deslizamiento al terreno de lo ideolégico (en sentido politico
Y, por eso mismo, en sentido epistemol6gico). (115).
Por todo lo precedente creemos que el materialismo en gue Se -
ubica Piaget examina el problema del conocimientc al margen de
la naturaleza social del hombre y de su desarrollo histérico y
desde esa perspectiva no se puede comprender la dependencia del
conocimiento respecto a la prdctica social, es decir, la depen-
dencia del conocimiento respecto a la produccién y a la lucha -
de clases.
Advertimos también que la “génesis" categorfa imcortante en 1la
teorfa Piagetana en realidad"...es la aparicién de ciertos meca
nismos que previamente estaban establecidas en la vrogramacién
bioldgica. Tales mecanismos funcionan por una doble determina-
ci6n: la maduracién biolégica y los estfmulos, del medio ambien
te que coadyuvan a su realizacién o la retardan" (116).
¥Ya la idea de un "ambiente" tal cual se la expresa en biologia,
es extrana a la concepcién de los estimulos como "mediados so-
cialmente", tal cual se referirfa en ciencias sociales.

La interpretacién de Piaget reconoce el caricter prictico inter
no de la razdén tebrica, pero lo deriva de una estructura general
de accifbn que en dltimo an&lisis es una estructura hereditaria,

biolégica. Por lo tanto el método cientf{fico descansarfa final-

115,- Saal...op.cit. p. 292. .
116.~ Piaget, J. estructuralismo Mimeo p. 38.
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mence en una fundacién biolSgica que es supra o mds bien iafra-
hist6rica (117!

El tiempo "natural" de lo biolSgico no es el tiempo socialmente
mediado, el "timing" de la historia.

Dor esto mismo Piaget con su concepto de génesis, resulta inca-
paz de descubrir las verdaderas causas y el caricter del desa--
rrollo social. Es mis Piaget llega a una biologizacién de los
fen6menos histéricos reviviendo asf las concepciones hace tiem-
po fefutadas de los partidarios de las "teorfas orgdnicas de la
sociedad"”.

La historia pues, est2 ausente en el método y la concepcién pia-
getanos, con todas las implicaciones gue &sto tiene en cuanto
escamoteo de los elementos sociales y oolfticos en su discurso.
La historia no tiene ningln "eguilibrio" preestablecido ni repi
te incesantemente la aparicién de estructuras y funciones deter
minadas de una vez y para simpre. De tal modo la nocién de gé-
nesis, Gtil quiz& en cuanto al desarrolloc de las funciones de la
inteligencia, no sustituye a la historia, es decir que no puede
argiiirse una para negar la otra.

Ahora bien si la U.A.M.X. esta bien convencida de que entre la
epistemologfa genética y la interpretacién Marxista, no existen
incompatibilidades insolubles y que ésta no ignora la determina-
cién socio-econfmica,éoor qué entonces su teorfa del conocimiento

resulta ser una mezcla ecléctica entre posiciones epistemolégicas

distintas?y se concreté, hasta 1983, en un documento oficial ti-

117 -"E1 hambre unidimensional’ Bd. Joaquin Mortiz, Mérico,1969,cit. en Inter-
disciplinariedad.p. 39.
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tﬁlado: El proyecto académicc de la universidad Aut6noma Metro-
politana Xochimilco en donde se puede leer: ‘

L a relacién ciencia-educacién en la U.A.M.X¥. parte de recono-
cer gue el conocimiento no es la simple aprehensién de algo que
estd directamente dado en la experiencia; tampocc es un simple -
reflejo de la realidad en nuestra mente. Conocer no es un acto
pasivo de recepcién de estfimulos ante los cuales el sujeto reac-
ciona.

En esta concepcif6n, el conocimiento es resultado de una relacién
dialéctica entre el sujetc y el objeto gue se intenta conocer. -
El conocimiento no es, entonces, un estado, sino que constituye
un proceso de interrelacién y de mutua transformacién. El cono-
cimiento no estd dado por la experiencia inmediata de la exolora
cién del objeto, puesto que este se presenta como un aspecto -
parcial de la realidad dentro de la cual ests inmerso. Hay gque
reconocer, entonces, que la relacién entre objeto y sujeto no es
directa, estd mediada por la historia social determinante del su-
jeto, asi como por la connotacifn socio-histéSrica del objeto. -
Asf el sujeto que se apropia del conocimiento se encuentra inmer
sO en un procesco en el que desarrolla una funcién activa de iden
tificacién de esas relaciones que se dan entre la esencia y la -
apariencia del objeto. (118).

Sea como fuere hasta ahora esta interpretacién del pensamiento -
piagetano s6lo ha influido en la clarificaci6n de ciertos con--

ceptos epistemolégicos, que redundan en un enriquecimiento del

118.- Bojalil, El proyecto...,p. 86
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concepto:OT.,  pero-sin tener efectos pedagfgicos ni curricula-

res.
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CONCLUSIONES

Finalmente, con el desarrollo de este trabajo, hemos lograde -
acercarnos a la relacién de aprendizaje e investiqgacién, en lo
referente al sistema modular por objetos de transformacidn en -
la educacién supericr, como es el caso de la U.A.M.X; en este
andlisis después de hacer un rastreo histérico, de este modelo
educativo propuesto como innovador sacamos en claro que su pla-
neacién sf{ se hace explicita como alternativa en la educacién -
superior, bajo los fundamentos de la teorfa socio-polftica de
la educacién y en especifico, como fundamento epistemoldéaico, -
basado en la teorfa Piagetana, bajc los postulados de la psico-
génesis y la actividad ordctica.

Sin embargo, con fundar-nto en algunos andlisis observados, co-
mo el de Javier Mendoza Roias en "El proyecto ideolégico moder=-
nizador de las polfticas universitarias en México" y el de Car-
los Angel Hoyos Medina en "¢Curriculas racionalidad ante qué?"
se observa que hay contradicciones severas al considerar que en
la actividad de planeacién no se tom6 en cuenta la realidad glo
bal de la universidad tanto en sus aspectos internos y externos
al no construir categorfas de andlisis amplias de interpreta-
cién de lo social, unicamente midiéndose en términos de efica-
cia y rendimiento basdndose en principios tecnocrdticos en boga

como en este caso la organizacién departamental y la tecnologfa
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educativa.

En un. seguncdo momento se lograron identificar algunas contra-
dicciones entre la relacién de los fundamentos tedricos v la -
prdctica en la realidad social, en lo referente al modelo de es

tructura departamental. Esta contradiccién es vercibida npor la

misma institucién cue se percata de ello, nor eijemnlo af
=< B2 I

rma -
Bojalil en su trabajo: "Bases nara la elaboracién de una volfti
ca de investigacién cientifica", dice anuf que en la prdctica
no se han dado los resultados deseados sino cue este esmuema -
orcanizativo con otras dimensiones v con otras caracterfsticas
repetfa la organizacién tradicional, el demartanento devino -
con funciones estrictamente administrativas, concluvendose aue
el modelo departamental interdisciplinario parece ser el correc
to, sin embargo se visualiza la necesidad de recuperar lineas
de investigacién que sean base fundamental para la articulacién
de los aspectos tefricos con la pr&ctica social gue se propone.
En un tercer momento, con respecto al concepto de obieto de -~
transformacién, podemos conclulr que en la actualidad se conci-
be como vulnerable en el aspecto epistemoléaico, en el sentido
que su princinal fundamento se basa en la teorfa evistemolSaica
de Jean Piaget; no obstante se descubre aue durante mucho tiem-

. po se trabajé con fuentes indirectas v cuando lo hacfan estas -
eran mal interoretadas. Al respecto no se nuede negar el traba
jo evaluative gque se ha venido realizando por narte de la ins-
tituci6én a pesar que &ste no ha sido nlasmado en el curriculum
ni en las actividades docentes de la misma.

Con todo lo precedente no queremos tomar una actitud absoluta-
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mente negativa y podemos decir que el sistema modular no tiene
rasgos de innovacién, sino gque es necesario recuperar algunos
aspectos importantes del oprovecto del Sistema Modular, como los
siguientes:

- La integracién de las distintas ordcticas universitarias: in-
vestigacién, docencia, servicio y difusién como oré&ctica unita-
ria.

- La articulacién de los aspectos tefricos con la ordctica so-
cial por medio de la investigacién.

- El Zundamentar su posicidn epistenol6gica con la teorfa Piage-
tana complementada con conceptos mis amplios de interpretacién

de lo social.
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