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N T R o D u e e I o -

Con el desarrollo de este trabajo, se tenía el propósito de con~ 

truir, como objeto de estudio, el acercamiento a la exoJ.icaci6n 

de la relaci6n aprendizaie e investiqaci6n en el Sistema .~adular 

por Objetos de transformación de la u.;. .. ~L Xochirnilco, consider!! 

e.a como una nueva c?ci6!i en la educación Su?erior en :-t~xico, al 

con~ebir la integración de las distintas prácticas universita- -

r ias: investiqaci6n, docencia·, ser•1icio y difusión como práctica 

unitaria y no como la sumatoria de ellas, lo cual da como resul­

tado la construcci6n del s:::ibe:' e:1 una form:i determinada. 

Las innovaciones que presenta son en relación: 

- La estructura orgánica institucional 

- La metodología eaucativa. 

- Al principio de vinculaci6n del quehacer universitario con 

problemáticas de la realidad social. 

Por lo tanto, la innovaci6n de la estrategia educativa consiste 

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

en objetos de transformación. 

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

ta a las posiciones tradicionalistas, utilizando la didáctica -

modular como elementos ?rincipales la investigación modular y -

el trabajo grupal. 

Convirtiendo a la definición de práctica social emergente en -

la expresión sintética más importante de este nuevo modelo edu­

cativo, postulando una complementariedad más profunda, entre la 



enseiianza 'J la in·1es?:iy-aci6n pa.r..·a esto se toma como base en. su 

posici6n epis~emol6gica (la Teoría Piagetana) complementada -

con conceptos más amplios. 

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

fue desarrollando la tesis, surgieron las siguientes interrogan­

tes: 

¿ Será posible que con el solo hecho Ce ingresar a la unive~­

sidad los individuos puedan transformarse en agentes activos 

de cambio de la sociedad mexicana? 

- ¿ 0ué garantiza que la formación profesional del egresado res­

ponda a los requerimientos de la divisi6n social del trabajo? 

- ¿ Se pueden determinar con exactitud las prácticas profesion~ 

les emergentes? 

- ¿ Qué limitaciones presenta para la producción de procesos so­

ciales como lo es el aprendizaje? 

- ¿ Qué ventajas tiene en comparaci6n con un diseño curricular 

por disciplinas? 

- Con base a su concepción de a9rendizaje, ¿la noción social de 

historia con sus implicaciones, clases sociales, plusvalía, -

lucha Ce clases etc. no se reduce a la biología de la génesis? 

- ¿ Es posible que no se pueda dar la relaci6n entre aprendiza-

je e investigaci6n en una relaci6n dialéctica? 

Sin embargo al ir desarrollando el trabajo, se consider6 aue -

abordar todos los cuestionamientos, era una tarea muy extensa, 

por lo tanto se privile9i6 el objetivo general que era tener un 

acercamiento a la explicación de la relaci6n aprendizaje e in­

vestigación, al concretar la tesis, el contenido se abord6 de 



.!.a siguient~ núlne"ra:·· er').-el .l,er. ca~ítulo se analizaron; los an­

tecede~~e~. ·del, ~l:lrgim_i~nto de la Universidad .;ut6nor:ia Metropoli­

tana Xo9hirrlilco", -· ba)o .el supuesto de que a pesar de tener carác­

ter de innovación su planeaci6n, tenía rasgos de la racionalidad 

-técnica. 

En el segundo capítulo se contempla la o~ganizaci6n acadé~ica -

analizando las bases te6ricas que sustenta, cono es el caso, del 

modelo de estructura departamental, bajo el supuesto de que al 

no realizar un claro análisis de éstas bases, en la pr~ctica se 

dan contradicciones que signan un obstacu!o para el trabajo in-

terdisci?linario, como se había ?!aneado en la idea inicial de 

la ü.it.!1. 

En el tercer capítulo se analiza, lo que podríamos llamar meto-

dolagía educativa, específicamente el objP.to de transformación 

con la finalidad de identificar la posici6n e~istemol6gica nue 

la sustenta. 

Según los cbjetivos t~azados, se lograron identificar los fact2 

res económicos, sociales y políticos reflexionando sobre algunas 

contradicciones observadas tanto en la planeaci6n como en la es-

tructura departamental. 

Asimismo se analiz6 la base epistcrnol6gica que sustenta la con-

cepci6n de aprendizaje e investigación, donde observamos la ne-

cesidad de que el sistema modular se inserte en un trabajo para 

consolidar sus fundamentos cpistemol6gicos, donde se puede tomar 

como punto de partida, el análisis de la perspectiva Piagetana; 



CAPITULO I 

ANTECEDENTES DEL SURGD!IENTO 

DE LA 

UNIVERSIDAD AUTONOMA METROPOLITANA 

XOCHIMILCO 

A partir de la década de los sesentas se introdujo en las univeE 

sidades latinoamericanas, la necesidad de innovar las estructu--

ras y metodolog!as de la enseñanza superior, como consecuencia -

de la expansi6n de la matrícula en todo el siste~a educativo, lo 

que favoreci6 un proceso de <le:aluaci6n en la enseñanza. 

Así como ta~bién ~l vislu~brjrse en dichos sistemas una situa--

ción de "disparidad" (1) hacia el medio social del cual surgen y 

al cual se dirigen. Esa situación se tornó más evidente en la 

educación superior, ya que históricamente, la universidad se e~ 

·tructur6 a trav~s de la asimilación acrítica de modelos organi-

zacionales externos: junto con la disparidad o como resultado 

de ella, se da el fen~~eno de ''asincronia'' (2) el cual iridica -

que la Universidad ha quedado desfasada frente a los requeri- -

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

1.- Disparidad de acuerdo con P. cocmbs, la disparidad es una distorsi6n en­
tre los sistem:is educativos y su rredio ambiente, convirtiéndose en el -
principal factor generador de crisis sociales. 

2.- Asincronia segíin E. Muñ6z, es una situación en la que "las diferentes -
Instituciones y grupos de Instituciones experilrentan los cambios inhere!l 
tes al desarrollo econ6nico con diferente velocidad, de suerte que, lle­
gan a a:>existir Instituciones propias de distintas fases o etapas" 



dese er.t.or.ces la !"elación socieda¿ - univei;s~?-ac:l .. P,or las notas 

de disparidad y asincronia. 

Esta necesidad se tradujo en la forma.de un'?~~yecto multinacio­

nal de tecnología educativa, aue ha tenido "gran influencia en el 

desarrollo de la ensef.anza. "Así, auspiciado por organismos ca-

~o la OEA, se procedió a encomendar a diferentes oaíses, el est~ 

Cio de medidas t~cnicas a adopcar, oara resolver los oroblemas 

educativos en di·:e::-sas áreas y aue pudieran ser corapartidas por 

los· países Latinoa~ericanos que presentaban probleMáticas seme--

jantes" (3). 

No obstante las aparentes bond~des de cacperación interna--

cional en el área de la educación, el propósito oculto era prop! 

cia::- la introducci6n de un proJ.•ecto por medio de un plantcamien-

to tecnologista de la práctica pedagógica, inserto en las tesis 

de modernización social, en las aue la educación desempe~a un -

papel fundamental. 

Este proyecto escudado en la innovación académica al interior ae 

las universidades puede ser definido co~o un nroceso ae orogresl 

vo ajuste a las nuevas condiciones de desarrollo del caoitalisrno 

dependiente, el que también es orientado y parcialnente financi~ 

do y dirigido desde el centro dominante internacional {4}. 

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

cia de la educación suoerior ha fortalecido las políticas moder­

nizadoras en las cuales tiene un rol principal la planeaci6n 

3.- John s. Clayton. "organización Inteniacional en la transferencia de tec­
nología en educaci6n", citado en Me:roria del Encuentro sobre Disefu cu­
rricular, en la (iltim:t ~ada. o. 4 

4.- Vasconi, Tomas e Ines Recca. "~ernizaci6n y Crisis en la Universidad 
Latinoarrericana" en ta. F.clucaci6n BUrQ'Uesa, p. 53 
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universitaria, (definiéndose como una actividad relacionada con 

pre.visioJ!es, _córi, aiternativas- con decisiones sobre el futuro de 

la univerSidad .. Aunque e1 origen de la planeación educativa no 

es muy preciso, cabe destacar que al respecto Levin (5), a!irma 

que las técnicas de planeación educa~iva no fueron inventadas 

en las sociedades capitalistas avanzndas de Europa Occidental y 

Estados Unidos. La 1_;ni6n i\.'llericana en s! misma nunca ha pract,!. 

cado la planeaci6n educatíva ocro allí se han desarrollado mu- -

chas m~todos de planeaci6n básica que se han ororno•:ido en el te! 

cer mundo. 

Aunque se ?uede señalar que el concegto de ~laneací6n surge con 

los primeros trabajos efectuados en la Unión Soviétíca ü oartir 

de 1923, en ?laneaci6n económica {6). 

Sin embargo es desde el siglo pasado con el üdvenimiento del ca-

pitalisrno industrial, que en los Estados Unidos de Norteamérica 

se ejerce una cierta modalidad de planeaci6n, desde otra perspe~ 

tiva, la cuül derivaría inserta en la racionalidad tecnoburocrá-

ticu, en la instanci~ de referencia respecto de la cual se ejer-

ce la planeací6n en nuestro pa!s en la actualidad. 

Es con la aparición de los grandes trusts que cobra un pa;iel -

inusitado el desarrollo de los modelos de organización. El mov! 

miento taylorista, que debe su nombre a los esfuerzos realiza--

dos por Prcderick Taylor que derivaría en la 9ropuesta para la -

gerencia científica aporta los elementos sustanciales nue ooste-

riormente serían retornados por diversas escuelas para su oerfec-

5.- l.evin, H. citado en Revista Foro Universitario No. 74, 198/, !'· 26. 

6.- Pallan, C. citado en "los Curricula ¿Racionalidad ante a:ue?" en .M;3roria 
del Encuentro sobre Disefu Curricular, p. 107 · ---



c:onamie~t~, con un compartido esencial: la 09timizaci6n de la -

productividad con base a la relación primaria de tiempos, movi-

mientas y costos. 

Al desar=ollo de estos esfuerzos, se vincula el surgimiento de 

una modalidad tanto en la producción como en las relaciones que 

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·-·-

triál en desarrollo, no al revés como se ha llegado a afirmar. 

De acuerdo a la forma peculiar de organización socioecon6rnica -

del capitalis~o industrial a partir de la desiqnación que hace 

Ma:.: \·Jeber 18} que el concepto de racionalidad alude a la manera 

característica de operar de la administración Pública bajo di--

cho sistema. 

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

.. lle del concepto permite esclarecer la delimitación de la raci2 

nalidad tecnoburocrática de la administración pública como ins-

tancia de legitimaci6n social, ejemplo de cuma la clase hegem6-

nica ejerce la dominación, la que va a estar plasmada en la pl~ 

neaci6n y de esta relación se deriva un enfoque dividido en dos 

supuestos: La neutralidad ideológica de la planeación y su ca-

rácter instrumental para racionalizar el cambio. 

Bajo el primer supuesto se asume que las metodologías de plane~ 

7 .- 1Qi9.' p. 109 
B.- Ibid., p. 109 



ci6n~ ... son lo sui1cientc~ente flexibles para ajustarse a si--

tuacione:; que difieran ampliamente en ideolog.ía, nivel de desa-

rrollo y forma de go~ierno, su lógica conceptos y principios bj 

sicos son universalmente aplicables.''(9). 

ºBajo el segu:ido supuesto se asume que la planeaci6n es un pro-

ceso de modelaci6n, tC->enica raediante la cual se qeneran prescri~ 

cienes y alternati•Jas óptimas para el canbio educativo". (10). 

con estos antecedentes y características sobre la planeaci6n a 

nivel general se ut{l :?.iar.1n como marco Ce referencia oara gene-

rar u~ espacio de discusi6:i en vías de esclarecer algunas dis--

crepancias localizadas a lo larqo de la exneriencia en la pla--

neaci6n universitaria en nuestro país, en el sentido de que en 

la práctica han mostrado ser no o~erantes para cubrir las nece-

sídades en la demanda educacional, en t~rni~os de u~u re!aci6n 

adecuada entre lo cuantitativo y lo cualit~tivo, íncluyendose -

las modalidades que se han asignado a sí mismas, la categoría -

de alternativas como en el caso de la U.A.M.X. y que es ahora -

objeto de an~lisis del presente trabajo. 

En los ar.os sesentas , cuando conicnzan a florecer los plantea-

mientes sobre planeaci6n a nivel nacional, en los que hubo -

fuertes influencias respecto al car~cter que debía tener la ~l~ 

neaci6n como un medio para resolver las disfuncionalidades de -

nuestro sistema educativo, argumentandose oue la 9laneaci6n era 

9.- Navarro Leal, Muco AU.relio. "Planeaci6n Universitaria en ''éxico: ten­
dencias", en Revista Foro Universitario No. 74, STUNAM., Mé.'<ico, 1987, 
p. 26. 

10.-~ 



el inst:ru::-.e:ito por ~:<.cclencía para resolver los ;;roblemas ~duca-

ti vos. 

Con esto se cbser•16 un claro efecto de transferencia de tec:lolo-

gía igual al de otros bienes y servicios, proyectando efectos de 

modernízací6n refleja y de deper:.dencía tecnolóqica. Las difere!!. 

cias sociales y culturales de nuestro pafs 09eraron como obstác~ 

lo para el éxito Ce las técnicas y procedimientos recien ado'Jt<'.l-

dos. Las uníversi<ludes que llegaron a incor~orar estas técnicas 

y p;ocedi~ientos asumieron »t~cnicamentc una actitud acr!tic~: -

se ?rcocup¿:iron con la ado?c:.ón de instrumentos sin ::ilante.:irsc su 

necesar-ia adñ?t.:iCí6n" 01 l. 

La importaci6r. de t~cr.icas se di6 c:Jn base a la preocupaci6n por 

el crecimiento dP. los universidudes: que de no controlarse, po-

dría ocasionar serios problemas al Estado y "cuellos de botella., 

en el mercado ocupacional, una vez egresados los universitarios. 

De ah! la necesidad de previsión de este crecimiento y de im9le-

mentar medidas que "corrigieran" el rumbo de la universidad. 

La asocinción de universidades e institutos de Enseñanza Supe-­

riór (l\Nl!!ESl en representación de las universiciades aceptó los 

postulados técnicos y metodol6gicos sobre el "!?oder de la pla-­

neaci6n" una de las principales actividades llevadas a cabo por 

ese organismo "a sugerencia del Sr- Presidente de la Rept!blica 

•.. (referente a las condiciones de la demanda de educaci6n sup~ 

r.ior y media superior en el ~rea del Distrito Federal y el res-

11. - P11lHín Figueroa, Basos para la Mministración de la Educación suoerior 
en F<rérica Latina: El caso de MK'<ioo, I.N.A.P. ~~"<ico, 1978. P. 122 
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to del :;a.!s 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 educación 

en todos sus grados. 

Las principales conclusiones de ese trabajo se resumen en prop2 

ner la creación de dos tipos de instituciones: el Colegio de Ba­

chilleres y la Universidad Aut6nor.ta Metropolitana. l?retendién­

dose con lo anterior el establecimiento de otras instituciones 

de acuerdo a las necesidades regionales, ~ara satisfacer la ate~ 

ci6n de la demanda rresente y futura que l.:is actuales instituci2 

nes no cubren. 

Siguiendo esta reccmendaci6n en diciembre de 1973 ,· el Conqreso 

de la Unión cri=6 la Universidad Metropolitana, la cual se inte­

gró por unidades f !sicas ubicadas en diferentes sitios del Valle 

de Ht!xico. La i.nstituci6n se planeó de tal modo que permitiría 

que cada unidad Universitaria se desenvolviera y funcionara de 

manera independiente, aunque coordinadamente con las de~ás. Por 

tanto, cada unidad contarla con los servicios docentes, adminis­

trativos y apoyo necesarios para lograr esa iridependencia, con 

un mínimo de dos grandes divisiones que se han considerado por -

la universidad: Ciencias Sociales y Humanidades, Ciencias Bioló­

gicas y de la Salud. Cada división ofrecería varias especialid~ 

des de estudios (carreras) a los estudiantes, de acuerdo con su 

demanda y en función de sus intereses, considerando las posibill 

dades de ocupación existente. 

Para la planeación de la unidad Xochimilco se partió de un marco 

de referencia: que en síntesis es el siguiente: 
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La t::i..:.o.:ersid..:id uctual St".! encuent=-a e?; la t?ncruci iad:i 0e difercn-

tes ~uerzas, no siempre coinci~entes. Así ~ar un la~o, una de-

manda creciente de individuos gue oretenden ingresar a la e0uca-

ci6n superior, para transformarse en agentes activos del oroceso 

de transformaci6n de la sociedad mc:.:icana. Por el otro lado, un 

requerimiento cada vez :nayor de ;?ersonal de alta forrnaci6n por -

parte de diversas instituciones. 

Finalmente con el desarrollo de este capf tulo se intenta identi-

ficar los fact.')?:'CS' ccon6:nicos, sociales y políticos que intervi-

nicron en el surgimiento de la creaci6n de la U.N.A.H., mediante 

los ante·:eC.e;-ites hist6ricos rara encontrar las contradicciones -

que se generan de esta propuesta. El supuesto que sustenta este 

ca~!tulo, es que la plancaci6n de dicha Instituci6n con car~cter 

innovador se ir.serta en la racionalidad técnica, basandase prin-

ci?alrr:ente en prcyecciones estadísticas sin tornarse en cuenta P!! 

ra llevarse a cabo la realidad global de la Universidad, en sus 

aspectos internos y externos (12) al no construir categorías ne 

análisis amplias de interpretaci6n de lo social, rnidién~ose en -

t6rminos de eficiencia r rendi::iiento. 

12.- Factores i.."1ternos nos referirros en este trabajo il 6stos de acuerdo con 
castrej6n D. corro aquellos factores en los cuales sus características 
pueden ser detenninadas r:or la propia Institución, integrandose rredian 
te as;:cctos básicos provenientes de cada una de las actividades de la_ 
Universidad: esto es la enseñanza, la investigación, la difusión cultu 
cl. -
Por factores externos nos referireros de acuerdo ron Pallan F. caro al 
conjunto de elanentos provenientes del sistema social, oor tanto no rro­
dificables por la propia Institución; de naturaleza ;:olÍtica, jurídica, 
ea:inónica, sociológica, cultural, las cuales se constituyen en el marco 
donde se dan los factores antes rrencionados. 
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Esto a su vez se ve re:lejado en limita·ntes, d~.i:i4o~.~-· contradi.c:­

ciones entre los :undamentos teóricos y la práctiC-a específiccl 

en la realidad social. 

Por lo que para a:ir~ar o refutar este supuesto es necesario --

contextualizar la planaación de la U.A.M.X. 

Para esca trataremos Ce considerar tanto los asµectos internos 

y externos de la Universidad ubicá~dola en su propio concexto. 

- Se par:.irá de la ubic"aci6n de la UniversidaC dentro del Siste-

~a educativo y la :u~ción que cie~e en este. 

- oes?ués Se abarca~~ la expansión edu=ativa la cual es conside-

rada como la causa Fr~ncipal para la aplicaci6n de la plancaci6n 

a la Univcrsidacl, corno for~a de previsión de la demanda. 

- Así co~o los :actores ir.ter~os en donde se abordará la crisis 

de la Cniversidad en relaci6n al curriculum y las caracter!sti-

cas de la Universidad Napoleónica. 

- Los :actores externos que se analizara~ ser~n: el econ6~ico, y 

el politice. 

- El financiamienLo aunque 9ert~nece a los factores externos se 

analizará considerado corno un rroblema ~revio a la ~laneaci6n. 

El recorte temporal de este trabajo se hará a partir de la déca-

da de los sesenta, hasta llegar a la creaci6n de la U.A.M.X. 

Aunque el financiamiento se ver.:'i en forma gene!'al 'j hnsta en 

años recientes para analizar las perspectivas de cambio. 
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I. I LA UBICACION DE LA UNIVSRSIDAD EN EL SISTE,lA DE EDUC.'\CION 

SUPERIOR 

La educación superior es el nivel con que culmina el sistema ed~ 

cativo, lo que implica que ha de considerarse como parte de una 

estructura mtis ar:ipli3 y oue guarda una relación estrecha con el 

nivel medio, pues son los egresados de éste quienes constituyen 

la población escolar de aquel. Sin embarqo, este nivel confor~a 

un sister:m complejo y cualitat.i·1a-ner.te Uistinto a !.os oreceden-

tes. "Las Íunciones •1ue desempeñan las instituciones de educa-

ci6n superior, aú~ c~ando el modelo sea de carácter profesionali 

zante y en ese sentido la funci6n predominante sea la enseñanza, 

hacen de este nivel una instancia relativa."':1e:i.te sui generis. P§. 

ro, precisamente pcr ese carácter profesionalizante, recibe pre-

sienes e influer.cias de los distintos sectores de la sociedad -

que reflejan los condicionamientos de la estructura económica. 

Independientemente de su status y de su orientación, las insti-

tuciones de este nivel tienen una mayor autonomía de funciona- -

miento." 113) 

En el caso de ~éxico,el nivel de educaci6n superior está consti-

tuida por instituciones de diversa índole. 

De acuerdo con la ley federal (14), la educaci6n superior se in-

13.- l\rredondo G. MartiniarJO y Fafael Santoyo. "J:esarrollo y per51?"Ctivas del 
t:0sgrado en ~io::>" en cuaderr.os del CE.5U seis estudios sobre educación 
~r No. 4, CESU-U.N.A.M., Mxico, 1986 p. 81. 

14.- Vease: l\rtículo 18, Docuro1'ntos sobre la lev federal de Fducaci6n, l"'é.xico, 
secretaría de Educaci6n Pdblica (SEPl, 1974 
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tegra por la licenciatura, los estudios tarrninales llevados a -

cabo dentro de esta última y los grados de maest.rf.a ·1 doctorad0. 

Co~prende asimismo, los diversos tipos y especialidades de educ~ 

ci6n nornal o de preparación de proÍesores. 

La educación superior se imparte básicamente por las siguientes 

Instituciones: UnlVersidad !'lacional 1\ut6noma de ''éxico (U.N.A.~l 

Instituto Politácnico Nacional (IPNl Escuela Nacional de Maes~­

tros (E:-¡M), Universidad de los estados, Instit'.Jtos Tecnol6gicos 

Regionales (ITRS) Escuelas Normales. Tanto la U.N:.il.,t-\. como - -

otras universidades de nueva creaci6n como la UA.~, están organi­

zadas aut6nomamente dentro del r~gimen de descentralizaci6n admi 

nistrativa, ya sea del gobierno federal, ya de los gobiernos es­

tatales. El !PN, los Tecnol6gicos Regionales así cerno algunas 

escuelas normales dependen de las entidades fede~ativas. 

DESARTICULACION DEL SISTEMA DE EDUCACION SUPERIOR 

De acuerdo a las características antes mencionadas sobre la es­

tructura organizacional y administrativa del sistema de educa-­

ci6n superior se puede afirmar que éste no es homogéneo más -­

aun resulta muy difícil hablar en térrünos de "sistema" de Edu­

caci6n Superior en Móxico. 

La desarticulación parece ser una característica obvia del sis­

tema mexicano de educaci6n superior, serla así, a nivel de tot~ 

lidad de ese sistema e internamente en sus diversos subsistemas 

adquiriendo caracteres agudos dentro del universitario. 

Para este tlltirno, "la desarticulaci6n vendr!a a ser la fragmen­

taci6n del sistema en niveles autónomos y sus dependencias de -



centros incone~os de Uecisi6n no sometirlos a una oolítica cen--

tralbásica". (15). 

tas notas de autonomia y descentralización ?arecen asu~ir carac-

teristicas negativas para el sistema universitario mexicano. A 

través de ellos pa=ece legiti~arsc la incomunicación ~ntre las 

diversas instituciones: er.tre si y de ellas con el centro de una 

politica nacional educativa. Presentan¿ose, asi el fenómeno de 

asincron!a institucional. 

La situación anterior se explica por los distintos orígenes que 

en Mé:-::ico, pueden tener les centros de educac i6n superior. 

Ellos pueden crearse por los gobiernos federal, estatal y mtinicJ:. 

pal: las Secre~arías de Estado mediante facultades especiales y 

con 9ro96sitos específicos. Funcionando también como organismos 

desccr.tralizados, y a su vez ser capaces, de dar origen y recon2 

cer nuevos centros de educaci6n suoerior. Así 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,así como a las variadas estructuras jurí-

dicas con que O?eran administrativamente: dichas instituciones, 

un ejemplo de estas es: 

LA DESCE:<T;;;.LI:i'.CION DE LAS UNIVERSIDADES 

La descentrali=aci6n se apoya: en que el Estado en el ejercicio 

de sus funciones debe de prestar una serie de servicios prtbli--

15.- Fuentes Molinar, O. citado en Bases cara la ad'ninistraci6n de la El:lu­
cacitn Superior en Arrérica Latina. El ca~ de r-'éiico, o. 102. 
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cos, pudiendo hacerlo; directa o indirecta~ente. La educaci6n 

en los paises de A.~érica Latina ha sido considerada co~o uno de 

los servicios pGblicos prestados directamente por el Estado en 

lo que se refiere a los niveles primario y secundario. Por lo 

que toca a la educación superior y es?eci:icamente la universi­

dad dentro de es~o, se puede a=irrnar cue en la casi totalidad -

de los paises de la región se conoce la ~arma ?Or la cual el ?~ 

der pGblico presta (estatuye, suoervisa, controla) inCirecta- -

mente ese mismo servicio. A esa forMa se le llama descentrali­

zación y se fundamenta en la necesidad, que el ?Oder central -

tiene, al prestar un servicio público de hacerlo con la "efi- -

ciencia" técnica que seguramente bajo su forma original no po-­

dr1a llevarlo a cabo. 

En México en el sexenio de Luis Echeverr!a la -~~UIES y el go­

bierno promovieron la descentralizaci6n, de las Universidades -

bajo el argumento explícito y pablico de incrementar la eficie~ 

cia de estas, y bajo el argumento implícito de que así disminu~ 

rian los con=lictos en las instituciones de educación superior 

y por lo tanto se ejercer1a sobre ellas un mayor control. Cer­

canos los d1as del movimiento estudiantil ?Opular de 1968 y del 

10 de junio de 1971, se creyó que la descentralizaci6n evitaría 

futuras manifestaciones de descontento estudiantil. 

Por lo que podría decirse que las tendencias de descentraliza-­

ción en el nivel superior, que en esos momentos se dieron coad­

yuvaron para la creación de la UAMX, con esta misma estructura -

jurídica. 

LA AUTONOMIA EN LAS UNIVERSIDADES 

La autonomía constituye la base sobre la cual se cimenta la 
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arlrninlst.=.".'i·.::ió~ '..!::i·1ersic..J.ri..:=.. Ella re;r-:ser.ta un rec::mocir.i.ier.-

to que el estado, o poder público hace ~e una serie de prerrog~ 

tivas y facult.J.des o:itorgadas a un;i Institución PC.blica de EdUC.f! 

ción Super~or par~ autorregularse en sus diversos 6fdenes, sur-

ge y se esta'::.ti'e en 1981 a ?artir Cel r:tovimiento renovador de 

Cordova de ese p~riodo de tier.ipo hasta la fecha,la autonomía ha 

corrido =o:i diversa suerte en las universidades Latinoamerica--

nas. Se han hecho evidentes dos limitaciones y problemas deri~ 

vados de la autonomía, uno de orden financiero, otro de orden -

político. 

El primero hace ver que la autonomía nunca ha sido completa. El 

financiamiento dB la 1;.niversidad a través del estado frecuente-

mente se ha traducido &n ·.l:ia interferencia para la plena auto--

regulación por parte de la universidad y de los universitarios. 

La inexistencia de un patrimonio que permita a su vez el auto-

financiamiento h.J. permitido que en la asignaci6n del presupues-

to anual universitario estén presentes los vaivenes politices -

propios de las sociedades. 

r.;l problema ?Ol!.tico ha devenido de la propia interpretación -

del concepto ya que e; una idea que no esta definida en nuestras 

leyes y, por lo tanto, es utilizada en momentos de crisis bajo 

diferentes puntos de vista. "Esto quiere decir que la relaci6n 

gobierno-universidad es la que ha condicionado el concepto de 

autonorn!a hasta ahora lo cual conduce a situaciones poco claras 

y aun pudieramos decir peligrosas" (16) 

16.- C3strej6n Diez, J. La edUCi1Ci6n superior en ~ico, Ed.icol, MéY.ico, 
1979 p. 53. 
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No obstante, el uso que las universi.da.:fos han hacho de la auto-

nomía ha estado muy alejado de cumplir con los pro?6sitos idea-

les provenientes de la teoría administr3tiva. Esto es la manera 

como muchas u:liversidades se han servido de la autonomta, ha - -

traido consecuenci.:ls negativas. 

"L'or lo tanto se podria decir que la autonomía lleg3 a se:: asi, 

el dispositivo a trav~s del cual la universidad legitir.ia su ais-

lamiento {171: 

En esas =ondiciones, es evident~ ~ue la adrninistraci6n de la Un1 

versidad distara mucho de ser un rr.edio a través del cual pueda -

superarse la asin~ron!a institucional y la Jisp3ridad. 

Sin embargo "Se h~ afi:=rnado que 13 cstructuril y crecimiento de 

las instituciones de educación superior, así como los servicios 

por ellas ofrecidos, obedecen a presiones osoontjncas de la de­

manda social de la educaci6n y se han configurado como consecue~ 

cia de la aplicaci6n de criterios administrativos repetitivos"-

(18). En ese proceso se observan dos situaciones: a).- no ha -

habido plar.eaci6~, o bien estando presente, no ha tenido la efi-

cacia debida en lo que se refiere a la toma de decisiones. 

Sin embargo cuando ha Mabido planeaci6n, esta se ha verificado 

sin tomar en cuenta debidamente la realidad en la cual se inser-

tan las instituciones, retomando para esto los principios tecno-

17.- !bid. 
18.- Fuentes fülinar, o. citado en Pallán, Figueroa ~p. 104. 
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craticos sn boga. Tales co~o la selección r~gurosa, la organi­

zaci~n depa::tamental, ia utilizaci6n de la tecnolog!a educativa 

norteamericana, etc. 

1.2.- Expansión Educativa. 

Una de las causas del crecimiento de las instituciones de educa­

ci6n superior o de la creací6n de otras como es el caso de la -

Universidad Autónoma :-!etropolitana, como previsi6n de la demanda 

es la e . ...:pansi6n educativa. 

La explosiva demanda social de educación en !-l~xico que genera el 

desproporcio~ado creci~iento de las instituciones educativas, -

fue detectado desde los años sesenta" ••. no obstante las insti­

tuciones no estaban preparadas, para atender la demanda proyect~ 

da al inicio de la actual décQda, no solo en cuanto a recursos 

materiales instalaciones, equipo y financiamiento, sino también 

respecto a los recursos humunos requeridos para la formación de 

250,000 aspirantes a los niveles medio superior que tocarían a -

sus puertas" (19}. Desde esta rorS?eetiva se considera lo siguiente: 

la t..'nive:rsidad en general sobre tcx:b la pública, es vista cada vez más -

caro ca..,al privilegiado de sui:;erviv~.cia y ascenso, como coniunto de -

mecanismos e instrumentos que permitirían a grupos considerables 

(medios, sobre todo, en parte populares), la obtenci6n de solu­

ciones y logros en el empleo, la carrera, el ingreso y el status 

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

19.- castrej<Sn, op. cit., p. 65. 
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sis.:ema y de la praxis socia!. - indi·:iduai. (201. .:;u:i.oue on la 

época (de 1940 r.as~a los comienzos de los a~os sesentas}, con -

el ?receso de expansión econ6;nica la escolaridad si re?resent6 

una vta de movilidad social efectiva. 

f)uien cursaba estudios su;:ieriores tenia enoleo asecurado y con 

ello, pod!a mejorar su situaciSn social y econ6mica. Fueron 

los años del optimismo y de la creencia en las potencialic:'ades 

ilimitadas de la educación ya aue no existian ' 1 desa~ustes'' siq-

nificativos entre oferta y demanda de profesionistas el mercado 

de trabajo los absorb!a. 

Las causas que ayud~n 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 

población de las mjs altas del mundo, que se ha ~antenido en 

3.4i durante años. 

En el período de 1960-70, la tasa media anual de crecimiento 

de la poblaci6n mexicana fue de 3.4%. En los años de 1970-72esa 

tasa se conscrv6, est':! crecimiento origina una pirarnide de pobl~ 

ci6n en la cual según se estimó, 9ara 1972 el 46.2 % de la po-­

blaci6n ~exicana es menor de 15 años dentro de un total de 52.4 

millones de ese mismo año. segura~ente que esas cantidades por 

sf mismas explican los desafíos a que en este momento se enfren­

ta ya el sistema educativo nacional (21) 

20.- Ka plan, Marros "L3. universidad y la crisis" en flaceta U.N.A.M. 
U.N.A.M., México, Jwlio 1986 p. 7. 

21.- Pallán ~·, p. 125. 
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- Al proceso de ir.Custrializaci6n iniciado en 1940 y al oroceso 

de ~oder:iizaci6n cultural e ideológica que lo acompaña: a saber 

nuevos patrones de consumo, aumento de las aspiraciones a la e.! 

colaridad, adopción de costumbres de los países ¿esarrollados. 

Con la i~dustrializaci6n se amplian los sectores medios de la -

población, que son los que va:i a tener acceso a la Universidad. 

;.. la e:.cpansión universitaria :!ntecede la expansión producida en 

los niveles elemental y medio del sistema educativo. De acuer­

do a las exigencias derivadas de la necesidad de legitimaci 1'5n -

política que tiene sus raíces en el movimiento revolucionario 

de 1910-1917 y en el cual la educación ocupa un lugar irnoortante 

junto con el reparto de la tierra. 

Por otro lado, el desarrollo industrial del país comenzaba a d~ 

mandar mayores r.iveles de ·=a':)acitaci6n para los recursos huma­

nos, sin que la ampliación de la educación correspondiera direc­

tamente en todo rnc~cnto a estos requerimientos. 

- un tipo de desarrollo económico que ha dejado sentir su in- -

fluencia en el sistema educativo nacional y particularmente en 

el sistema superior. Horacio Flores de la Pc_ña explica muy el_!! 

rarnente este altimo fenómeno. 

En las prirr.eras etapas del desarrollo económico hay un rezago e_!! 

tre el crecimiento de la universidad y el de la econornia, pe­

ro cuando t1sta entra en la etapa conocida como de ºdespegue", -

la demanda social de la educaci6n superior adquiere una elasti­

cidad de ingreso sumamente alta; en Máxico es de 1.5. 

Esto indica que debe esperarse que la <lemanda de acceso a las 

universidades crezca en un 50% más que el aumento del ingreso 
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real. Es :nu:: proba.ble ~tte c-sta sí :-..uaci6n persista durar: te va­

rios años; los cálculos p~eparados por la comisión Técnic~ de 

Planeaci6n Universitaria da la U-~. A.M. indican que esta tenáen­

cia disminuirá al rr.odificarse la base de la piramide de la po­

blaci.6n lo mismo que alcanzarse un nivel mayor de des.J.rrollo y 

al aumentar sustar.cialnente el r.ivel de ingreso a la poblaci6:i 

que tiene acceso a la educación SU?erior. Cuando esto ocurra -

desaparecerá la Ge~anda diferida Ce educación universitaLia, -

que ocasiona que el i~cremento de la demanda de educación supe­

rior exceda con mucho al creci~iento demogr~f1co, e incluso al 

del ingreso por per!o<los basta~te largos (22J. 

Inde9endientemente de las consecuencias económicas y sociales 

que para el 9a!.s significa una demanda de "tal maanitud, no en­

C:luzada y dirigida debidarne-nte, !..::ls ir.stit:.iciones aisladas y -

las universidades experimentan con esa misma, demanda problemas 

tan graves que rebasa~ el marco de lo estrictamente educativo. 

En esas condiciones se explica el por gu~ de la previsi6n de la 

demanda sea el principa! asunto a considerar por cualquier in-­

tento de planeaci6n universitaria. Sin embargo no se puede de­

jar de considerar algunas realidades como son: 

- Ausencia tradicional de ~ol!ticas o planes definidos aue a -

mediano plazo peLmitan hacer frente a la d¿manda educativa. 

- El acceso queda supeditado por tanta, a la presi6n social y 

22.- ~- p. 125. 
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9olític3 que cada a~o se rlesprende Ce 13 demanda no satis=echa. 

- Esa demanda no satisfecha se ha traducido, en la mayoría de -

las universidades en una causa fundamental para la inestabili-

daC de l3s casas de estudio. 

Por lo que para l!.evarse a cabo la previsión de la deraanda a -

través de la planeación, resulta necesario se tomen en cuenta -

los planes de desarrollo de la nación, así COMO sus limitacio-

nes como puede ser el financiamiento, hacer esto es con la ~re-

tensi6n de gue la universidad no se aisle al actuar fuera de su 

realidad. "Este esfuerzo es de suma imoortancia pues nos queda 

la disyunti\'a de ver a nuestras instituciones desarrollarse o -

tan solo crecer". (23) . 

1.3 CRISIS DE: LA UNIVERSIDAD 

Otra de las causas que i~fluyeron en el crecimiento de las ins-

tituciones de educaci6n superior fue el vislumbrarse una crisis 

en la Universidad. 

Para mayor claridad al respecto es necesario partir de la orga-

nizaci6n de la universidad destacandose que: 

tas Universidades Mexicanas se organizaron a imagen y sem~ejanza 

de la Española, que a su vez se vi6, influida l?Or el modelo Na-

pole6nico con ligeras •1ar:..ar.tes, hasta hace poco tiem90 todas 

tenían una organizaci6n basada en la existencia de escuelas su~ 

profesionales, técnicas y profesionales sin vinculo entre sí· {24). 

Tratándose de un conglomerado de escuelas aut~rticas, er~ 

23.- castrej6n, ~· p. 76-77. 
24.- De Leonardo, Patricia. La educaci6n Privada en ?-~ico, Línea, U.A.M.G., 

U.A.M.z •• ~:üco, 1.983 p. VIII, IX 



qid.=s según un modelo :;osit.ívista de 13.s cü.~nci~s des-:.inadas -­

:unéame:1t3.l:nente a!. o:.orgamicnt.o de licencias lcr:3.les oara eier­

cer ?rofesiones liberalos. Esta orgar.ízaci6n an escuelas autjr­

-:.icas va a derivar en dispe.rs16n y aisla.-;dento entre las diferc11 

tes :acultades y es::i..:.elas aue co:tforman la ur.i.,.ersid.:id, lo que -

se traduce en multiplicidad d~ es:ue~zos no coo~éi~ados por -

ause;i.cia de mecanismos 1ntegrado:."es ':/ corafHH"t1rr.entalizaci6n de -

l~s carreras profesio~alcs. En esta organización en facultades 

o e~cuelas aisladas la5 cjtedras consti~uyen las unidades opera­

t.i•;as de la docenc:i.3. y la invest.igaci6n, cont::in:!.o con una admi­

nistración, relativwente aut6norr:a, de !.:Js rect;r..3as disponibles 

para cada sector de enseñanza (25). 

Con estas características de la Universidad se remarca la Cis- -

.:uncio~al.idad eslr~ctu::al de ésta y que anteriormente se había ... 

señalado. 

En estas circunstancias se empieza a perfilar una "Crisis unive.r 

sitaria" a med.iados de la década de los sesentas. 

Entendi~ndcse como tal aquella situación en donde la univer­

sidad y l~ sociedad dívergen y cada una de ellas tiene un desa-­

r::-ollo diverso. 

El crecimiento universitario a mediados de los sesentas a conse­

cuencia de la demanda social de educación, comienza a adquirir 

dimensiones explosivas representando un peligro para la es-

25.- ?.íbero, Da.rey, citado en a.irrículun v Sistara de enseñanza abierta o. 8 
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tabiliclad de la 'universidad, si en 1959 había 70,723 estudian-

~es en la educación superior para 1970 llegaron a ser 194,090 

Desde la ~erspectiva oficial la organización interna de la un! 

·~·ersidad es considerada culpable de su ;>ropia crisis identifi-

cando una fase importante en lo que ha llamado convulsión o a-

gitaci6n a~irmando: "Una ola de agitación política recorri&· -

los centros de enseñanza superior durante 1969-1974. Pero esta 

situación, en la mayoría de los casos, fut un fenómeno "hacia~ 

dentro", cent!".ífugo y desligados de los sectores ;:io9ulares" c"::?7}. 

Entre los elementos inte~nos de esa lla~ada crisis se pueden s~ 

ñalar los siguientes: 

- Baja calidad de la enseñanza, como consecuencia de la rnasifi-

caci6n; falta de profesores adecuados en cantidad y calidad pa-

ra hacer frente a la expansión de la matr!cula; insuficiencias 

de las inst~laciones físicas; métodos did~cticos tradicionales 

que se fincan en una docencia tradicional de tipo magistral. 

- Poca difusión de la cultura y pobre investigaci6n cientifica 

por tener la universidad un car~cter eminentemente profesion~ 

lista y por encontr!l!:'se desvinculada y extraña a la docencia, 

puesto que al no Carse una integraci6n entre las diferentes es-

cuelas y más aQn, entre los planes de estudio de una misma ca--

~rera, la investigación es aislada de las necesidades de la es-

26.- ~\endoza, Op. cit., p. 7 
:n.- Guevara Nrm;-?;ill:erto. Crisis de la educaci6n suoerior, 2a. ed., 

Nueva Imagen, ~'éxico, 1983, p. 13. 
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cuela y de la misna sociedad. 

- Predcrni~io de l~s carreras tradicionales, co~o consecucr.c1a 

del prest.igio so.:ial de determinados estudios; derecho, medie.,! 

na, administración, ingeniería, etc. a consecuencia de la fal­

ta de orientación vocacional efectiva. 

- Administración universitaria 9oco ef icie~te y de tipo tradi­

cional. 

- Estructura universitaria tradicional que no corresponde a 

las nuevas exigencias que la socieCad le plan~ea, al existir -

una desvinculaci6n entre las instituciones con el sector extcr 

no. 

- Crecimiento anárquico de las universidades, las C'.lales han -

crecido como respuesta a las demandas sociales sin enfocar su 

trabajo al ~ipo de profesionistas que requiere el pais. 

- Desvinc'.llaci6n de la universidad ¿el desarrollo econ6mico -­

del país, al no responder a los requeri~ientos del aparato pr2 

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 UPü institución en completa decadencia. 

Ante esta situación se vislumbra la urgente necesidad de su m~ 

dernizaci6n. 

Para identificar las limitaciones de la mencionada moderniza-­

ci6n es importante señalar los factores externos que contribu­

yeron a que se generara dicha crisis, entre los cuales podemos 

apuntar los siguientes: La situación económica y la situaci6n 



pol.!tic:t. 

1. 4 0TROS F;..cTORES QL'E PRO?ICiilRON ESTA CRISIS 

Situaci6n Econ6nic~ en la década de los s~sentas y su repercu-

si6n er. la tJ!'li·:ersidad. 

"La Univers~dad sufre las consecuencias negativas en la ecana-..:. 

oia~ la saciedad y el sistema político, asi corno las rnodalida--

des de i:i.te!"iorizac1ón ée aquella en su propio sano" (28}. La 

crisis en esta fase del desarrollo histórico de '.'léxico, como ha 

ocurrido ~n ot~as et~~ns históricas anticipa 13 crisis económica 

y la 9ro:undiza, p~esentándose en cualqui~r siste~a político, c2 

mo un agota~iento del sistewa de dominaci6n~ 

Por lo que es 9ortinent~ considerar estos elementos. 

En esta d6cada la situación del desarrollo mexicano; se caracte-

riza por una tendencia al estancamiento productivo, de decaimien 

to de la in•1ersi6n privada, de abierto y creciente desempleo de 

la fuerza de trabajo, inflaci6n y deseq 1.tilibrios econ6micos fina12 

cieros. 

Es el nivel más ele:.wental de deterioro del modelo estabiliz~ 

dor concibiendose como tal lu combinaci6n de una serie articula-

da de factores que hicieron posible un crecimiento rápido y -

sostenido de la producción con bajas tasas de crecimiento en 

los precios: es decir, la combinación que se registró en .Mé:·:ico 

entre 1960 y 1970. Esta se ~xpres6 externamente en el manteni--

28.- Ka.plan, ?A.arcos. "la universidad y la crisíS' en Gaceta U.N.A,!1. 
U.N.A~M.; r-.'é.'<ioo, Junio, 1986, p. 9 



n.:er.::.." a lo largo Ce ;n.1.s de veinte af.os d~ la 9:1.r.id.JC. :~rr.bia-

Es~e modelo se Cakact~riz6 fundamentalmente ~cr un cr~ci~iento -

econ6rnico acelerado que desccid6 el Js~ecto de distribuci6n del 

ingreso, con s~s cons~bidos efecto$: yob~~ta, marqinaci6n social 

creciente acumulaciOn y concentr.:icí6r. del caoi~al en ?Oc.as ma- -

nos, con el con$eCu~nte aumento óel butari~qr)sno oolftico em-

pleaéo como wedio d~ contenci6n de los descontentos sociales que 

no Podinn ser res•.J<:?ltos a través de loa a~:n .. -~:.os '::t~.:i.-::icionales -

de controj., cono t:rE!n i!l part!do oficial y lo~ ~ecnnismas ideal~ 

9icos de unidn.d n::lcio:;..J.l de alia~za Co cl~s~s. ?or lo nue se 

identifica" ••• a rne¿!ados de esa década, una crisis tanto de t! 

po econ6rnicc¡ c::Jr;.c ;:;ol !tico que r<?rercute e:n el ;-iroceso de acurnu-

!ación, y en t'?l p.:ipcl .,:::.Je el Estado hab!a tenido er. dicho proco-

so." (:lO). 

En la que se rafí~re al tipo econ6mico ésta situaci6n se puede -

explicar a trav6s dcy diversos el~mcntos: El Estado subsidió el 

desarrollo de l~ industri3 en M6xico, garantiz6 la recuperación 

do las inversiones privadas: "posibilit6 las .:iltus ganancias de 

los empr!?sarios: U?OY6 la producción de .:ilírt'.entos a ba~o costo, 

fijando precios de garantía que permitieron dotar a la nabla- -

ci6n urb~na de alim~ntos baratos: posibílit6 la estabilitaci6n 

de los bujes salarios y la baratu=a de materias primas"{31). 

::~.- Cordera carr::os, ?.olando# "La crisis del capitaliSiiO en ~xioo" en 
CiuCVtlt'a, ~ p. 24 

Jo.- fundoza, Oo. cit. p. 10 
)l.- !bid. 
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El Es-:.ado tuvo, as! u;: papel de primera importa;i.ci.:i en el ;;re­

ceso de acum:.Jlaci6n del capit.al a través de este mecanismo de 

trans:erencia del capital del Estado a la empresa ~rivada. 

Así también empieza a ?resentarse un obst~culo a este n~oceso 

de acu~ulaci6n: la agricultura falla, como consecuencia del -

abandono en que se tiene al campo y de los bajísimos insresos 

que perciben los campesinos minifundistas, quienes forman la 

mayor :;arte de la poblaci6n rural del país, y que comienza a 

emigrar a las ciudades en busca de ~ejores oportunidades cco­

n6micas. 

Al abandonarse el campo, la producción de alimentos baja y es­

tos tienen que ser importados. 

Otro elemento de esta situación fue el tipo de industrializa­

ci6n del país, ¡:;uez la i;-idustria se había desarrollado funda­

mentalmente en su rama de bienes de consumo duradero (automovi 

les, aparatos electrodomesticos, etc.) teniendo que importar 

la maquinaria n~cesaria que el pa1s no producía, lo cual repe~ 

cuti6 en un mayor déficit en la balanza comercial. 

Ademjs se di6 '4:1 proceso creciente de concentración del cat;d­

tal en los grandes mono9olios, que estaban en posibilidades de 

invertir en gran escala, as1 como lo estaban las empresas -

transnacionales, que tuvieron una participación importante en 

este crecimiento industrial, monopolizando algunas ramas indu~ 

tria les. 

Las repercusiones de la situación agrícola, aunada a la cri-­

sis econ6mica de los países capitalistas desarrollados, lleva­

ron al estado a la imposibilidad de mantener su apoyo al des~ 



rrollo industrial. Los subsidio:; y e:<enciones de impuestos 

llevaron a un déficit al gobierno que, al \"er au:-iado esto con 

la creciente deuda pública que había sido necesaria p,:i.ra impul­

sar el desarrollo econ6mico capitalista del país, se vi6 imposl 

bilitado para continuar con su 9a2el de promotor del proceso de 

acumulaci6n. 

El sexenio que se inició en 1970 buscó hacer :rente a est~ si­

tuación incrementando su gasto pGblico, para que la economía r~ 

cuPerara su ritmo de crecimiento, pero ya no como u~ a~oyo al -

rr.odelo de crecir..iento industrial seguido hasta entonces. Fue -

un intento por reactivar la econom!a a través de ésto . 

Se puede <lecir que, el sexenio comenzó ante la necesi¿aa d~ ha­

cer una serie de reformas al modelo de desarrollo seguido por -

el país. Ya g1.i~ no era posible continuar con el mismo patrón 

de acumulnci6n. Este requería una reform3, se paso del modelo 

de desarrollo est~bilizador al modelo de desarrollo compartido. 

Situaci6n Política 

Desde este punto de vista, puede afirmarse que el ::10delo de do­

minaci6n inaugi.;:-ad.o prácticamente en el año de 1938 y fundado -

en la dor:ünaci6n corporativista de las masas trab.:ijadoras bajo 

la direcci6n del Estado y a través del partido oficial, el cual 

funciona como mecanismo de comunic3ci6n, de illinentaci6n de las 

relaciones entre el Estado en el seno de la sociedad, entró en 

crisis en un momento en el que el crecimiento económico de Mé­

xico aparecía en su momento culminante, 1940-1968. Este modelo 

económico conocido como el del "desarrollo estabilizador" fue 

un estilo de desarrollo que ponía en tensión máxima las correas 



Ce t:.-a:is:nísi6n entre e!. estado y la sociedad a cravé:= i0 si..:s 

organis~os de ¿omiriación. Una de las caraccer!sticas cie este 

periOdo" ... fue que el des.:!rrollc, el crecirnier.to económico, 

se sustentó en una sobre explotación de la fuerza de trabajo 

que fue posible por el sistema de dominación :undado en las -

centrales sindicales adheridas al gobierno y cue fur.cionaban -

organizando el consenso." (3:). 

A raiz del movi~iento ~studiantil y popular de 1968 se eviden-

ció que el c'.lp.:irato de contención social y político ae:o de fu!! 

cionar co:i la eficacia con que lo había hecho hasta entonces. -

Se ::ractur6 el consenso ideológico en torno al estado y el mod§! 

lo estabilizador fUQ criticado por las consecuer.cias sociales 

y de ir.justicia social que trajo consigo, gruFOS de trabajado-

res, campesinos y capas medias de la población ~ue tenían acc~ 

so a las universidades comenzaron a manifest3r descontento y -

un cierto alejaraiento de la ideolog!a dominante, representada 

en el Estado, los medios de cornunicaci6n , el aparato escolar 

etc. " gestándose en sectores estudiantiles cada vez más am---

plios y en grupos de intelectuales , una forma Ua conciencia 

que rompe la aceptación casi uniforme del orden social y de -

sus justificaciones y explicaciones idecl6qic:i,g" { 33) rom~i6ndg_ 

se así la legitimidad política e ideológica, los postulados de 

32.- COrdova, Armando. "La crisis del capitalisrro en ?-~úco" en Guevara. 
~t. p. 40 

33.- Fuentes Molinar, Ola f. "Las é¡:ocas de la universidad" en Ideolog!a -
educativa de la revoluci6n rre.xicana, U.A.M.X. t\Voica, 1984, p. 120 
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.. u:-i.idad n,;icional" "?atrio~i.s:no" ali.:i;.za ent:=e sectores de la pr2 

duccí6n perdier.do su eficacia ?ar.:i ir:iportantes qrU?OS Ce pobla-

d6n. 

Aunque en es::e proceso estuvieron ?resentes eler.tentos como la 

alteraci6n de las dir:iensio;¡es del sistema y las transformacio--

nes paulatinas de las 9autas de recluta~iento social Ce los es-

tudiantes y de su inserción en el mercado de er:ioleo, es el sur-

gimiente de 9osiciones ideolóqicas antagónicas al di:curso esta-

tal· y de fo::-~as de ~ovi lización que se enfrentan a la discipli-

na social y a las prácticas políticas dominantes lo que consti-

tuye el hilo conductor de la ruptura Universidad Estado (3~). 

De este modo ante las de~andas que en 1968 plantearon los estu-

diantes, el Estado perdi6 el control político de la sociedad y 

recurri6 a la represi6n y a la violencia para do;r.inar el esta--

llido de descontento. "Esta línea política, ejecutada por un -

equipo burocrático que consideraba a la neqociaci6n y a las con-

cesiones como una pérdida del principio de ~utoridad, llevó muy 

pronto a choques frontales" (35). 

El presidente Dfaz Ordaz descalificó las rr1otivaciones y las prá~ 

ticas de los universita=ios señalando con inusitada crudeza, los 

riesgos que corrian quienes pretendian "inmuniCa<l" frente a la -

ley. Sobre las tendencias represivas gue estallaron contra el 

movimiento del 68 y frente a la opini6n pablica sacudida por 

la respuesta gubernamental, el régimen estaba obligado dar 

34 .- Ibid., p. 120 
35.- Ibid., p. 128 
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una expl1caci6r:. just.ifi.=ativa. 

La primera fue la versi6n insistente de que se hab!.:t act:uado corr 

tra una conspiraci6n antinacional que arrostró a la juventud in­

madura; después en busca de una salida en positivo, se sosten-­

dría la tesis de que en el tondo del asunto se encontraba la ne­

cesidad de una ;u.·ofunCa Reforr.a E0uca<:i·~·a; al declarar sin amba­

jes que exist1a un profunde deterioro de la ed.ucací6n nacional. 

Aunque se puede ver claramente que tal afirrnaci6n fue en esos -

momentos un último intento de autojustificaci6n, sin embargo so­

brevivió como tema central de los años que siguieron: 

fue D!az Ord~z quién como respuesta politica a la situaci6n exi~ 

tente formul6 la estrategia de la reforma educativa que sería -

posteriormente una de las vías utilizadas por el poder ¡:aru int_!:! 

grar dentro del sistema a los sectores que se inserruccionurcn. 

Para fundamentar tal afírmaci6n se retormnn las ~alabras del IV 

informe presidencial. 

e:amine.r.os ahora, breve.rronte, el verdadero fondo del problema: la 

urgencia de una J?rofunda reforma educacional.- La concepción -

en c:ue se a9oya la educación me:-:icana sólo responde en ?arte a 

los a9rernios de nuestro tiempo y no ha loqrado siauiera aolicar­

la cabalmente. Al hablar de reforma educacional estoy pensando 

en la que debe iniciarse en el hogar, continuar en el jardin de 

niños, seguir en la primaria y la secundaria, proyectarse al ba­

chillerato, llegar a los estudios medios, a los profesionales y 

aan 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 l!nea de conducta frente a sus semejantes. 



Las caracter!.stic.as .de l.a R.e:~_~mi:t s~ pr~.serlta.ron en la Reunión 

Ordina~ia de la asamblea General de,la ANUIES, celebrada en Vi-

lla Hermosa, Tabasco, en 1971. Ah! se.señaló la importancia d~ 

resolver las "diSfuncionalidades" de la universidad por medio -

de una "Re!orrna inteqral" entendiéndose por ésta el ~receso COB, 

tfnuo de cambio cuya esencia consiste en estructurar el sistema 

educativo nacional con el objeto de que atienda la creciente de-

manda en todos sus grados y eleve ti:l misr::o tiempo el nivel cult~ 

rai, científico y tecnol6gico del país. (36). 

En estas círcunstancius los conceptos de ~lancuci6n educativa -

de Phillíp Coombs, influyer. :~artemente en nuest~as planeadores 

y se intenta una reforma al sistema educativo basado en sus ideas. 

Las causas principales de los problemas, dice Coambs, son un --

fuerte incremento de las aspiraciones populares respecto a la -

educación, una aguda escasez de recursos './ la ir:crcia pcopia do 

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 Ce planear para sortear la crisis 

considera q~1e s-a tienen aue tomar 7 princi;;-ios diferentes: 

- El princi-pio de l~s diferencias indi,;iduales 

- El principio del autoaprendizaje: se trata aaui de dejar la -

cátedra verbalista y ser m5s participativo. Este principio es 

en el que se deben basar los amplios procesos de Reforma; D!az 

Ordaz y Echeverr!a lo usaron para tratar de transformar el si~ 

36.- Declaraciones de Villahernosa, XIII l1euni6n Ordinaria de la l\S.Omblea Ge­
neral ele la MIUIES Villahernosa, Tab., abril de 1971. 

37. - Castrej6n, J, "tos problemas en la planeaci6n do la educación superior", 
en Guevara, en. cit. p. 100. 
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tema. 

- El p:-incipio, de_· ~orn;>~na"r~·1~--~n~:~-g!~ ·h.uma_na'·.'7an io_s recursos -

físicos: 

- El principio de ras:·economí.3:s ;·P:_e esCafa: lo· que puede ser eco­

n6micarnente· imposible en escala pequeña, puede ser factible 

en gran escala. 

- El principio de la divisi6n del trabajo: dividir en parte el 

trabajo que se aplica. 

- El principio de concentraci6n y de masa crítica, que en n•Jes-

tro país se Ca con un gran dramat!smo. 

El principio de optimaci6n fue también motivo de una seria con-

sideraci6n de la re:orma educativa. De él nace la idea de una 

Universidad Metropolitana que fuera una alternativa a las inst.f. 

tuciones gigantes en donde se trata de modernizar y de opti~i--

zar los recursos, es decir una universidad no estructurada por 

facultades como la u.N.A.M. y el Politécnico, cuya pretensi6n -

era no ser segregativa, no tener feudos con salones de clases, 

en la que las fronteras no estuvieran fuertemente delineadas --

(lo contrario, por ejemplo de la Facultad de Economía y la de -

Filosofía) sino que fuera m5s fluida, planeada dentro de las e~ 

rricntes que ya se habían empezado a sentir en varias partes 

del mundo, especialmente en Gran Bretaña con la Universidad de 

sussex y algunas otras Universidades. La Universidad Metropoli 

tana se concibe como una Instituci6n 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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la. t:.;,..:-1., cor.:o una nueVa Universid3d au.:: ;::eC.!.~:-:::..e s•..i ct.:.e::.=i.cer 

parcicipara·activamente en la solución de los uroblemas d~ la 

sociedad mexicana y para concretar y desarrollar esta o!"ier.-.:a--

ci6n, se propuso ader.:~s un :1':odelo académico alcerr.at.ivo, cuya -

importancia ra<lic6 y radica principal~ente en el princi?io de 

vinculación del quehacer uni~ersitario con problemáticas de la 

"realidad social" concibier.do la integración de las distintas -

prá.cticas universitarias: in·4·estigaci6n, docencia, sen~icio y -

dif~si6n como una práctica unit.aria y no co~o la sumatoria de -

ellas. "La '.tnidad e integraci6n de estas prácticas, hacen posi_ 

ble la construcción del saber en una forwa deter¡:-.:.nada. 11
(3S). 

como puede apreciarse la planeaci6n de la creaci.Sr. de la UAMX. 

~e basó en los principios tecnccr~~icos,lo antericr se manifies-

ta en los conceptos de p1aneaci6n educativa en que se fundarnen-

ta Philip Coorabs considera a la e~ucación como una ern~resa de 

acuerdo a su discurso, el cual es coherente con el de la racio-

nalizaci6n tecnoburocrática del capitalisrao i::dustriaL" Termin~ 

mo5 en el punto er.. que comenzarr.os es decir, poniendo de relieve 

el hecho de q~e la enseñanza se ha convertido en una empresa --

global, un asur.to de preocupación mutua y dependencia mutua que 

envuelve literalmente a todas, las !laciones. Unidas, las Naci2 

ncs Cel mundo pueden llegar a controlar la crisis de la educa--

ci6n, que afecta a todos divididas, es muy difícil que puedan 

38.- Bojalil, Luis F., Etell:erto Ort1z et al. El oroygcto ac<ld$n,i,cn de la 
Universidad Aut6110TI'a MatrotX:>litana :<ochi.milco. t.L;.'«. 
~~'<iro, 1982. p. 9. 



lleg_a~ a <::ll.o 1113.')) ya que cot•5idera que l.a;-,educación se entren~ 

ta ahora con su may0r crisis <lt eficiencia 'y produ~tiy_i~ad y-·-­

vence·c a ést.:i, propone se tomen en cons idera.c i6n , los, s íete pr {_!} 

cipioa a~t~s ~encionados y un análisis de sis~q~~s sobre un or-

ganistto (.;:n este caso los métodos educativos), su funcionamien-

to con el fin de peder verlo en su conjunto, incluyendo las re­

laciones entre s~s componentes y entre el organismo y el exte-

rior, el mecanismo del diagnóstico consiste en aislar determi~~ 

das se~ales crític~s y relacion0s internas del sistern~, as! co-

mo las que existen entre el sistema y su medio ambient~. 

"As! un ;:-lan construídot desde la racionalidad tecnoburocr~tica 

está concebido, desde una teorta de la esta.biliCad, corno un si!!_ 

tema capdz de ser proyec:t.ado y mantener una tra;.·ectoria de com-

portar7.iento asint6tic.:i.mente estable" {--10). 

Desde cstü perspectiva se 12stablece la planeaci6n 9ara 11 rernode-

lür y mejot~ar cualquier sist~ma educativo". 

La plancaci6n en esos mo~entos ubicada en este marco de refere~ 

cía adoptó unu posición tecnocrática. Al concebir los proble­

mas universit..:rios corno técnicos, más que co.Mo políticos e ide2 

lógicos. 

- Tomando una linea eficicntista con la preten$i6n $in m~s de -

volver eficiente lo ineficiente, productivo lo improductivo, de 

tornar en racional lo irracional. 

~y al darle nayor peso a los factore$ internos de la Qníversi~-

39.- Phillip ii. Coanbs.L:i crisis mur.dial de la e:lucilci6n, l'enl'.nsula, Barce­
lC>rui, 1971, p. 9 

40.- Hoyos ~·I, Carlos A.~ p. 121 
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dad 9a~a se µlá~eaci6~ pri~ci~a!m¿r.~e, e~ ~enosc~~o de los fac~2 

res c:xternos C.t: tipo pal!tico·, social, demog!:'.:i:icos. 

- Ca~'enrlo en e!. pragmatismo, cuando se ?retendc '.:íncular la uni­

versidad ccn las necesidades del desarrollo del pa1s en el senti 

do de adeccar el producto de aauella (el profcsior.al, la invest]:. 

gaci6n y la extcnsi6n} al a?arato ~roductivo . 

Con est.o se reafir:na lo aseverado en la introd.ccci6n sobre la n~ 

cesidad de innovar las estructuras '/ netoColcaf.as <le la ensefü'l.f! 

za _superior, el propósito oculto de esto eri. !°'rociciar la intro-­

ducci6n de un proyecto escudado en la inno·:ación académica al i.D, 

terior de las universidades, coi!'\O un proceso de ;:roqresivo ajuste 

a las nuevas cc:-,d1cioncs del capitalismo depe;.diente. 

Aunque es necesario agregar que el intento de mo<lcrnizaci6n como 

se había planeado -posiblePente no se llev6 a ~a ?rácticü como -­

tül, entre otros factores por la falta de pos1Cilidades económi­

cas para seguir solvencandolo. Para analizar lo anterior, se 

abordarán en el siguiente inciso, alr:iunos ~lan:.ea'li'2ntos al rcsfecto. 

1. 5 FIN;..NCIA:·HE:·:TO: PROBLEMA PREVIO A LA PLt\~E.;\CIO~:. 

El crecirnientQ er. tamaño de las Universida.:'es, los crecientes 

costos unitarios por estudiante "I los incrcme:-itos en costos de -

investigación han traido una gran exoansi6n, en el CTasto ~(ibJ.ico 

aplicado a las universidades. E.! .::o:isur() por !)arte re estas, de 

un creciente porcenta~e de la renta nacionat, ha tenido muchos -

efectos, los cuales han presentado problemas oara la ?laneaci6n 

y la administración de las universidades inñependientes descen-­

tralizadas. 

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

diseño curricular innovador como fue olaneado en la actualidañ -
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?resent.:i C.i::cul:.:!.d ¡;:.:?.rn Manteno::!."'se cor;io .tal-; u:ia ·de la-s ·causas 

pri::.r.ipules y que ·a Continu~fci6n ·se- a:iali-iará· es""-e.l ·déL ::inan--
, - . . . ·, ~. . . . ' ' 

ciaci~nt::i; es?ecificarnente la ~-ea~~¿-·i.6~~;-'.pr~'s:~-~u=~-s~~,~-ia~·_pr·OC!Ucto 

de la politica .. de' ga.;tó' _qü~.' ha·~¡~:~~-~~~ ::~:<~·¿·a·~~--:~i'a~. ~-ni~ersid!! 
des, manifesti!indosé- en un deterioro en .. 'su disponibilidad de re-

cursos. 

Para· clarí=icar lo 3nterior es necesario partir de un narco ec~ 

nómico actual: 

"La década de los ochenta se encuentra signarla ;cor la crisis -

prolongad~ de ld e~onom!a y por las restricciones a! ~anejo de 

la t:-olitica tradici:::ir.al ir.19uesta ?Or el Fondo •"cnetario Inter:1}! 

cional, las cua~es se explicitan en las conocidas cartas de in-

tenci6n." (.,; 1 J 

~o obstante, la ccis1s se vis!u~bra desee el principio de los -

sesentas empezando a manifestarse claramente a finales de la di§. 

cada con el a~tecedente inmediato de la primera devaluaci6n del 

peso frente al délar en 1976. Este fué un primer aviso res?ec-

to a las débiles bases en que se sustentaba la economía, pero -

no impidió que se insistierü en la misma pol.!.tica de gasto 9(i--

blico y en la importancia del sector educativo corno instrumento 

de desarrollo económico y mecanismo a partir del cual se contr! 

buir1a a rcdistribu!r el ingreso. 

En térwinos generales podemos decir ~ue la situación econ6mica 

41.- Estevez, Fcli¡:e y Elia t!arin E. "El financirurento de la Educaci6n Su?:. 
rior; un reto en la crisis" en Pevista Análisis Econónico ~:O. 8 U.A.M. 
~zca¡:otzalco, !-'6..xico, Enero-Junio, 1985, p. 157. "- --



~1 finales Ce !982 ·era cr'í.t!c:i .:-esalt.:i:-.l'!o~c lo_. sisuiente.: 

La tasa de desem9l!E!o se había dubticado ··alcanzando niveles -

del 8% y ·prevalecía un.J tendencia al rlet"erioro cr~ciente rlcl meE_ 

cado laboral. 

- En diversos sectores, la ?ro0ucci6n se había detenido. El se~ 

tor agrícola sufrí.o una contracci6n muy imoo~tan~e oue irnolicaba 

la necesidad de im~ortar alincntos por m~s de 8 ~illones de ton~ 

ladas durante 1983. En el sector industrial ~a producci6n manu­

facturera se redujo en el CiltiMO trimestre C·~ 1982, se registró 

una caída de más de 7t. La construcción decay6 casi 14%. 

- Un nl'.!r:iero ir.i?ortante de e::it:rcsas, s.J encontraba e:1 la situa- -

ci6n de na ~oder seguir operando ~or c~recer de ca~ital de trab~ 

jo y de divisas par~ inoortar insumos o hacer ==ente al servici2 

de su deuda. 

- La inflaci6n no s6lo hab!.a alcanzado niveles del 100'.\ sino que 

se estaba acelerando a una "·elocidad inusitada. En unos cuantos 

meses se había 9asado de tasas anuales ~el 40t, a tasas de más -

del 100% en el segundo semestre de 1982. 

- El ingreso nacional al igual oue el proOucto, se había contrai 

do y el sistema financiero ya no captaba suficiente ahorro. El 

ahorro interno cay6 en cerca de 3 puntos del producto: incluyen­

do la caída del ahorro externo, la disponibilidad de recursos p~ 

ra financiar la inversión se redujo en 20~. 

- Bl sector público registr6 por segundo año un déficit superior 

al 15 % del producto y superior a la inversi6n. Es decir, los 

ingresos no alcanzaron a cubrir el gasto corriente; y el -



peso relativo del servicio de la deuda era ya desproporcionado: 

40'! centavos por cada r-eso gastado. 

- México estaba en virtual sus?ensión de paaos con el exterior 

(42), repercutiendo ésto en una <lisminuci6n generalizada del -

nivel de vida de la población en un incremento ae la rnargina-­

ción social, en un aumento de las tensiones sociales y labora-­

les, con manifestaciones de descontento durante 1983, ~rente a 

la política contraccionista implantada 9or el nuevo réqimen. 

Como una forma para salir de la crisis, la estrateaia elegida -

se sustent6 en el estricto control del gasto odblico a diferen­

cia de lo acontecido en la Oltima década. 

La ~ol!tica del gobierno para enfrentar la crisis se finca bási 

camente en medidas monetaristas y financieras; con ellas se 

pretende reducir la inflaci6n o por lo menos controlarla en lí­

mites manejables con el impulso implícito de una recesión en el 

corto plaz1.:> . 

Las restricciones al gasto en educaci6n 

Las nuevas condiciones económicas del país a partir de 1992, -

as1 corno la pol.ttica 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 educación Superior, 

La política de austeridad del gasto pGblico puesta en marcha, 

tiene repercusiones directas en el aspecto del financiamiento 

42.- Plan Nacional de Desarrollo 1983-1988 !'oder Ejecutivo Federal, p. 102. 



a la educaci~:i f·.::.C' ins~1ficiente ~ .. :.r:l ct:b>:i!" el ::r.:-cirtie:r,to de -

la de:ma11<la cd~cati~il n~tur~l ccm0 consccuanci3 d~l proceso da -

La c<lucaci6n 3U~Qrio: ~~ntro d~l presupuesto global del sector 

ca I). 

tro de la educación ~Uflí.::.rior, mu~$! . .::a. qu~ el prE:supuesto desti­

nado a la cducacifn universitaria 11~ ciis1ninuidu en los períodos 

82-83 y 83-84 en 33.4i y 32.11 p~ra cada p~rfodo. No obstante 

hnbcr mantenido su peso relotivo hist6~ico (más del SO\ dentro 

de la educación sup~rior) en t.'S~minos reales, el monto prcsu- -
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puestado para 1985 es igual al de 1979. Lo anterior permite -

concluir que la educación universitaria, exceptuando el año --

1982, ha sido gravemente desa~endido desde mediados de la déca-

da de los setenta. Conclusión 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. {Gráfica I). 

En 1983, el aumento otorgado al sector e0.ucativo, no obsta!! 

te seguir siendo consiCerado como orioritario, resulta del todo 

insuficiente ~ara hacer frente a los reouerimientos en materia 

educativa del país, y es 9recisarnente la disponibilidad de re--

cursos lo que en altima instancia determina lo aue se puede ha-

cer y hasta dónde se puede llegar. Se pueden elaborar planes 

ambiciosos pero sin recursos para ponerlos en marcha quedan co-

rno buenas intenciones. {43). 

El problema se agrava en la medida en que las universidades pa-
blicas, dependen en su mayor parte, de los recursos que le asig 

na la federaci6n. En el caso de instituciones corno la U.N.A.M. 

la U.A.M. el I.P.N. y los Institutos Tecnol6gicos, la federa- -

ci6n aporta prácticamente la totalidad de sus recursos; dichas 

instituciones absorben alrededor del 36% de la matr!cula Nacio-

nal. 

En conjunto las aportaciones de la federación representan las -

3/4 partes de los ingresos totales <le las universidades e ins--

tituciones pablicas de educación superior. Al res9ecto, se ha 

43.- Mendoza R. Javier "la planeación de la E'.ducaci6n Su¡:erior" en Fevista 
de Sociología No. I.U.N.A.M., México, 1984, p. 104. ----



se~alado que ello lleva a un proceso.de creciente subordinaci6n 

de las instituciones de educación superior a las decisiones -

que en materia de financiamiento, adopta el gobierno federal. 

LA DEMA.'lOA DE EDUCACION UNIVERSITARIA Y SU FINANCIAMIENTO. 

El sistema universitario nacional casi de manera generaliza­

da, planifica la adrninistraci6n de sus recursos económicos de 

acuerdo a la programaci6n presupuestaci6n, forma que se basa en 

el presupuesto por programas. 

Esta planificación se enmarca dentro del universo orograrnático 

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 ~l~ 

nes y programas institucionales siguiendo algunos criterios -

poco definidos, como son los incrementos porcentuales anuales, 

matricula a entender, tasa inflacionaria, etc. asi~isrno aten-­

diendo más a un criterio de simple asignación basado en la Pª! 

ticipaci6n histórica de cada instituci6n dentro del presupues­

to total o en negociaciones pol!ticas que en la coincidencia -

de los programas, objetivos y metas propuestas corno estrate- -

gias prioritarias por cada institucion, con los planteamientos 

generales que señala la política econ6mica nacional. 

La gráfica 2 concentra la informaci6n de los oresupuestos ejer­

cidos por la U.N.A.M. La U.A.M. y las 32 universidades estat~ 

las durante los Gltirnos años. La que nos muestra que no exi~ 

ten políticas claras de asign~ci6n presupuestaria en educaci6n 

superior. 
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~ientras en 1981 la U.N.~.~~- y la U.A.~. diserutaron de un -

incremento en sus presuouestos, las universidades estatales los 

vieron dr~sticaLlente reducidos. Esta situaci6n oarece co~pensa~ 

se en 1982 cuando la U.M.A.~. vi6 reducirse su presupuesto, en -

tanto que la W. l .. • !-1.. y las universidades de los estados tuvieron 

incrementos. 

A partir de 1992 y hasta 198~, el presupuesto asignado al sist~ 

ma universitario en su conjunto disminuye, aunque el presupues-

to para 1985 parece incrementarse (no se consideran aau! los --

ajustes y recortes habidos en el presente afio). Qicho incrernea 

to es claramente insu:iciente, al considerar que la demanda por 

educaci6n su;ierior se ha elevado y con ella las ?resiones oara 

que las universidades acepten una matricula ~avor (44). Más aan 

si se observa cue para el año en curso la U.N.A.~. y la U.A."\., 

tienen recursos financieros similares a los oue tenían en 1979, 

y las u:1iversidadcs en los estados se encuentran ejerciendo ci--

fras por abajo de las asignadas en 1982, bastante cercanas al --

presupuesto que disponía la U.N.A.M. en 1977. 

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

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

44.- Es~evez, ~-, p. 163. 
45.- Ibid., p. 164. 



MATRICULA Y PRESUPUESTO EN LASUNIVERSIDADÉ§ 

(Porcentajes) 

1977-1978 1984-;1985 
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Matr!cula 

U.N.A.M. 22.2 

Presuµuesto& 

60.7 

Matricula 

II. 4 

2.9 

47.8 

62.l 

Presu~:rnesto&& 

48.4 

U.A;M. r. 7 9.5 

UNIV.EDOS. 42.9 29.8 

TOTAL 66.8 100.0 

& A precios de 1977. 

&& No incluye otras instituciones de educación. 

Fuente: Informes de gobierno sector educativo. 

6.9 

44.7 

100.0 

En lo que se refiere a costos unitarios la U.A.M. tiene un cos­

to por alumno muy alto, el rn~s alto del sistema si para 1977 -

era estimado en 16,200 pesos, en todas las instituciones de ni­

vel superior de la Repdblica1 en la U.A.M. el gasto por alumno 

era de 50,000. 

Aunque éste también se ha venido deteriorando, retomando el cu.!!_ 

dro anterior y considerando que este indicador" ... es el resul­

tado de dividir el presupuesto sobre el número de alumnos 1
' (46). 

Ante tal situación se han levantado una serie de pronunciamien­

tos pllblicos. 

46.- Pescador A. "Financiamiento y crisis fiscal" en Guevara ~· p.163. 
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PRONUNCIAMIENTOS SOBRE LOS EFECTOS DE LA CRISIS E!l LAS UNIVERSJ. 

DADES. 

En el contexto actual de la situaci6n universitaria, se han he­

cho muy diversos pronunciaMientos en torno a las repercusiones 

que la crisis del país tiene en las universidades pablicas refi­

riendose al problema del financiamiento de las instituciones, y 

manifestándose en gran parte de los discursos y declaraciones -

de autoridades u~iversitarias y de diversos grupos y sectores -

académicos, resumiendose a continuaci6n: 

Las instituciones tendrán que reducir a cero el incremento 

de sus gastos para no operar con d~f.icit, o corn~ensarlo con un -

incremento en los ingresos propios, con las repercusiones neqa­

tivas que eso traerj. 

- La política de austeridad y el decrecimiento de los recursos 

en términos reales, supone entre otras cosas, la paralización 

de obras de construcci6n de aulas y escuelas, y el diferimiento 

de los planes de expansi6n universitaria. 

- La funci6n de investigaci6n se ve seriamente afectada por la 

crisis econo5mica necesariamente se reducirán; especialmente los 

estudios vinculados con la química, la biología, la física, que 

requieren aparatos y equipos de importaci6n. En algunas univeE 

sidades estatales se ha anunciado la suspensi6n de proqramas de 

investigaci6n, sus~ensi6n de becas y congelamientos en la con­

tratación de nuevos investigadores. 

- varias carreras y especializaciones, sobre toao a nivel de -

posgrado, están siendo afectadas, ya que los costos unitarios 

son sustancialmente mayores en este nivel por los ~ocas alu~--
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nos que tiene por profesor. 

La crisis es~á repercutiendo en la formación profesional de la 

actual generaci6n: dificultad, y en muchos casos imposibilidad, 

para la adquisición de materiales did~cticos, revistas especia­

lizadas, equipo de laboratorio y libros por parte de estudian-­

tes y profesores, incidiendo negativa~ente en el proceso de en­

señanza - aprendizaje. 

- La calidad académica de alguna manera resiente la situaci6n -

de Crisis. Aspectos imprescindibles en la formación científica 

y profesional se encuentran en peligro de no poder sostener su 

desarrollo regular, situaci6n que podría traducirse en un mayor 

deterioro de las funciones básicas de la universida<l. 

Frente a un programa de reordenamiento, racionalidad y reduc- -

ci6n de recursos humanos y económicos, existe la tendencia a -

privilegiar aquellas áreas académicas que más 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 área de humanidades. 

- Los servicios asistenciales a los estudiantes se están redu-­

ciendo en calidad y en cantidad. Las becas son insuficientes -

para cubrir sus necesidades básicas, en momentos en oue la si­

tuación económica afecta sensiblemente la posibilidad de conti­

nuaci6n de los estudios de muchos alumnos. 

- Los recortes presupuestales aplicaOos por las autoridades, -­

con criterios fundamentalmente administrativos, afectan activi­

dades sustantivas de las universidades. (47). 

47.- M>ndoza, ~· p. 70-71 



Estos señalamientos concluyen en un pronunciamiento pablico de 

los objetivos C.e la educación superior por encima de la crisis: 

Los prir.ci?ios, políticas y di.~e~_tr:Cces que caracterízan a -

la educaci6~ superior no pueden ser ignorados o postergados en 

la coyuntu=a actual. Esto significa entre otras cosas, que el -

sistema de educaci6n prtblica superior no debe permitir un decre­

mento cualitativo en el desarrollo de sus funciones y ha de con­

tinuar aplicando las mismas polfticas de atenci6n a la demanda -

social, consideraDdo que una restricci6n adicional en tal senti­

do contribuir5 a a1ravar la crisis y sus efectos a corto, media-

no y largo plazo (481. 

Como ya se ha visto la U.A.M.X. no esca9a ante esta situación y 

de igual manera que todas las demas instituciones de educaci6n -

superior es afectada en su disponibilidad de recursos por lo que 

se ve imposibilitada de llevar a la pr~ctica su modelo educativo 

innovador como :ue planeado. Si consideramos que ese gran acce­

so de grandes recursos financieros que al inicio tuvo, le fue po 

sible adquirir un cuadro académico respetable, capaz de hacer -

evolucionar a la institución y de alcanzar niveles de excelencia 

y que en un 90~ era contratado de tiempo completo llevando a ca­

bo las pr~cticas universitarias como fueron 9laneadas en donde -

la docencia y la investigación no se daban por se~arado, ~ero e~ 

ta situaci6n ha cambiado por la reducci6n de la disponibilidad -

de recursos. As! mismo con el incremento en la matrícula y dis­

minución de recursos es de esperarse que la calidad de la educa­

ci6n baje al verse afectado la relación enseñanza aprendizaje -

48.- Ibid. p. 72. 
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con características innovadoras. 

Concluyendo: Se podría decir que la planeaci6n <le la U.A.~.X. 

con su diseño curricular innovador no se tomaron en cuenta las 

condiciones econ6micas, políticas y sociales rlel ?aís por lo -

que no se ha llevado a la pr~ctica cono tal, ~ani:estándose a 

partir de la autoevaluación, oue se ha realizado. 

Y como parte de la modernización cue se ha venido danr!o podr!a­

rnos afirmar de acuerdo con t.ritker ... eme en el marco Ce la de­

pe'ndencia cultural nuestras instituciones de eCucaci6n superior 

tienen un defecto esencial "no son nuestras". nas aue 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, tecnologla y cultura y a través de ella su ti­

po de industrialización y de econom!a, sus valores al consumo, 

al trabajo y la sociedad. 

con esto no queremos decir que el sistema modular de la U.A. M.X. 

sea negativo. Lo que se busca, te~a del segundo cap!tulo, es -

dar cuenta de la organizaci6n estructural, enmarcada en su fun­

damentación te6rica. Es decir, nos interesa conocer el modelo 

de la U.J'> .. M., reconocido como tflodelo de estructura departamen-­

tal. 
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Una vez que en el capítulo anterior hemos trabajado sobre los -

factores que t;)ropiciaron el surgimiento ae 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. 

Mani:est.'.indose lo anterior en las modificaciones aue ha sufrido 

el modelo educativo, ya que en la práctica comenzó a divergir 

de la propuesta original al darse algunas contradicciones. 

Por lo que es conveniente analizar algunas de las característi­

cas que presenta este modelo. 

El análisis sobre la innovación que se abordará en este capítu­

lo es en relación a la organización estructural y académica de 

esta institución. 

Podemos afirmar que la estructura orgánica de la U.A.M.X. fue -

resultado de la modernización refleja aue en esos momentos tuvo 

su planeaci6n con el objeto de enfrentar la disparidad y asin-­

cronia institucional, ya que históricamente la universidad se -

estructuró a través de la asimilación acrítica de modelos orga­

nizacionales externos, Guevara Niebla lo señala: 

La educaci6n superior hab!a evolucionado sobre el modelo clási­

co da la Universidad hurnanistico-liberal y segu!a produciendo 

profesionales liberales, al mismo tiempo que los planes de est~ 
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dio.universitarias mostraban en general un alto nivel de obso-

lencia en sus contenidos. El sistema requería reestructurar la 

universidad misma, despojandola de su antiguo espíritu, sociali 

zar su saber que transmitía, vincularla más estrechamente con -

los problemas y nGcecisaCcs del desarrollo( ... ). 

Se requería una reforma que rompiera esencialmente con la~ ~5-

tructuras tradicionales de producción y transmisi6n del saber -

para perfilar a las universidades como ~alancas efectivas 9ara 

el desarrollo material y cultural del pa!s conforme a las nece-

sidades del momento (49). 

De igual forma la propia U. A.M. X. lo precisa: 

"La Univet"sidad contempor.:inea está asirnisma preocupada por un 

analisis de su articulaci6n en la estructura social. Frente a 

esta problem5tica compleja y apremiante una alternntiva premiso 

ria es la· reflexi6n cr!.tica y la acción creatí•1a" {50). 

Esta alternativa no pod!a encargarse a las instituciones exis-

tentes en esos momentos como la U.N.A.M. o el Polit~cnico. 

Guevara Niebla apunta" .•• que además la modernizací6n podría -

generar en las viejas instituciones situaciones de tensión y ~~ 

larizaci6n entre fuerzas conservadoras y fuerzas moderniza-lo- -

ras" (51 l. 

49.- Guevara Niebla, .citado en Reconstrucci6n te6rica de una e.""<OOriencia c.~~ 
rricular en la U.A.M.X •. (1974-1982) p. 17.4 

50.- Villareal, Raniin, i\nteoroyecto para establecer la unidad del sur de ~-' 
Universidad .Aut6nana Metrooolitana, U.A.M.X., füíi1co 1974 p. 7 

51.- Serrano, op. cit. p. 17.3. 
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La alternati~1a que quedaba era la formación de nuevas ins­

titucion~s que partieran de una estructura jur!dico-académico 

administrativa diametralmente di:erente a la de las universid~ 

des existentes y que aus9iciara dentro de esta estructura for­

mas de organización, de producci6n y transmisión del sater no­

vecosos (52). 

La estructura jurídico-académico administrativa de la U.A.M. -

se basa en el principio medernizante de la desconcentraci6n a­

cadémica y adm:~istrativa. En este sentido, la idea estatal -

propone una universidad compuesta por unidades universitarias 

desconccntradas localizadas en sitios geográficos diversos y con 

crecimientos poblacionales que oscilarían entre 15 y 18 mil e~ 

tudiantes que pueden crecer en función de la demanda escolar. 

Cada unidad se estructura en áreas amplias de conocimiento lDl 

visiones) que a su vez se organizan en áreas más es9ecf f icas 

de conocimiento (De~artamentos) . 

Las unidades universitarias serían estructuradas descentraliz~ 

das, con amplia autonomía funcional y s6lo coordinadas a tra-­

vés de un órgano normativo central (el Colegio Académico) y un 

cuerpo administrativo y ejecutivo central encabezado por la 

Rectoría General. 

Los departamentos se coordinarían a través de un 6rgano cole-­

giado de carácter normativo (consejo divisional) y un 6rgano ej~ 

52.- ~p. 17.6 
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cutivo (la direcci6n de divisi6n). Las divisiones, por su 9ªE 

te, responderían de su funcionamiento ante el Consejo Académico 

y la rectoría de la unidad. 

Este sistema organizativo divisional-departa~ental fue concebí-

do originalmente por las autorir.ades educati\~as como un nedio -

fundamental para inpedir la tradicional fragmentaci6n funcional 

y política de la universidad en corn9artirnientos unídisciplina--

ríos y favorecer, en cambio, el trabajo uni ver si tario interdis-

ciplinario esto se desl?rende de J.a !'resentación de nativos ñe -

la ley U.A.M., presentada ~ar el Secretario de Educación PQbli-

ca ante el congreso. 

El mismo Secretario de Educación afirmó, en su discurso, -

que el mayor mérito de este sistema resid!a en que generaría la 

interdisciplinariedad. El principio funcional de la nueva orga-

nizaci6n universitaria fue expuesto y ejemplificado por el mis-

mo funcionario. El departamento sería un espacio reservado a -

actividades interdisciplinarias y las carreras profesionales se 

desarrollarían bajo la acción combinada de los departamentos e~ 

rrespondientes a cada división. En ningan caso, las carreras -

estarían subordinadas a unos de los de~artamentos, ellas ten- -

dr!an una coordinaci6n autónoma (53}. 

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

ta en un conjunto de conceptos aue de Finen un marco p:::>lítico 11 (54) 

53.- llojalil, op. cit. p. 8 
54.- COnisi6n de Planeaci6n de la U.A.M.X. Pr:iJrer Congreso sobre las bases 

conceptuales de la Univc:rs1dad Aut6noma Metror.olitana Xochimiloo vol .. 2. 
U.A.!-!.;;. Mé.~ico, Mayo 1981 p. 8. 
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Entre los principales postulados de este marco se pueden seña­

lar los siguientes: 

- Contribuir a la consolidaci6n de una universidad que sustente 

una posición critica con respecto a la realidad del llamada su2 

desarrollo y que incida, a través de su quehacer normal, sobre 

la evaluación de los factores causales que generan y perpetaan 

el subdesarrollo contribuyendo a la identificaci6n y análisi~de 

los mecanis~os que puedan conducir a la transformaci6n social. 

- Contribuir ~ la superación de vicios históricos en la educa-­

ci6n universitaria, a través de un enfoque interCisciplinario y 

del estudio critico de las proble~as de la realidad nacional 

que afectan a los s~ctores sociales de la población. 

- Contribuir al conocimiento y a la transformaci6n de los pro­

blemas que afectan a los sectores mayoritarios de la poblaci6n. 

- Contribuir al desarrollo de las fuerzas productivas del país. 

- Producir y reproducir conocimientos a fin de evitar los nexos 

de dependencia respecto de países dominantes que impiden el su! 

gimiente de conociraientos cientifico y tecnologías congruentes 

con las necesidades nacionales de los países dominados. 

- Promover permanentemente la articulaci6n entre actividades -

teóricas y pr5cticas en el desarrollo del trabajo universitario, 

identificando objetos de transformación socialmente relevante y 

precisando este concepto para los fines especificas de las dis­

tintas funciones universitarias. 

- Promover la caracterizaci6n de la práctica social en los cam­

pos t~cnicos y profesionales que se imparten en la U.A.M.X., a 

trav~s del estudio sistemático de los mismos y de la práctica -
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social correspondiente. 

Estos .Principios que son de c.:irácter general y que son alaunos 

que conforman el marco político f!eclaruCo ~-· de los cuales no se 

hará en este trabajo un análisis solaoente se ~enciona ~ara te-

ner un ?anora~a general al r'2SJ?ecto ya que ·~:<.presan la imoorta!!. 

cia que han representado en el desarrollo de las funciones uni-

versitarias al interior de la U.A.H.X. 

Lo que cabe destacar sobre el narco conc~.~tual contenido en el 

llainado documento Xcchirai leo, que fu~ la base ?ara organizar -

inicialmente las actividades acad6-m.icas, es que introdujo un -

conjunto de nociones pedagógicas generales que señaln.ron una -

vía posible para la erecci6n de un sisterr.a de enseñanza que a-

puntaba hacia la superación de los vicios r.ist6ricos de la cd~ 

caci6n universitaria, a través de un estudio directamente liq2_ 

do a los problemas de la realida_d nacional y de un en~oque in-

terdisciplinario. 

Con todo lo que hemos mencionado podemos rescatar el conceoto 

de interdisciplinariedad (55) para realizar el análisis de la 

estructura org.:inizativa de esta universidad ya que en este se 

fundamenta. 

55 .- El concepto de Interdisciplinaridad se retc:nará en este trah,jo de -
acuerdo con Piaget: "ReservarC!IOS el t~rt.1.i.node interdisciplinari.ec11d 
para designar al segundo nivel, donde la ox;~raci6n entte varias - -
disciplinas o sectores hetero;éneas de una misna ciencia llevan a - -
interacciones reales, es decir, hacia una cierta reciprocidad de int0!_ 
cambios que dan caro resultado un enriquecimiento mutuo." 
Piaget, Jean. "La Episterrología de las Relaciones Interdisciolinarias" 
en Interdisciolinariedad, U.N.E.s.c.o., ~'deo, 1974. 
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Sin embargo en !.a práctica a través de 6 años se empieza a per­

filar una situación de crisis. 

Esta crisis por ahora latente pero que tiende a agudizarse, 

presenta entra otros los siguientes rasgos: 

a).- Insuficiente desarrolle de la actividad cient!fica. 

b).- !~existencia de infraestructura organizativa aue oosibilite 

y apoye el desarrollo de la investigación. 

e).- Acelerado proceso de burocratizaci6n. 

d) .- Es evidente aue en la actualidad el documento Xochimilco r~ 

sulta insuficiente para sustentar todas las actividades universi 

tarias. 

En s1ntesis, insistir en un modelo hegem6nico y atemporal irnpli­

caria coartar las posibilidades de avance para desa~rollar una -

universidad verdaderamente critica ·¡ orientada al cambio de la e.§. 

tructura econ6rn1co-social en que se inserta (56}. 

Aunque resulta conveniente antes de trabajar las contradicciones 

que se han presentado en la organización estructural conocer el 

modelo inicia!.. 

Para esto partiremos del organigrama de la institución, trabaja~ 

dolo desde el aspecto ad~i~istrativo continuando con la organiz~ 

ci6n docente (sistema departamental}. Para ubicarlos será nece­

sario conocer las características de estos. 

56.- Ibid, p. 3-5. 
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·2. l ORG;..:1!GPA'Ll\ DE LA I~lSTITlJC!ON 

Siguiendo los oreceptos básicos qenerales de la universióad 

Autónoma ~etropolitana de que sus oroqramas se ada~ten constante 

mente y permanentemente a las canbiantcs situaciones de la soci~ 

dad, se 9ropone la siquiente estructura para la unidad universi-

taria del sur. 

Este esquema está fundamentado en los principios que establece -

la· ley org~nica de la Universidad e incorpora algunas innovacio-

nes que le permitan alcanzar los propósitos específicos, que le 

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

dad en sus acciones. 

Básicamente se contempla la articulaci6n de una estructura erg! 

nica, definida por las caractcrístic~s técnico científicas de -

los distintos departamentos y una estructura funcional, encarg~ 

da de los prog~amas docentes (57). 

Carreras Profesionales 

Oe9artamentos y Divisiones 

Técnico-Cient1f ico 

57.- Villareal, ~p. 9 

ESTRUCTURA 
Funcional 
Docente 

Estructura 
Orgc'.inica 
Técnico-Arll"linis 
trativa. -



La a<lopcijn ~}e esta o!."ganizaci6n se fundamenta de acuerdo en ·::l 

docur..ento Xoci"'irnilco po:-qU•3: Perr:tite mante:-icr una gran Ele:.:ibi­

lidad. en la ;>rograr:\aci<5n C.a !.a enseñanza, al mismo t.ier.t~o que 

se establece una es':.ructura deportamental :;;errnanente con mayor 

énfasis en las actividades de i:i.v.,;stigaci
1

6n y senrtcio. 

La soluci6n ,repuesta parte de la premisa de que los programas 

docentes nL se~ de carácter ~ernanente y que se pueden crear o 

eliminar ta~tas cs9ecialidades de estudios (carreras) de acuer­

do con las ~ecesidJdes del país, la d~manda e interés de los -

estudiantes, así como las posibilidades de ocupación existen--

tes. 

La estructura propuesta queda plasr.iatla en el organoqrama en do!! 

de se muest~·a en detalle. Incluyendo aclemás de los elementos 

definidos p·ir la ley orc;ánica, aqucllns unidades que considera 

mos necesa~ias para los propósitos específicos de esta unidad. 

A saber: dos unidades as0soras de naturaleza administrativa y 

educacional, organismos auxiliares de res~aldo, una comisión 

ejecutiva y un sistema de coordinaci6n extramural para el e~l! 

ce con otras instituciones de servicio, (Gr.:ífica 3 ."t.nexo.) 

La organizaci6n y funciones de estos elementos de la estructu­

ra se describen a continuación. 

La descripción de los otros elementos de la estructura, se se­

ñalan en la Ley Org~nica. 

2. 1.1 ORGANIS:-IOS ASESORES Y TEC!IIC0-1\UXILIARES 

- Comisión Ejecutiva. 

Constituye un cuerpo colegiado para facilitar y acelerar los 
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trámi-:cs ;i ni•;el de la rect.orra, auxiliando t~cnicamente al re!:_ 

ter en la tom.:i de decisiones~ 

Estando constituida esta comisión ~or el rector, que la presidi 

ra: el secretario de planificación Universita~ia, el subsecre­

tario de ;,.drninistraci6n, el director de la división de Ciencias 

Biológicas y de la Salud: el director de la División de Cien- -

cias Sociales y Humanidades y los directores de las otras divi­

siones que se incorporen a la unidad. 

-COORDI~:l\C ro:¡ EXTRA\1UR1\L. 

Se constituye en un sistema de co:nisiones ad.hoc que se establ~ 

ccrán con partici~aci6n de la universidad y de otros organismos 

de servicio de los varios sectores de la actividad pQblica, -

con vistas a la posible utilizaci6n de estos alti~os para fi-­

nes de adiestramiento pr~ctico de los alumnos. 

Enre las instituciones con las cuales se podría establecer tal 

contacto se pueden citar: 

- Secretaría de Educación PQblica. 

- Secretaría de Industria y Comercio. 

- Secretar!a de Salubridad y ASistencia 

- Secretaría de Agricultura y Ganadería. 

- ISSSTE 

- IMSS, etc. 

El rector y/o el secretario participarán en estas comisiones -

y se tratarán específicamente los aspectos operativos para ser 

arreglados por las autoridades ejecutoras de estas institucio­

nes juntamente con la oficina de coordinación de campo de pr6E 

tica de la Universidad. 
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En estf~ ::unto .se \'islumb!.·a 'Jna contradicci6n dentro de est:a es-

truct.ura 'i es la siguiente: 

La int~rrelacijn en el ~edio ambiente, se establece a tra-

vés de una coordinaci.'.Sn e xtramural, cue depende directaj,lente 

del Rector, asistida por ur.J. Coordinaci6n de piácticas de carneo 

dependien~e de la subsccre~ar!a Ce plancaci6n Vniversitaria. 

Este planteamic~to es totalMente inadecuado, ya que establece -

•Jn cuello de botella en i.;.na orcranizaci6n universitaria aue se -

define a sí misma cono "casa abierta al ::iernpo." 

Los ne;.:os -::e interrelaci6n con el entorno deben C.arse en todos 

los ni~.reles ~·:- 13 actividad acad~mica (Divisiones, Denartamen-­

tos, coordir.aciones de Carrera., Maestros ) bajo normas genera­

les que asrO!·~ur~~n una a·.:ecuada relación con otras institucio:!es. 

Por otra parte, si ~l proceso enseñanza-aprendizaje plantea en 

términos de aprender transformando la realidad, es indispensa-­

ble lograr el inter~s de organismos ~úblicos y privados a fin -

de que los estudL:intcs lleven u cabo el estudio dentro de la -

realidad misma. La a?ertura de la sociedad es una tarea ardua 

y difícil que sólo se lonra a través de un alto grado a~ profe­

sionalismo y calidad ~n los trabaios de investigación y servi-­

cios re.Jlizados (58). 

-COORDINACIO~ DE CARRERAS PROFESIONALES 

Constituirá, también, un sistema de oroanismos colegiados aue -

debe representar el elemento normativo princioal de la estruc--

SB.- Mencloza, Francisco~ p. 15. 



tur.::i :i.:n=io:!.al de progra:-:".aci6:-i r!cce:1te. Se or(~.:ini:::\1r~n t.;i.nt.as 

comisiones come fi.:esen la; ca.rrer.J s proO:es ionales, debiendo e~ 

da conisi6n estar constituida, 9ar lo menos, por u~ re?rese~t~rr 

te de cada departa~ento t€c~~co ~ue tenga re!aci6~ con el curso 

respectivo. Escas comisiones cst3r!n presididas por un coordi­

r?.ador y tendrán como :ina.!.i:la::! t~sic.J la elaboraci6:". de los µl.f! 

nes de estudios y el control y evaluación de eiecuci6n. ~os -

planes elaborados por estas cc~isiones se enviar~n al rcspecti-

vo Consejo divisional ~ara s11 apr~b~ción daO:in1tiv3. ~~inqGn -

pro:eso= participar¿ como mie;;bro Ce mtis .:1e un:i co:-:isi6n de ca-

rrer.:i. 

Por otra parte ~n este p1Jnto se h3ce necesa:"io .=ort?.lecer a 

las co0rdinaciones de carrera a ~in de ouc los intereses de la 

práctica 9rofcsion3! cst~n dabiciamente re?rcscntados en las ~~ 

cisiones de currículum, en la labor docente y de investigaciCn. 

CENTRO DE L:\BORi\TOP.IOS/OFICIN;,5 7R..-1.~~SDISCIPLINARIAS. 

Llno de los elementos b~sicos de los planes y progra~as de la -

Univcrsidatl Aut6noma :·!<:?tropolitana lo constituye el Tronco Co-

mún. 

Por las características de esta ~arte de! progra~a de ensefianzd 

y ::>ar ~l grón nGmero de alumnos crue neccsarL:t::'.cntc ?.:trticipartin 

en estas actividades se considera conveniente concentrar l.as f~ 

cilidades físicas y equipos ~ue se destinan a estos cursos en -

una instalaci6n especial separada de los C.e~artamentos técnico 

científico por lo que es nece5ario <"!Ue: exista un eler.tento udmi­

nistrativo, el Centro ele Loboratoricloficinas transclisciolina- -

rías (CLOTJ que se encargue de establecer, pert:eccionar " man t.s_ 
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ncr un :uncionamiento ~· la log.1st:ica del ~-r~bajo_ de estas unid!!_ 

des. 

Sl!BSECRETÁRIAS DE .FLANIFIC,\CIO~i '.-0 ,\DMI~IISTR.>.CION. 

ConstituYen dos órganos de nivel asesor que reunen los requisi­

tos técnicos necesarios para el mantenimiento de la infraestrus:, 

tura de la unidad Universitaria. 

La subsec~etaria de plani~icaci6n reunirá las oficinas de Cent~ 

bilidad académica, ~uc sería responsable del re~istro, seguí-­

miento e•1olutivo y e·Jaluaci6n de los esturliantcs; de investig~ 

ci6n y desarrollo, responsable ?Or la coordinación de los pro­

gramas científicos; y de l.:i. coordi:i.aci6n Ce los cam;:lOs ele prác­

tica, que se encargará de la log!stica de actividades de adies­

tramiento, ?Or ser realizadas en otras instituciones fuera del 

Centro Univ•2rsi~ürio, y de c.ct:erdo con la política dictada - -

por el sistema de coordinaci6n extramural. Estas tres oficinas 

concentrarán todo tipo de infornaci6n necesaria para que la su.2, 

secretaría de planificaci6n pueda elaborar y seguir periódica-­

mente la proqramaci6n de actividades técnico-cient!ficas y di-­

d4cticas de toda la universidad. 

UNIDADES COMPLn!E:-JTARil\S. 

Este qrupo incluye unidades t6cnico-administrativas de nivel -

asesor que presta servicios de car~cter intermedio, tanto de -

nivel de las dos subsecretarías, como los c1.epartamentos de lí­

nea, incluyen la biblioteca Central, el Centro de C6rnputo, el 

centro de Tecnología Educacional, la imprenta Universitaria y 

la oficina de bienestar Estudiantil. 
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ESTRUCTURA DE l..I~lEA-DIVIS IONES Y flE?ARTN<ENTQS TECNICO-CIENTIFl 

cos. 

De acuerdo a la ley o::-·;¡ánica, i;;icialmente se propuso el esta­

blecimiento de dos divisiones: l<J de Cier.cias Sociales y Human! 

dades y la de Ciencias Biol6gicas y de la Salud. Actualmente -

ya cuenta con la de Ciencias y Ar tas para el Disefi.o. 

Fundarnentán~ose la organización interna de estas divisiones en 

la interdisciplinariedad. 

De acuerdo con los conceptos actu:ilcs en que se basan la 

evolución y el desarrollo de la universidad ~oderna, se debe e~ 

tablecer a modo de pernitir una amplia interacci6n entre las di~ 

tintas disci?linas que comprendería Ccsde la sim~le comunicaci6n 

de ideas, hasta una integración conceotual a•.1e .~acilite una 

interrelaci6n metodol6gica, cpistemo16qica, tcrmino16qica y de 

in formaci6n. 

S~ pretende que trabajen juntos indivi~uos Con formaci6n en di­

ferentes discipli~as enfrentando la soluci6n de problemas comu­

nes en un ambiente de amplia irifertilizaci6n ~:"? conocimiento, 

procedimientos y cultura (59). 

Bajo este criterio de interdisciplinariedad para ser llevado a 

la pr~ctica se formuló un esquema tent.:itivo registrado en el d,2 

cumento Xochimilco, en el que agrupase los siguientes departa-­

mentas. 

59.- Villareal, ~p. 13 



O!VISION DE EDTJCACIO~ :· COMUNTCACION 

1.- DEPART1'\!-lE~1TO DE EOVCACION 'l CO~Hj~JIC,\CION 

Tipo de personal 

- psic6logcs educacionales 

- educadores 

- ysíc6loqos socíales 

- es?ecial1stas en comunicaci6n 

y en lingÜ!stica 

2.- DE!?ART1\ .. \!E:-l'!'O CE ?ELAC!O~lES SOCIALES 

- antrop6logos 

- soci6loqos 

- gc6grafos hu~onos 

- epistem6logos 

- estadísticos soc~ales. 

3. - DEPA!lTl<-'!ENTO DS PRODUCCION :-~ONO~UCP. 

- enonomistas 

- administradores 

- contadores 

- economistas rurales 

- estadísticos-~~tc~jticos 

4.- DEPARTA.'!ENTO DE POLIT!CA '{ cu:,TLJR,\ 

especialistas en ciencias 

pol! ticas 

- historiadores 

- abogados 

- filósofos 
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DIVISI0~1 DE CIE:\CI:\S BIOLOGICn.S Y UE L\ S.'•.:..t'.r'\ 

l.- DEPARTAMENTO D!:L HOMBRE Y SU A.'IBIENT: 

- biólogos 

- cc6logos 

- geneticistas 

- estud!sticos-~utem~ticos 

- bioqu.ímicos 

- dem6grafos 

2 .- DEPARTA.'!ENTO DE SALüO Y PRODUCCION ;.SDL;L 

- veterinarios 

- aqr6nomos 

- economistas 

- zootécnicos 

- nutricionistas 

- virólogos 

3. - DEPARTA.'1EN':'O DE tiTE!':C ION DE LA SALUD 

- m~dicos 

- enfermeras 

- odontólogos 

- administradores de salud 

- e9idemi6logos 

4.- DEPi\RTAHENTO DE SISTE)IJ\S BIOLor;rcos 

- bi6logos 

- bioquímicos 

- fisi6logcs 

- parasit6logos 
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- rnicrobi61ogos 

- rnor:6logos 

- innun6logo::; 

Dentro de este esquema, los departa~entos ~o estarían en función 

de una carrera especializada, perc sí reunirían las condiciones 

de cooperar e:i. el desarrolle de varias, por lo oue tendrfun una 

organización ?e=rnane~te, cubriendo caca una ün am9lio carnpo in-­

te=disciplinario y las carreras nodr!an ser teM~orales y susceo­

tibles de ca~bios, ad3?tacioncs y tefornas en función de la de­

nanda rte recu!:sos humanos, y de la ~rovia evoJ.uci6n clel conoci­

miento. 

Sin embargo en la ?réctica también en este punto óe la interCis­

ciplinariedad se han dado contradicciones y según d-:claraciones 

de la propia instituci6n no se ha podido desarrollar adecuadarne~ 

te. 

Es quiz.:'is en este aspecto del Proyecto xochirnilco e:i donde 

rr.enos se ha podiCo avanzar, esta alternativa educacional. La r~ 

z6n de este re~raso es, a nuestra consideraci6n, resultado de -

los siguientes factores: 

La rigidez de las estructuras institucionales. 

El problcw~ de este 9royecto, consiste en concebir la ?OSibili­

dad de 09crar en for:na no tradicional, es decir, oor ~.isci;>li- -

nas. Se considera aquí que el ~xito ~e una conceoci6n intcrdis­

ci~linaria se predispone al fracaso cuando se ~arte conceptual-­

mente, se~an el Documento xochimilco de la imposibilidad social 

y legal de superar el marco de las carreras. 

Se estima que 6sta es una deficiencia de principio y de planifi-
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cnci6n puesto que la ír.tcrdisciclinari~dad es C·rccisamente la S::!_ 

peraci6n que se hace del Marco disci9linario cor me(Uo del inte,E 

cambio entre las disciplinas. Este 9ro9orciona la ooortunidaC -

de un canje y un enrit;xuecimicnto mutuo e:.;~ ellas ., no se li~ita a 

la simple cooperación C~·ésta$ oara la solución <le un ~roblcMa, 

este es el objetivo de un sist.e:":'la basado en la multi~isciolina--

riedad. Entonces la inte?:disciplinaríeclad reouiere de estructu-

ras y organizaci6n particulares aue hagan prooicia no sólo la i~ 

tervenci6n entre cíent!ficos de diversas díscipli~as, sino oue 

propicien tambi6n la interrelaci6n de sus metodolo~fas disciplí-

narias. Esto es particularmente difícil de lograr en un sistema 

de organizaci6n por departamentos; por ser ~stc un método organ! 

zativo diseñado para la comcrcializaci6n del conocimiento es 

decir, oara su transformací6n en mercanc!a, ?O~ lo cual su prdc-

tíca consolida la estructura ?arcclada del conocimiento aue es 

lo que finalmente se pretende trans:orrnar (60}. 

Al irse percatando de estas contradiccionns el oroyecto Xochi--

milco busca una solución: 

Por medio de una estructura curricular en basQ a troncos 

académicos, a saber el tronco intcrdivisional, el tronco divisig 

60.- Pozo, carios. "La l'niversi<lud crítica y actunntc" en Pevista ~"ódulos 
No. 1, U.A.:·l. Xochimilco, 197B. p. 65. --­
ktualrrente la OCS'JH cuenta con lJ.s: carreras de: Ac...\ninistración, ':iencias 
de la Canunicaci6n, Econcm!n, Psicolo::¡ía 1 y SOciología~ la división de 
C.B.S. las carreras que la intE.-gt"an son: Agronomía, Biolog!a, Enfer.rer!a 
Estorratologfa, •-tedicina~ Medicina Veterinaria, Nutrición y C:Ufnica F~ 
céutica Biol6;ica. 
ta División de CNJ las carreras que la forman son: Arquitectura, DiseOO 
de la Ccrnunicaci6n Grá~ica y Diseñ:> Industrial. 



t~al 'l e!. ::ronco do carrQ::.-a. .:1st el tronco interdivisiona.l con­

siste de un ~édulo coman para ~odos los alumnos que ingres~n a 

la Unid.:J.d. El tronco divisional f está compuesto de dos r.16d'.llos 

propios 9ara cada Divisi6n y obliqatorios ~nra cada estudiante 

que i~qr~se a ella. Finalmente est& el tronco da carrera c0nsi! 

tente de n'.leve ~ódulos cuc inteqr.:in los contenido:; e.snecializa­

dos Lle cd.da una de las se1s cJ.rrer.:is ?rofesiona.1 es aue inteqrun 

la Divisi6n. 

f'or m.::di.o de caC3. uno r!c e.s::os -::.r.-:ncos se busc,:i. i:npartir qrudos 

de interdiscipl1~ariedad en la docencia <le la uniaarl. As! el 

tronco interdi•1i.sional es conside::-aC.o como el 0rado C¿ rr:Sxirna -

intc!."disciµlina!'.°ied::id, ;:,íentras que el tronco de carrera. el de 

rná~ima especializaci6n. Si bi~n con esto se pretende resolver 

el problema desde un punto de vista orqanizntivo, su objetivo -

:uncion.:tl no se ha logrado ya que los dos primeros troncos han 

tenido un funcionarnicni:o limit.:ido a un car.'.licter m.'.'í!~ in:orr:iativo 

que forma:ivo quedando la interdiscip!inariedad relegada a 1'la 

sitr.ple coi.1-lnicación <le ideas" en un cor.texto í.\uy amplio del s~ 

ber social. Esta organiznci6n no ha contribuido a la integra­

ci6n interd~sciµlinnria ~n la invcstiauci6n ni en el servicio, 

ni en lu. intel)rac:ión d~ estos 1~os con ln docencid. Por tanto, 

el problema nrincipal subyace, h~cien2o indispensable el plan­

teamiento de nuevas fornas orqanizativas que den cancreci6n al 

objetivo de interdisciplinaricdad(6l) 

st .- Rozo, 92· cit. 9. 65-66 
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Res.!.st.er.ci.:i de los marcos.-disci?linarios. 

La orie~taci6n-de la intcrdisciplinariedad haci3 la acción tiene 

un objet:ivo muy p3.rt:icular ~-=ue estj en permiti~ a las discipli-­

r.as ~~ascender el nivel fenomenol6gico que har. llt?gado a defii'lir 

a ~rav§s de su pr~ctica ;arcela~a. 

Esto es fact:.ible ;.ar el cuestior.3mi1~r.t::> aue se ha.ce sobre un mí~ 

:7.o fer;6mcno al ser enfocad0 desde ~e:-specti•1as disciplinarias ¿_;, 

ferentes. La secuencia de ~ste ~rccedi~icn:o es cues~ionar en -

s!, ·1as estru=~ur~3 in~crnas de las disciplinas y buscar su red~ 

finici6n a fin de cue c~lectiva o i~·1ividual~~nte, estas actual! 

cen la ex~lic3ci6n de la probler§tica social. 

Es e~ este co~texto precisa~ent~ aL~ ~iaaet a~irma ~ue la inter­

disci9linariedad part~ de la orccin e~iste~oloa!a de la ciencia, 

y por ell~ consider~ cu~ ésta ha E3Cilit~do en las ciencias nat~ 

=ales, cor;.o ?Or ejenplo en Sioqu!mic<l y er. EcoloqL:i, ya cue en -

ellas es más sencillo, definir una jerarauizaci6n de las disci­

plinas que perrr:itan est3.blecer niveles o prioridades de interre­

laci6n. E~ las Cienci~s Sociales la aus~ncia de jerarquías en­

tre s~~ disciplinas hace que el ca~bio de la inter<lisciplinarie­

dad sea más problemáti=a y por lo ta~to sea adn mjs dif !cil al­

canzar su inteqraci1n en forma natural cuando se parte de una ºE 

1an:zaci6n parcelada del saber social. Si bien es cierto aue no 

9odcmos apartarnos de la disci~linariec1ad no debcrr.os olvidar que 

en. l.'.Iltima instancia lo C'Ue pretende es su superación con el ob;c 

to de visualizar el 9roceso social en toda su unidaa. 

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

investigación en la nivisión ria se limite a lo emoírico y des-
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e:::- ipt ivo. 

Inti:naner.te liqado .J. ~st.a rigidez di)! sis ter.a nor disciplinas, 

es necesario considerar la r ioidez de las >Jersona·s L<'n~licadas. 

En ca~s¿cuencia, lo que se exige.casi tanto a nivel de requisi­

to es la flexibilidad de los propios educadores para cuestiona:::­

su ?ropia formación y conocimiento. 

A.nte este problema, la institución la solución que vislumbra es: 

r:s ta transformación es muy dit"ícil y requiere no solamen";.e de 

buena voluntad por parte de los profesores, sino de !Jr09'ra~as 

adecuados y ñe la for;';';ulaci6n de estructuras de tr.:ib:i.jo .:elec­

tivo. Estos ya se han propuesto para la docencia, pero como -

señalaba a~tcriormen~e, es i~oerativo que se de:1~a esta estru~ 

turaci6n a 9artir de la investigación, oues es a ~artir de ésta 

cruc se deben d!:? integrar la docencin y el servicio y !1.0 vice·-­

versa. La ejecución de un proqrama integrarlo de ciencia, edu­

caci6n e innovación, sólo es :actible en :unción de la volunta<l 

y cn?acitación de sus ejecutores. 

- Consideraciones r.:uc ;::ircr.:uevan la discusi6n. 

considerando qu~ el objetivo de desarrollar actitudes ha reque­

rido del des.:irrollo de capacidades analíticas que permitan til 

educando, conjuqar los procesos de pcns.:imicr.tos con los proce­

sos reales ~ar~ emitir juicios sobre unos y sobre otros que co~ 

duzcan a la acción. Est~ ha sido u~ logro del sistema de ense­

ñanza -aprendizaje wodul~r (01). 

62 .- !bid. p. 67 



Sin ernbarno, en el estado actu.!il de su desarrollo -se avisara el 

peligro de la condcsc~nCencia hacia los loo=os obteniños. 

Como va se mencionó anterior:rtente el t.rabaio óocente en este ~i-

oo de orqanizaci6n v.1 a ser co•1 h<?se ü nivisiones, Deoartamen- -

tos Académicos y Coordinaciones de Carrera fun~amcn~andose en lo 

siguiente: 

Una docencia basada en el estudio de la realidad y alimenta­

da ~or una investigación i~terdisciplinari~ requiere de una es-

tructura flexible que fu·,:orezca el trabajo en eoui::io Ce prof~so-

res de diferentes ~reas del conocimiento y con la suficiente PªE 

r.ieabilidad para lograr inte!'relacionarse al mti:-:·imo con su entor-

no (63). Realizando cor lo menos dos de las actividades acadé~i 

cas, doce:'lcia, invesviqaci6n, servicio. dii:usi6n •.· oreservaci6n 

de la cultura. Sin ernbarqo de acuerdo al an~lisis efectuado en 

el auto-Ciaan6st.ico (64) en la 9ráctica no se h11n rJarlo J_os resul 

tados deseados. 

La idea original de orqanizar la U.A.'1.X. en divisiones y ~~ 

parta~entos consistía en reservar 9ara estos Qltimos las activi-

dades r~lacionadas con la investigación y los servicios. 

Las carreras ?rofesionales tendrían una coordinaci6n autónoma en 

la práctic<i, sin embargo, los hechos tom.:i.ron una direcci6n é'.i fe-

rente. En la medida en que la enseñanza jug6 un pa1_:1cl pre-

63.- Mendoza, F. ~·, p. 13 
64.- Canisi6n de planeaci6n de la U.A.~!. Xochimilco~., p 3. 
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dorr.inant.i:: {como era de esperar.se en uua iust1tui.:iún incipientcJ 

la función de investigación, la idea de interdisciplinariedad, 

las relaciones entre investigación, docencia y servicios, asi 

como otros aspectos secund2rios, ?ermanecieron con un alto gra­

do de indefinici6n. Por consiguiente, por un mecanismo casi -

automático la defir.ici6n c'..lrricular de las carreras y la es- -

tructuraci6n administrativa de la instituci6n sigujeron un prg 

ceso que desembocó en un esquema orga:1izativo que, en otras di 

mensiones y con otras características, repetía la oroanizaci6n 

tradicional. Los departamentos se conviertieron es9ontánearae~ 

te en instancias coordinadoras de carreras y los gru?OS docen­

tes quedaron asignados dentro de la unidad organizativa que r~ 

presentaba l."l carrera de su especialidad. De esta forna la 

Universidad quedó escructurada sobre la base de cuerpos autón2 

mas entre sí que eran las carreras profesionales, y el depart~ 

mento devino en estas circunstancias, en una especie de 11 super­

facultad" con funciones estrictamente administrativas. El lu­

gar que originalmente se había destinado para las actividades 

específicas de servicios e investigación con carácter interdi_§, 

ciplinario quedó de esta forma ocu9ado. Concluyendose sin em­

bargo que el planteamiento Departamental interdisciplinario es 

el correcto. La ausencia de líneas de investiqación interdiv! 

sionales, divisionales y deQartamentales as! como la carencia 

de una metodologia de investigaci6n interdisciplinaria, son 

los factores que han impedido que funcione adecuadamente la e~ 



tructura (65). 

Reflexionando sobe!! l·::i c¡1..H: lrnst..:l aqu_! $.:! h!t prcz~n!=ui.1o, er. 1~s­

te cap!tulo, cre·2mos que las cor.tradicc:~~es que si.: han venh!o 

dando responden a 111e al modelo dcp.J.rta.mental so le h'1n at.rit..u­

ido cualidades qua no tiAne y 0ue si 'ª visunliza la necosid~d 

de .recu9ilL':lr t::-lementos de L1 i.1:1t.i.qua e:>tructura, t?sta eman.:i. C·~ 

d6rnicos con la sola conccpc16n ecp3rt~mental; si bi~n es cic~to 

que el·a ncc-:?sa.r-io e.:1 cambio f:n !a estructura 1.inivr:r.zitaria, cr~ 

emos que esta se reali::6 rr,.:!di1111t·:? 1,-, a.:~opción d.::l r:ioJelo de~-1~·­

tnmental sin ur. cl.1r,<J anrtli;:;is ti~ !iUS ii:,p!.icacionc-s, y-:i m;,,1 en­

contramos en los funJ:rn•0ntC!; po:: !::ai:ti: Ce lu instituci6n, al -

inicio, una con:usi6n ce:\ t.·1J;.~ccl.·:> a lü;:; caract2-r.'Csticas csr-icc~ 

ficas de este modt.:Jo, rGSllltz:nt1.:;. f!U0 es contrnrio ~ la cancep-­

ci6n de intcrdiscipl !.na:-i·2cl:1d t'..!n la auc se fundamen!:.J, de igual 

forma, tarr.t-oco encontramos L1 contemplací6n d(~ l.is caracter.!sti_ 

cas específicas da nu1:strc pa ts, ni la c::insidcraci6n de los pr.E_ 

blemas que ori9inan su i:iplicac.·:.dn en una 5ituaci6n diferente o 

de las tendencias qu,:'.! ~::. obsc.:n:~r:: en las p.J.!se:.s desarrollarlo::; -

en donde surge dichú r.;or!c lo. 

En este mcm(!nto s.z hace ne:c::!Siffio tener una a9ro>:imaci6n a l.:is 

65.- ~E.'1doza, F. g:. cit., ~. t•I 
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características del modelo departar:i.ental ~uro, p.:i.rti.endo de que 

no existen ;nodelos buenos o malos en sí, " sino en función 

de fines determinados y es9~cificos, y la discusi6n que compete 

en primera instancia es la de esos fines, siendo la estructura 

universitaria sólo un medio para lograrlos" (6.: 1 

Desde nuestro ~unto de vista, nos parece más Útil examinar el-

concepto y después una a una de las características más releva!! 

tes del modelo de organizaci6n de::·ar::a:r.ental objetiv.:!mente, de.§_ 

pojándolas de toda carga ideol6gica. Realizarlo de ~sta forma 

nos servirá como base de análisis para inferir la posibilidad o 

imposibilidad de lograr los pro~ósitos académicos teóricamente 

establecidos, en la U.A.~.X., en este caso es el del trabajo 

interdisCiPlinario. 

2.2.1 Concepto Ce De?arcamento Acad~mico. 

11 Andersen (1968: 206) lo define, Uni<iad ·bfü:ica administrativa 

de la universidad que reúne una comunidad de profesores e inve~ 

tigadores relativamente autónoma y responsable de la docencia y 

de la investigación en un campo es9ecializado del conocimiento" 

1671 • 

Por su parte Follari se refiere al Departa~ento, diciendo que: 

66.- Follari, Foberto y Estevan Sans. "Critica al modelo te6rico de la cle¡xn:: 
tarrentalizaci6nº en Revista._Qg_____Ffl.ld.~~cJPn Superior, No. 7, A.'füIES, Má'd= 
ce, enero-marzo 1981 p. 51 

67·- t·i'meses, Ernesto. "La organización departairental en las wlivcrsidades 11
, 

Milmo. p. 78. 
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Nos encontrarnos con unidades docentes v administrativas reu-

nidas en torno a un área del saber definida convencionalmente 

de acuerdo a los desarrollos científicos rrtás o menos universal-

~ente aceptados. Estas unidades son las oue sostienen el trab~ 

jo universitario y determinan ¿esde all! las actividades tanto 

docentes como Ce inv~stigaci6n, de Ci:usi6n y de servicios. 

De este wodo, una carrera es un conjunto organizado Oe asiqna-

turas, l~s cuales son impartidas por profesores adscritos a di-

ferentes departame:1tos (68). 

Con b::ise en est.a caracterización r;eneral pasaremos a detallar -

las características ~ue el modelo Cepartarnental implica ~ara su 

:u!1cionamiento (69). 

-?errnite flexibilidad en el uso Cel personal académico, yn que 

cada maestro puede ser asignado a funciones académico-curricul~ 

res carnbiante3 es decir, no est~ adscrito como en el sistemit -

por escuelas, ~egan una función dada en las carreras. Esto a 

la vez de significa.'!." un ahorro en el uso de los recursos, inoJ..f.. 

ca evitar el anquilosamiento tíoico de las cátedras, donrle un 

maestro se eterniza en la repetición sistemática de los mismos 

contenidos. Sin e~bargo co~ esta versatilidad acadénica se c2 

rre el riesgo de que con los excesivos cambios en el tipo de -

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

68.- Follari, ~· p. S. 
69. - Cebido a que el rrcCelo departarrental tiene sus raices AlaMnas y Est.J.­

dounidenses y ante la llrpJsibilidad de ro tener acercamiento a los ma­
teriales originales, por el no dominio de los idicxras en que est.!in es­
critos, se trabaj6 con la traducci6n e interpretación al español, de -
autores ya citados. 



de acumulación de experiencias. 

- se 9roduce una descentralización ~el poder en la institución 

en relación al esquema de facultades-escuelas. Varios de?arta­

mentos influyen sobre la misma carrera, por lo que ésta no se 

cor . .s~it'J.ye en propiedad de ntidi~. Cada departamento es~á muy -

lejos de concontrar el podBr que gua~daba un~ f~cultad, o aün -

una esc•.iela, porque su autonomía de funcionar.iiento acadér.üco es 

s6lo parcial (y ta~bi~n en lo administrativo). _r.,, ni•.:cl d~ los -

cursos desaparecen las citcdras-feudo. 

- Lü estructura ~isma de d1fcrenciaci6n ac~C~mico-administrati­

va por ~r~a Ce conoci~iento, se9ara de tal modo cana departa­

rnent0 de los otras, que a pesa: de que idealmente debiera darse 

com?lE~entac16n y coordinaci6n entre ellos, lo que tiende a su­

ceder es que cada de?artameni::o se convierte C:l un bloque que se 

enfrentu a los otros: se :::Jede tender hacia el "departar.1ento­

feudo". 

- No sólo puede tenderse a un aislamiento a r.ivel del poder re­

lativo de cada departamento, sino también on cuanto al interc.3!!! 

bio de actividades académicüs en:re ellos, el cual no es favor~ 

cido por la estructura. 

- Se evitan duplicaciones a nivel administrativo: existe una -

centralización administrativa, lo cual im?lica un considerable 

ahorro de recursos y, si tal administración est~ bien diseñada 

permite una mayor velocidad en los tr~mites al cuidar la exis­

tencia de dobles instancias (una administración de la escuela, 

otra de la facultad, otra de la universidad). Sin embargo, -
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t:al ce~tr.;?.!.izaci6n administ:-ath·a guar.~•a sus pt"opios inconvc--

nientes: a) recarqo de trabajo en esa admir.istraci6n, lo que -

pllede hacerla pesada ".!.• bu:ocr.1itica, b} desconocimiento por la 

administra~i6n de las situaciones es~ec!ficas de los departa­

mentos, lo que llevn a la i:nposibilidad para resol\'er ciertos 

problemas, o a darles salidad inadecuadas. 

- L.:t estructura de ?Oder configura un "doble mundo" ?ºr una 

parte los jefes de Je;;iartaz:iento y ;::ior otra los coordinadores de 

carrera. Es~a contr3dicci6n produce co~fl1=tos que naturalmen­

te debe decidirse en :a 1:or de unos y d-::!t::-i:-;.ento de los otros, -

con ljs :uertes consocuencias Jcad('mic3s dal caso según quienes 

sean los favorecidos: debilidad de las je:atu~as dcpa=tamenta­

mentales si se pone el acento en lo cu=ric~lar ~ inpotencia de 

las co~rCinaciones de cu~reras, si se ~rivileqia lo administra-

tivo. 

- Los estudiantes encuentran inconvenientes para resolver sus -

problemas por vía de la adininistraci6n './ª que dichos problemas 

atañen a las carreras, p~ro la organiz3ci~n a la que se enfren­

tan es de departamentos, ningu~o de los cuales sería por compl~ 

to responsable de una carrera, éstas podr~n resolver s6lo en la 

medida en que hayan ganado la batalla del "doble mando" sobre 

las jefaturas departa~entales. 

- El conocimiento áparecc dividido en diferentes ~reas que cons­

tituyen los departamentos. Esto favorece la aprehensi6n a fon­

do por cada acad~rnico del campo de la disciplina propia, ya que 

el f!sico está trabajando con el físico etc. la importancia de 

este elemento para la profundización en el campo de la problem! 



iica disciplinar es sin duda considerable. Hay quienes opinan 

que estar ligados los académicos de este modo, se les impide --

acercarse a otras áreas de conocimiento, al punto de romper una 

hipotética "unidad del conocimiento" lo cierto es que esta es--

tructura especializa a los académicos en el ~mbito de su propia 

disciplina. 

- Las carreras se operativizJn a través de personal de diferen-

tes departamentos esto tiene como as9ecto favorable, el aue e~ 

da asignatura estc'.i impartida por :naestros auc se dedican siste-

máticamente a ella ejemplo: si se o!rece estadística en la ca-

rrera de sociología, la da un matemático salta a la vista la di 

ficultad inherente a esta ventaja: un matemático que pasa el -

día entre sus pares en su propio departamento, difícilmente po-

dr~ adecuar su curso a las necesidades de los sociologos. 

- Las condiciones que ofrecen para la investigación disciplinar 

són excelentes, ya que los académicos est~n en contacto consta~ 

te con sus pares de la misma área lo que no ocurre en la estrus 

tura 9or facultades. 

- La investiqaci6n curricular está enormemente dificultada ya 

que los maestros que operan sobre una determinada carrera no se 

encuentran en el mismo departamento, unida~ de la que depende 

administrativamente el académico. 

~Existe la posibilidad de crear nuevas carreras sin modificar -

la adscri9ci6n del personal docente, lo cual ahorra el engorroso 

trabajo de crear cátedras nuevas, resultando este proceso muy 

económico. 

rsn TESIS 
SAl:IR OE lA 

HO DEBE 
BIBLIOTECI 



- En lugar de que el curso vaya al alu~no, ofreciéndole un cu­

rriculuÍ:I ;:irefijado e invariable, el almnno va al curso, modela!! 

do su propio currículum dentro de ciertos límites. 

Generalmente suele ligarse la departamentalizaci6n a la flexibi 

lidaC curricular hacia las carreras, es decir el ofrecimiento 

de O!J:ciones múltiples. Sin .:·mba::-co creemos que no existe liqa­

ci6n intr!nscca entre estos dos ~lementos y consideramos que la 

::le.xibilidad es un oroblena a resolver curricularmente y no ?Or 

vi.a ·ce una automática et:icacia Ce la estructura. ;\Unque no ?º­

demos neqar que .~sta ofrece buenas condiciones !Jara esa modali­

dad curricular, pero no la produce. 

- Fomenta comunicación horizontal entre los estudiantes de di-­

versas carreras, pernitiendo a éstos asomarse a otros cam9os de 

conocimiento distintos del propio, ya que se 9uade ofrecer un 

sólo curso, en el que se inclu~'an alumnos de carreras diversas. 

Evitando multiplicaciones innecesarias de los mismos cursos en 

toda la instituci6n. Con esto se logra un evidente ahorro de 

recursos. Al respecto nos preguntamos, sin embarqo, si no se -

resiente seriamente la adecuación del curso a las necesidades -

particulares de cada una de las carreras. 

- Se supone también que al tener la posibilidad de ~ezclar alu~ 

nos de diferentes carreras en un mismo curso habr~ un mutuo en­

riquecimiento de experiencias entre los estudiantes. Sin embaE 

go se debería de precisar cGal es el supuesto beneficio de la 

interacción. Se observa que los alumnos a pesar de concurrir 

al mismo curso tienden a relacionarse con compañeros de su pro­

pia carrera; la interacción real es escasa. 
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- Se producen problemas res?ecto a profesionales necesarios en 

las carreras que no corresponden a ninguno de los de!;)artarnentos 

existentes. 

Es ésta-una faceta de la inadecuaci6n de deoartarnentos-carreras 

si se crean éstas en funci6~ de los departaraentos existentes, 

veces no se encuentran e:i. éstos los profesionales necesarios. -

Si se crean los departarnen~os en :unción de ~as carreras segur~ 

mente habr~ de~a=tamentos desa9rovechados. 

- Es una tendencia esperable la de o";Je cai:'a de;:iarc.3rnento privi­

legie ciertas carr~ras ~as cercanas a su área, desorotegiendo -

al resto en cua~to a recursos, los mejores maestros, etc. 

- La estructura por departümentos no sólo :i.o favorece, corno su~ 

le postularse, sino que li~ita la posibilidad interdisciplina-­

ria ya que separa a los maestres de áreas diferentes. Pueden -

llevarse a cabo programas int~rdisciplinarios, pero éstos se -­

realizarán no por la existencia de la estructura y ni siquiera 

propiciados por ella. 

En síntesis con relaci6n a las características objetivas ~rese~ 

tadas, con el punto de vista justificatorio del modelo departa­

mental podemos resumir lo siguiente: 

a).- Se dice que el modelo departarnent~l es más eficaz en lo 

administrativo. Esto es cierto desde el punto de vista econ6mi 

co, pero no necesariamente en cuanto al a;>o•10 de lo adrninistra­

ti\•O a lo académico. 

b).- Se afirma que el modelo favorece la calidad académica en 

cuanto a los cursos y carreras. Esto es s6lo muy restringida--
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rner.tc ci·3r<:.o, en el sen ~ido de que los acad~micos tienen condi­

ciones p::ira • . .m buen t7:ane:a di! su propia disciplina, pero las c.§!_ 

=reras se ven se=i~Mente a:ectadas en su unidad y en la adecua­

ción de los cursos a sus necesidades particul~res. 

e).- Se dice que el r.iodelo posibilita un uso adecuado y variado 

del personal académico; s.!.n er:'!barqo, la estructura de "doble -

r.iando entre departamentos y carreras lleva a que tal uso diste 

de ser ó9timo. 

d) .-·se afirna que el mcde!o posibilita la invcsti~acidn. Ya -

dijimos cue en caso Ce la de tipo disci~linar, constituye una 

condición fa•1orable, pero en modo alguno 5Uficiente. A su vez, 

complica mucho m~s yue el sistema por facultades la investiga-­

ci6n cur!." icular. 

e) Se afirma que el mol1Glo favorece la interdisciplinariedad. 

Por el contrario, la entorpece y hace muy dificultosa su instr~ 

mentaci6r:.. 

f) .- Se supone que la fle>:ibilidad curricular seria un resulta­

do del modelo; sin emb.Jrgo, no se desprende necesariamente de 

él, y otros modelos igual podrían realizarla, aun cuando los de­

partamentos la hagan más factible (70). 

Desde esta perspectiva no podemos negar las posibilidades nue de 

trabajo interdepartamentales existen, indudablemente, pero la e~ 

tructura dada, de separación mutua, es la que se impone por sí 

misma y debe ser sometida a profundas transformaciones para lle­

gar a la intcrdisciplina, ya que si se pretende que la cstructu-

70.- Fbllari, ~· s;,it;. p. 58-61 
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ra aparezca co~o condición suficiente ?ara estos cambios, aue en 

realid~d trascienden sus límites. 

Olvid~ndosc que la organización ac~démica por departamentos -

es una rQspuasca a los problemas administrativos y a la inefi- -

ciencia que van aparejados con el gigantismo y la centralizaci6n 

de algunas instituciones de educación supQrior. Aderaás, sus raf 

ces ;\lemanas y su desarrollo en la sociedad estadounidense permi 

te afirmar que su justificación radica ~ás en el ca~po de la op-

ti~izaci1n de los recurscs que en el de la interdisciolina lil). 

Por lo que se le está asignando a la estructura una eficacia que 

no posee. 

Aunque la instituci5n afirma aue el oroble~a no radioue en el -

planteamiento dep,;irta.rnental. Sin embargo hevios visto las con--

tradicciones que se presentan entre las características obieti-

vas y las justíficatorias. Por lo oue se reaf írma la necesidad 

de una modificaci6nen la estructura denartamental nara aue el -

trabajo interdisciplinario se vea favorecido. 

7L- Zamanillo, N. Eleuterio. "La organización Oepartarrental en las institu 
cioncs de eCucaci6n sureríor1~. En revista de Educación Suoerior. A.t..rurEs. 
No. 35 Julio-septiarhre 1980 p. 7 
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CAPITULO 3 

ESTRATEGIAS EDUCATIVAS 

En e.1 capitulo anterior hemos trabaiado una de las característi­

cas del moCela educativo de la U.A.M.X., la org::inizaci6n acar1~n_! 

ca y estructural, analizando algunas contradicciones aue se han 

dado en su planteamienco con la 9ráctica. El eje principal so-­

bre el que se trabai6 fue el de la interdisci?linariedad, obser­

vando que el modelo estructural más que propiciarla la obstacul! 

za. 

se hace necesario en ostc momento realizar un análisis de otra -

, de las carncterísticas innovadoras del Sistema Modular 9or Obje-

tos de Transforrnaci6n. Dentro de la metodol6g!a educativa, re-

sulta importante prcguntarnos¿cuáles so~ las estrategias para -­

llevar a cabo sus funciones y el fundamento te6rico de la conce2 

ci6n de aprendizaje e investigación? 

Para iniciar el desarrollo de la anterior interrogante partire-­

mos de la reflexi6n sobre la orqanizaci6n ~e las funciones, en -

especifico de la U.A.M.X. 

Bien es sabido que en la nayorr.a de las Instituciones de ecluca--
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ci6n Superior el trabajo ac<!démico se plasma en el curr!culum, 

(72), el· cual se organiza por materias, y en algunas ofrecen ºE 

cienes por áreas amplias de conocimiento (tronco coman} en la -

cual el alumno escoge posteriormente u~a subespecializaci6n en-

focada a su formación en una 9rofesi6n especrfica. 

En la U.A.M.X. la organización de las funciones ¿e la universi-

daj, van ~ pasar de las materi3s al m6dulo (73). Por lo tanto 

es entendida a la Organización Modular: 

Como una siste~atizaci6n del trabajo académico, estructura-

do por objetivos de aprendizaje interdisciplinario cue lleva al 

estudiante al conocimiento crítico de la re~lirlad, que deben ser 

abordados desde una ?erspectiva integral de varias disci'.)liaas.-

Por lo tanto las estrategias educativas consisten en pasa~ de -

un enfoque basado en disci?linas a uno que se centra en objetos 

de transformaci6n, transformaci6n que requiere la contribución 

de varias disciplinas (74), esto es, se basa en la interdiscipl~ 

nariedad, que es caracteristica de este tipo de organización -

universita:::ia, redefiniendo las relaciones de la universidad -

y de l.J. sociedad y condicionando la infraestructura misma de -

72.- CUrr!ccltn .•. es cc:i.ccbido en este trabajo caro 1.m reflejo de la tota­
lidad educ:ltiva (en tanto que ccnfluyen interactuando en el miS?!"O to­
dos los as:-...ccbs de la realidad cdu:::ati va) y cc1.o una síntesis instt];! 
zrental (en tanto es una representaci6n de la {nlf.tica educativa de un 
centro de enseñanza). 

73.- M:S.:lulo es ccnsiderado por la instituci6n ... caro una estructura inter­
disciplinaria inteqrada y flexible, con sentido en si rnisro y aoorde 
con la realidad, integrarrlo actividades de enseñanza aprendizaje en 
un lapso detenninado, que ;:enni te alcanzar objetivos educacionales ---­
que FQSibilitan el a:mocimiento de la realidad ~r parte del alur.no, 
su ubicaci6n en ella y su transfonraci6n a trav6s de funciones técni­
cas profesionales con la participación activa de la propia ccmunidad. 

74.- Villarcal, ~- p. 17 
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la institución, ,como analiza.'nos e~. el cptpítulo antcrio~. Sin -

embargo lo que -e-1 proyecto _pretendía en sus fundamentos, es un 

trabajo interdisciplinario. 

Redefinici6n de las relaciones de la universidad y sociedad en 

el S.M. en este 9unto nos señalan: 

El t'lodelo educativo que se desgrende deJ. Sistema modulur -

buscu la eficacia, l.:i eficiencia y cali<la<l J?ero no por s! mis-

ma, sino con respecto a un 9royecto social comprometido con las 

necesidades de nuestras clases mayorit~rius. Desde el prínci--

pio qued6 claro que este compromiso no emunnb.J. de la ciencia y 

la tecnolog!a, sino de la actitu<l que se tenía con res9ecto a -

las mismas. La universidnd no sólo <lcber!.:i desarrollat' aptitu-

des, conocimientos y habilidades, sino tarnbi~n actitudes socia-

les mediante el fomento de un esp!ritu critico y creador; me- -

<liante 1~ continua búsqueda de alternativüs transformadoras de 

una realidad social básicanente injusta (75) baJO esta inten-­

ci6n. 

No se puede entender al sistema modula!:' sino en el contexto 

de una universidad que plantea nuevos objetivos globales, desde 

el punto de vista de su vinculación y articulación con la soci~ 

dad, que busca una valorizaci6n distinta del car~cter de la 

ciencia de la forma y modo de producción de conocimiento y del 

papel del profesional dentro de la sociedad. 

En el proyecto Xochimilco, la utilizaci6n del sistema modular, 

no es algo que se manifieste en relaci6n con un puro cambio 

75.- I.6¡:ez, FDsa María y Jorge Peinas Valdéz. "Pedagogfo ~bdular" (caso °"!! 
creto U.A.M.X.) ~ p. 2 
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técP..ico-metodol6.;ico, ce:"!. u·na fo!:'l'l1a ·ae ·moderniza:- la .. ::ransmisi6!1 

de contenidos dentro de la ense~anza su9eÍ'i~i/·;:_-, 

El r.i6dulo sólo es comprensible en la meC.ida -qúe'~ Se-:'.ubi~a "en el -
,,r,• -,_·, =· .. --

contexto, de una·universidad que en torno ·a.1a-fnte-rO.iSci?lina--

ri_-edad pOstula fundamentalt'lente la acCión creativa y la actitud 

crítica c;:omo condiciones para la i;>roducci6n de ciencia y conoci-

miento. 

Desde esta perspecciva., el sistema modular, se convierte en un -

instr_umento privilegiado para la instruMentaci6n Ce un '?royecto 

universitario especifico, al ser el coniur:.to Ce ;irinci!JiOs oper~ 

cionales que permiten c?.17.bios en la: condicior.cs de ~on:iaci6n de 

profesionales y l~ producción de ciencia y tecnoloc;ia ·~n t~rwi--

no de las características y ~eccsida~es del nais, al sintetizar 

un conjunto de principios psico?eda,:-¡ógicos aue altera .:unAnr.!cn--

talmente laz; condiciones de ensoñanza-aprendiza;e (76). 

Al observar alqunos términos que utiliza la ir,stituci6n en la 

fundamentación de la redefinici6n el.:: la rcJ.aci6n entre la uni•Je,E 

sidad y sociedad encontramos 0uc estos térninos corres~onrlen a -

la racionalidad t~cnica, tales como e~icacia, ~ficiencia, cali--

dad, no olvidemos que lo que define este ti90 de trabajo técnico 

es el diseño de procedimientos e instrumentos que permitan 

obtener determinados productos, bien rápido y can el menor cos--

to" (77). Aunque la Instituci6n manifieste la vinculación del 

76.- Pojas Bravo Gustavo: "El rr6dulo: Estructura Teórica r-4etodo16gica" en 
Revista Ternas t..'niversitarios # 8 i:::ocunentos cara el análisis dal oro 
yecto u.,;.M.X. M&:ico 1986 p. 56. · · -

77 .- F\lrlán, Alfrerl...o y Patricia Aristi. "P.az6n técnica y currículum" en ~ 
rrnria del Encuentro sobre diseño curriculru.", ENE."P-Arag6n, 1..'é.xico, 1982 
p. 31. 
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Sistem-3 modular con un proyecto social cnm;_)romecido con las ne­

cesidades· d.a nue5ti-.as clases mayc:c i tarias. Para ! levar adelan­

te· lo an~é~ior as importante que al intentar rom~er el aisla- -

miento de la universidad res?ecto a la co~uniCad se enfatice la 

nec"esidad c!e conocer a ésta, .:::us r->roblemas y sus :.-e.:icciones - -

frente a las acciones CilC ern;ren1c la instit~ci6n educativa. 

Asimismo conocer qué proble~as d0 los que afront<l la co~unidad 

pueden ser trat<J.dos por los .J.lur..nos, tomando en cuenta las limi_ 

tac"iones reales de éstos c:n prenaraci6n y tiE:::ipo disponible pa­

ra el trabajo en co;n1..:nid.:i.J.. Je lo contrario ::uec•cn suscitarse 

serios problemas del tratajo calec~ivo a~ te~er que ser 5US~cn­

didos o bien caer en un trabajo asistencial rutinario aue no c~ 

bre una finalidad real je aprendizaje y vivirse como un requis! 

to escol.:ir que se tic:ie c_ue cubri=. 

En ger.eral encont~amos ~ucvc p~ntos característicos del diseño 

modular en Xochimilco (78). 

- un conjun~o de prácticas profesionales propi~s de un cam~o -

profesional como principio de organi~aci6n. 

- Unificación e integración de las actividades de ensef.anza a-­

prendi2c'!je en torno a un prcblema estructurado de los contcni-­

dos disciplinarios. 

- Desarrollo de actividades y habilidades especificas para el 

anjlisis da problc~as 3Cordados co~o objetos de estudio y tran~ 

formaci6n. 

78.- L6pn op. cit. p. 5 
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- Como unidades de criseñanza - aprendizaje totalizadoras tien­

den a· propiciar 'fundamentos para aprendizajes comt_">letos. 

- Sistematiza,..el proceso de enseñanza-aprendizaj~ mediante la 

ca·nsecúsi'ón de objetivos educacionales de capacidades, destre­

zas y habilidades. 

- Propicia el conocimiento de la realidad, su ubicación y posi 

bili~ñdes de transÍormaci6n mediante el cuestionamiento criti­

co pro;:iositivo de la misma. 

- Busca la intcgr~ci6n del trin6mio Investigaci6n-Oocenci3-Se! 

vicio mediante la p~opia estructura modular. 

- Humaniza y da horizontalidad a las relaciones 9edag6gicas en 

el aula y el cam90 mediante desmistif.icaci6n de la cátedra y -

la promoción de la actividad del alumno en grupo. Se sirve de 

unida¿es de conoci:n!cnto a;:¡plias. 

Las diferencias de las caracter1sticas de la ensc~anza tradi-­

cional y el SistDma modular son las siguientes: (791. 

- El papel del alumno y la forma en que 6ste se articula con -

la realidad para su proceso de aprendizaje. 

En la enseñanza tradicional el alumno es el receptor, el ele­

mento pasivo q'Je recibe un conocimiento rrono;:olizado por el maes-­

tro. En donde la realidad nunca está presente. Esta s6lo es 

re fer ida a través de categor1as conceptuales, de palabras y jui-­

cios normati•1os, mediante una sucesi6n de experiencias cuidadg_ 

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

79.- Rojas, ~· p. 56-SB 
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wtis difusa y la distorsionan. no existiendo problemas o incóg­

nitas que el alumno sienta que es necesario resolver sino un con 

junto de categorías abstractas indicadas por el m.J.8Stro '::/ :ior -

canto un conjunto de contenidos y materias que no tienen rara -

él sentido ni aplicación real. 

Ln el Siste~a modular el aprendizaje se ?retende realizar en una 

situaci6n educativa en la cual es el mis~o alumno auien dcsurro­

lla su aprendizaje, a través de en:rcntamientos sucesivos con -

problemas de la realidad. Es a tra·..r6s de una :n·.1ctica real y 

sistemática, con:ronta i?rcble111as, cncuentr:! un con¿unto de in':e 

rrogantes e inc6gnitas frente a las cuales busca encontrar res­

puestas científicas. Desarrolla en su ?ráctica un con;unto de 

experiencias que le hacen remitirse a :or~.:is mjs cencrales de 

c>:plicaci6n, es decir se orien"ta a la búsqueda de cuerpos te6r_! 

ces que le p~rmitan conocer los fcn6nenos =rc~te a los cuales -

se enfrenta. Transfor~a su pr~ctica en una actividad educativa 

y adquiere de esa manera las capacidades y habilidades ncccsa-­

rias para desarrollar sus conocimientos. 

~s!, por ejemplo en la enseñanza tradicional se supone imolíci­

tarnentc que la presentaci6n es i9ual a aprendizaje, que lo que 

se presente en una c~tedra es lo que el estudiante a~rcndc y -­

por tanto el conocimiento es la acurnulaci6n, ladrillo por laCrl 

llo de contenidos e informaci6n. 

En la situación educativa modular el aprenñizajc es b~sicamente 

una situaci6n dé investiqaci6n. Es ñ través ~e un proceso de -

investigaci6n que el alumno permanentemente encuentra orobl'ernas 

y busca respuestas científicas y adecuadas. Al desarrollarse -
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¿.-n el tr.1b.:ijo un :_:;roccso de formación que entreqa instrumcnt..:il 

conceptual, teor:a~ cienttficas, parañíqma~ netodol6qiccs e -

instrutl.cntcs C.e acci6n, que le F-Ormit.cn al alumno desarrollar -

per~anentemente y no s61o d~ntro de la universídad un trabajo -

p11rsonal de investiqaci6n y estudio de la realidad, logrando d~ 

estü rnanera avanZci.!" cualitati'l.tamcnte en su 9r.1c~ica profesion.:il­

Por otro laja, la enseñanza tradícicnal se supone que un deter-· 

minado pr0fesional, 9or haber cursado un mínimo determinado do 

mat.erias, está dotado de instrumentos y medios necesarios parn 

!'."esolver los prcblc;.1as de su dcserrrpeño pro!:esiona.l. De <1.hf. el 

1nfasis ~n los ~~canismos da evaluación, ya que la habilidad pa­

ra aprobar exrt~¿nes sería, en e5a concepción. el mejor mecanís­

rno de selección de alumnos y 9ar.::t juzgarlos como futuros profe-

sion.:iles:. 

Pero es un h~cho evidente que una vez terminado el paso por la 

universidad. Es más, por los problemas del cam90 ocupacional, 

el profesional debe desempeñarse en unu gama de funciones que 

no corresponden a la formaci6n específica n.ue recibió en su cu­

rrículum profesional. Si a esto agre0amos la extraordinaria v~ 

locidad con que en nuestra época avanza el conocimiento cientf­

f ico y tecnol6gico, el profesional encuentra dificultades ere-­

cientes, ya no para dominar y aplicur las nuev.:is técnicas y teE! 

rías, sino para tener al menos inforrnací6n válida en su propio 

campo. 

En el sistema modular al ser concebido como un proceso permane~ 

te de investigación, se pretende introducir al alumnó en la 16-

gica del ?ensnmiento cienttfico, entreg.!l.ndole las estructuras 

de lo que constituye el pensamiento científico en general y su 
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campe cie~tífico cr. particular. Le !Jermite -~ª e~~~--~.anera·:dis­

poner de los instrumc.:n=as y de sólidas bases- 16gic~s Y:metodol6- · 

gicas ~ara perfeccicn.:>.r SU conociMiento en ·forma procresiva V -

cont1nua. En estf~ scnt ido, el m6dulo junto con ser una situa-­

ci6n educativa es un proceso germancnte de basqueda, investiga­

ción y ordenación de nuevos conocimientos en los cuerpos te6ri­

cos de la ciencia. 

- La personalizaci6n de la enseñanza y la motivaci6n del alumno 

hacía la adquisici6n de nuevos conocimientos. 

En la e~se:1anza tradicio:ial los alumnos:, .::n el !":1eior de los ca-­

sos se consideran ob:etos '/ no personas. Objetos que no oueden 

ser confiables ?ara llev~r u cabo su propio uprendiza~e cientí­

fico 7 profesional. 

Adem~s en cst·O? sistema .-:?.l alu;'Ono r2s des~ersona liz,1<lo tanto cor 

la forma en la cual se tra~s~itcn los conoci~ientos, vale decir 

la c~tcdra tradicional, la onseñanza ?Or rnaterius etc., como 

por el ti90 de rúlaciones de doninaci6n que se establecen entre 

el maestro y 01 alunno. Siendo éste básicamente competitivo en 

for~a in3ivídual orientado u trnvds de todos sus elementos con~ 

titutívos, sistemas de evaluaci6n recompensa y castigos, cte. -

se estimula la competencia individual entre los alumnos, como un 

medio de superar la falta de una motivaci6n profunda y sustan-­

cial y como un importante mecanismo ideol6gico que muestra al f~ 

turo profesional que lo im?~rtante son los logros individuales y 

no su conexi6n real con el saber, con el conocimiento, y con los 

efectos sociales de la ciencia. 

En el sistema modular, el alumno, al ser el elemento central de 
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su propio aprendizaje, de los ?=obl~mas que le plantea la reali­

dad puede tomar l:::is as;;ect:os que :nejor se adecuan a su 9roo10 -

ritmo y en sus propios tiei'l!'.JOS Ce ª?rendizajc. Esto asegura ta!!); 

bién desde el punto de vista ie ia inversi6n educativa una máxi­

mizaci6n de la ensefianza de los recursos de ensefianza-aprendiza­

je. rll privile9i~r particular~e;.te el trabajo en qrupo, se des~ 

rrolla desde los primeros .-,omer:.tos del oaso del alumno cor la -

universidad una nueva actitud ~rente al trabajo, una nueva valo­

ración de su ?ropio trabajo y un sentido de corresponsabilidad -

en su pr~ctica educativa. En el módulo, el desarrollo ~e los e! 

~uemas de cooperaci6n es apoyado por una nueva conce9ción de la 

evaluaci6n y de las relaciones internas en el aula. 

La Institución asegura: 

Sobre la base de la comprensi6n }' manejo adecuado de estas 

características, el sistema modular podrá constituirse en un el§: 

mento flexible y :luido, .capaz de adaµt.:irse perm..:i.nenterr.ente a -

las nuevas situaciones y e:<presar en cada una de ellas los prin­

cipios generales del µroyccto do uni':crsidad que queremos cons­

truir. ISO) 

Creemos que no es suficiente dcnoriinar a estos modelos de organ_!. 

zaci6n curricular como tradicional (asignaturas) y moclerno (módu­

lo) en tanto no se discuta que es en esencia tradicional y mo<leE 

no porque habitualmente lo que hacen es dar características y se 

estima sin fundamentos suficientes que la discusi6n, análisis y 

80.- Ibid. p. 56 
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C!esilri:'olla ·ae lo· curricular ignor~ndo et' aeb-ate ~nterior reaz~ 

do desde la didáctica. 

El debate en relación con la organiz~ci6n del contenido -

tiene una trayectoria previa en las pro~uestas did4cticas. 

cuando el mcvimiento de la escuela nueva (activa) realiza un 

cuestionamien':::o a la did~ctica clásica tradicior.al señalando 

su descuido sobre los intereses del ni~o, necesita juzgar el 

valor que en ella se asigna al contenido. En esta situaci6n 

surge:-i las propuestas globali::adoras, que se expresan al menos 

a travás de cuatro corrientes p!."'inci!::.ales: Centros de interés 

Método de proyectos, Coi.!plejos rusos y E:nseñanza sir.t~tica. -

Las altern~tivas basadas en la globalizaci6n implican la revi-

si6n sobre la noción de ciencia. En esta accl6n postulan la -

la ur.idad entre ciencia y realidad. De esta manera se consid~ 

ra que la divisi6n del conocimiento en diferentes materias de 

estudio es arbitraria y obliga al alumno a estudiar sin encon-

trar los nexos y las relaciones QIJe entre sí guardan. 

Esta afirmaci6n tiene cierta familiaridad con los cuestiona--

mientas que desde la conce9ci6n curricular nodular se hacen a 

las asignaturas como una pedagoq!a que se basa en la ordena--

ci6n formal d~l cor.ocirniento, que enfrenta la contradicción r~ 

sultante ent~e conocimiento parcelado y la realidad como ins--

tancia objetiva, totalizadora y diná;nica (81). En este punto, las cr!t_!, 

81.- oraz Barriga' Angel. Ensayos sobre la problm<'!t ica curricular' 2<1. ed. 
Trillas, :·'.éxico, 1986, p. 50 
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cas que se hacen son, entre otr.:ls: :;.:i.rccla::tien::o de :nate::-!..:i.S. 

exceso C.: lecciones en un mismo d!a, cambie ·-de a:er:ción f.01 esc2 

lar cada \"ein~c o cuarenta :rtinutos para en.:rcntar una ~ater:.::i 

nueva. 

Las coincidencias - en cierl:a forIT\a te::lporales i' an3líticas en­

tre el debate did§ctico -¡ el rlesarrollo curricular es asc~broso. 

Así, para Stocker (1954) hay dos formas de ordenar ~os teMas di-

dácticos: por materia, que logran 9resent3r zo~as bi2n ordenadas 

de info:-M.aci6n, que incluso se !;ueti.en oroqrar.ar. en ::.orcioncs oa-

ra di~erentes años, -::· la qloba!izada, "corr.o totalid.:id dG :;i.ate--

rias formacivas, donde el CO!"',ocimier.tc su:-gc r~e la cosa percibi­

da como unidad'', la qlcbalizaci6n es una bQscueda para restituir 

tal unida:!, dado q',J,e f'!.:. Cesar1·ollo de la e icnciu. fra·.j~ ent6 su e~ 

plicaci6n de lo real. ?or las :nisr:ias :ech,:is, uno de los te:-:tos 

cl4sicos del currtculu~ elaborado por Taba (1962) sefiala coxa 

"modelos corrientes paru la or:q.:inización del curciculu:r.," la es-­

tructura pr:ir materia '.i por grandes temas ']"cner.Jles, la cual "su!, 

ge a parti!.· de la.s críticas a la organiz.:'l-:i6n de las asignab..tras". 

Desearaos r~calca.::- las coincidencias que operan entre· la didácti­

ca y la propuesta curricular mo:1ular por objetos de triln:.;forma­

ción, particularmente en s~s criticas a la estructuración por 

asignaturQ y en la bGsqueda de una alternativ3 integradora del -

contenido. As! mismo, sus puntos de convergenci.:i y divergencia 

reafirmar1an la hip6tesis, en rcl~ci6~ con el desplazamiento del 

discurso didactico. 

Parece ser significativo que el cuestiona.miento a los limites 

de las experiencias globalizadas se haya referido sólo a sus as-
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pect:os 'J;:te!."jcicnnles puestos <le :nanifi.esto en tzrnto cr 1.i•.? se evi-

dcnc!an. 

De hecho, se e•:ita una critica sustanti-.•a a la 9ropuestü qlobali­

zad~r?- ·y por. e.nde a la organización modular. ~io se alcanza a r~ 

conocer que la estructura de la teoría y la estructura de la - -

cienci3 responden a una lógica construida en la producción de e~ 

nacimientos. La parcelación de la ~ealidad h~ sido un procese 

inherente ai d~~sarrollo mismo del conocimier~to cier1tífico. :o!!. 

fundir estos diferences niveles de desarrollo conce~tu3l esto 

es, distintas 16gicas y JL5tint~s categorías de co~prensi6n y e~ 

plicaci6n, bajo la i:lea d¿ unidad entre rea:idad y conocir:üento 

es :.:na for:na de "violencia epistenol<'Sqica" qur: lejos de oropi-­

ciar la formaci6n intelectual de los estudiantes los deja en la 

incertidu:nb:e ccnc~ptual. De tal manera, que al rigor analítico 

del desarrollo científico (y e!·~ algur:.a manera p!"opiciado a tra­

vés ele la orqan.i.z.J.ci6n por a3i9naturas) se opone el caos conce!2. 

tual. All! la ~alabra, en tanto no alcanza a articularse con un 

sistema de ?Cn~amicnto y por tanto con un orden establecido, se 

encuentra inposibilitada para un diálogo hermenéutico, dando pa­

so a una e;.:presi6n "hueca" lejana a toda categoría desde la cual 

se pueda inici~r una indagación. 

En este sentido, Follari ha atendido a problemas sustantivos al 

afirmar que <le f.J!"Oblematizaci6n "los limites de lo modular a me­

nudo se achacan a la mala aplicaci6n, rara vez a las dificulta­

des del modelo". La mezcla de los· objetos de transformación con 

la noci6n de realidad du como resultado, que en tanto el objeto 

real es uno, lils ciencias podrán integrarse en una m!tica uni- -

dad que pasa por la esperable seudo certeza denominada interdis-
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ciplina. 

Por otra parte, en los di·.tersos cuestionamientos a _la organiza-­

ci6n por .:isigna turas y a la estructura modu~·~~; se· 'encue_n~~an ?rg_ 

blemas que no tienen una solución fácil. L~ Crítica su9eificial 

a uno de ellos puede llevar a coMeter otros errores.en la aplic~ 

ción de una supuesta alternativa. Para no caer en lo anterior, 

en este punto se hace necesurio tener una aproximación teórica 

al ccntr~ de esta propuesta, al planteamiento epistemológico su-

gerP,nte. 

3.1. De l~s discipli~as al objeto de transformación. 

El Sistema Modular en la U.A.n. Xochirnilco, posee una fundamentE!. 

ción epistemológica gue se basa en "la superación" de la clásica 

enseñanza por disciplinas, ir:iplica la creación de unidades basu-

dJ.s en un objeto e int.crrogan~c sobre el misr.,o, donde se conju--

gan diversas ciencias y técnicas ~ara dar resnuesta;cient!ficas. 

Estas respuestas son conocimientos. 

El conocimiento -según Piaget no es una CO?ia de la reali--

dad. Conocer un objeto, conocer un acontecimiento, no es sala-

mente mir3rlo y hacer una co;:da mental, unn imagen~· Conocer un 

objeto es actuar sobre él. 

conocer es modificar, transformar el objeto y entender el proc~ 

so de su transformaci6n y, como una consecuencia, entender la -

forma en que el objeto es construido. Una operación es asf la 

esencia del conociniento, una acción internalizada, la qeu madi 

fica el objeto de conocimiento (82). 

82 .- Beller, Walter, El concepto objeto de transformaci6n en el proyecto -
aca~ico de la U.A.M.X. en Te!'l'as universitarios # 10 U.A.M.X., ~ico 
1987. p. 11. 
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Se podría decir que la posición epistc::molSqica de la ~..'.A.:·LX. -

tiene sus bases en la e;.iistemolo111a genética Cle Piacret. "nesr.e 

la posici6n Epistemo16gica en la cual se coloca el nocumento 

xachinilco, que es concordante con la posici6~ ~e la Epistemol~ 

gía genética". (83) Aunque su propuesta ha oasado t?Or diferen­

tes momentos de los cuales haremos una breve revisión. 

La piedra angular de este edificio la representaba el término -

Objeto de transformación. Punto de partida de la elaboración 

de los m6dulas, lugar GC encuentro ~ult~ o interdisci?linario, 

fundamento de una nueva org.:i.niznci6n acac1 émica, vía de supera-­

ci6n de la tradicional separ<J.ci6n ceoría··?ráctic.:i, base para el 

pluralismo y la creati~idad, el objeto de transformación adqui­

ría necesariamente el caráct~r de conce~to clave del ~~oyccto -

innovador. 

En el transcurso de los primeros diez a5os de vida de la U.A.~1. 

Xochimilco este concepto ha tenido diferentes desarrollos, en -

un primer momento es concebido desde una perspectiva emoiricis­

ta, el objeto de transformaci6:i se convertía en fundamento de -

una pedagogía sustentada en la tecnología educativa y adquiría 

un sentido social integrado. Definido desde otra perspectiva, 

como 11 problema de la realidad", el concepto llegaba a ser pieza 

de una pedagogía que proclamaba la posibilidad de una intervcn­

ci6n directa del alumno en la transformación de la realidad, so 

83.- Jloialil.~ p. 14. 



bre todo a tr-avés del servício. 

Finalmente, al ser :::ecu;:ierado por el estructurulisr.\o genético -

de Piaget, en tanto objeto de conocirnien~o, el objeto de trans­

formaci6n adquiría r,ue'/a.S potencialidades: 

Un objeto de ccnociMiento no es otr~ cosa que un nudo de 

relaciones. El progreso del conoci~iento con respecto a un ob­

jete consiste en el 93ulati~o en=iC:uec!~icnto de ese cornpl&jo -

sistema de relacior.os cr.ie lo identifica como obieto. !'le aqt.:! 

surr~e la id2;:i dt:: qu~ un objc:.o de conoci:nie:ito es un obieto de 

transformaci.6n. Cc:;ocer es trans:or.m.~r, €!S 'Jn proceso de cons­

trucción, de intcgr.:ici6:1 de "datos" ñe 1.1 realid~d. Es un pro­

ceso en el cual el ~nriquecir;üento de l(? nul <;iplicidad de dcteE_ 

minaciones que concu=ren a definir el objeto lo transforma, en 

tanto objoto J~ conocimiento. 

Este proceso i:iclu;/c un dobl<? movi~iento: l.:i estructuraciCin del 

sujeto y del objeto. 

El co~ocimiento es un producto de una transformación en la cual 

un objeto de ln rcalidnd es transformado en la medida en que el 

sujeto logre ümpliar y modificar las determinaciones que deliro~ 

tan el objeto; transformación que no puede darse sin que el su­

jeto mis~o transforme su marco conceptual de referencia y enri­

quezca sus propias estructuras conce~tuales~ 

Este planteamiento epístemol6gícá permitiría según Ballar~ rec~ 

perar las virtudes ped11g6gicas atribuidas al sistema m:dular (84). 

84.- ~p. 23. 
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Corresponde e~ este momento aclarar cono entiende el objeto de 

Transformación la instituci6n. 

Esta parte de la hi?ótesis de trabajo en que se apoya su índag~ 

ci6n sobre dicho concepto: "el concepto Objeto de Transfor:na­

ci6n tiene al menos tres niveles: un nivel epistemol6gico, un -

niv~l pedagógico y otro social. Estos niveles, si bien son Ui­

ferentes, se encuentran interrelacionados; Ce maG.o que la expl! 

caci6n del co~cepto t~ndrá que considerar cada uno por separado 

y a la vez, sus relacicnes con los otrostt (85). 

El elemento que pQC=,~ r!'.?unir varias áreas de conccimiento, que 

hará posible la vinculación de la docenci~, la investigación y 

la aplicaci6n del conocimiento, y que permitirá la inte~rela- -

ci6n de la universid:i.d con la sociedad fue denoninado por los 

autores de la propuesta: Objeto de Transformaci6n. 

La novedad de este modelo educativo reside en la forma especi.f.!_ 

ca en que plantea la articul3ci6n teoría y pr~ctica. 

Se busca que el estudiante sea el artífice de su propia. forma-­

ci6n al intervenir en el proceso de transformación de la reali­

dad. Se parte de un su?uesto epistemol6gico: el hombre al act~ 

ar pr~cticamente sobre los procesos, interviene en su comporta­

miento y lo transforma, modificando las condiciones en las cua­

les se desarrollan tales procesos. Al mismo tiempo. por medio~ 

su actividad práctica el hombre también se desarrolla, amplian­

do sus experiencias y pen<?t:-ar.da en aquellas propiedades de los 

procesos que no se muestran de un me~~ ~parente o 

85. - Ibid p. 23 
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im:iedíato. í.a base misma del conocirr.ient:o, cc.r;;o acción rec!.::oro-

ca entre el sujeto cognoscente y el objeto cogno::ci.Cl.e se en-­

cuentra en la actividad práctica. Con su acti•:idad práctica, -

el ser humano determina aspec:.os, propiedades "./ relaciones de 

los procesos de la realidad, y es inducido a realizar nuevas ac­

ciones, las cuales lo llevarán a hacer nuevos ~escubrimicntos. -

Por otro lado, la teor!a es un producto de la actividad prácti­

ca, puesto que la di:ne:"'.si6n teórica del cor.oci:;iient:o rarte de -

las·rcsultados de la actividad y vuelve a ella, ya sea para la 

cornprobaci6n de las aseveraciones ~e6ricas o para su aplicaci6n 

tecnológic~ . 

.a.hora bien, la rcalida..:l sobr-c la cual se ejerce esa actividad -

9ráctica es, corno se reconoce en el Documento Xochir.ilco, una 

realidad suscc9tible de ser analiz.aaa en varios sectores. Los 

autores del libro citan en este ~unto a Mario Bunqe. Sostiene 

este autor que se trata de ''una hio6tesis ontológica contenida 

en (y apoyada por} la ciencia moderna la de que la realidad, -­

tal como la conoce~os hoy no es un sólido bloque horr.agéneo, - -

sino que se divide en varios niveles o sectores, car~cterizado 

cada uno de ellos por un conjunto de propiedades y leyes pro- -

pias. Los principales niveles reconocidos hasta el momento pa­

recen ser el f!sico, el psicol6gico y el sociocultural. 

La formulaci6n epistemológica de la actiVidad práctica como prg 

ductora del conocimiento y la hipótesis ontológica de la reali-
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dad como estructura dividida en sectores, sectores que pueden e~ 

tar vinculados, sirven a los autores del Documento Xochimilco -

una propuesta característica de nuestro modelo universitario: (86). 

3.1.1. Los niveles que definen el objeto de Transformación. 

Los rasgos que definen el nivel epistemol6gico ya los menciona­

mos al inicio de este 9unto y son la fundamentación e~istemol6-

gica. Del nivel Pedagógico del Ot. al respecto oueden hacerse 

las siguientes observaciones: 

Si el conocir.iiento deriva de la actividad práctica, el aprendi­

zaje sólo puede lograrse, segan el modelo xochirnilco, mediante 

la participación del estudiante en la transformación de la rea­

lidad. 

La novedad educativa se refiere a la for~a y el contenido de la 

enseñanza que se imparte en este modelo. El estudiante no apre.!! 

de esos conocimientos que se encuentran fijados en una determi­

ci6n disciplina; su aprendizaje ha de com9render la selecci6n -

de un Ot, es decir la elecci6n 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 que se -

busca es que el estudiante <lescubra nuevas relaciones entre los 

conocimientos ya establecidos y los utilice en la experiencia. 

En otras palabras, el estudiante aprende mediante una labor de 

investigación teórica y experimental. 

86.- Ibid. p. 25 
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El estudiante ·- dice e!. Documento Xochimilco-deberti :;iartici9ar 

en dos ni•;eles en este ;?receso de transformación de la realidad 

o de producci6n de conocimiento: en la bQsqueda de información 

empírica, a través del experimento y en la producci6n de con- -

ce?tos a partir de los productos teóricos - ideológico ya exis­

tentes. 

Los cursos se crgaúizan, segCin esta versión !?Or módulos, y cada 

rn6dulo sC definir~ por aquellos OT comunes a diversas discipli­

nas y pro:esiones. Además, los ~6dulos iniciales deberán, rel~ 

cionarsc con el mayor número Ce disci?linas y carreras, en tan­

to que los terminales se har~n más es~ecfficos. 

Aslmis~o, el proceso de aprendizaje es un proceso de ruptura -

con las nociones que el alumno tiene ~cerca del OT. subraya el 

Doclli~ento Xochimilco. 

No sB debe olvidar que este proceso el estudiante debe hacer -­

continuas rupturas con las conce?ciones no científicas y precie~ 

tíficas que él tiene, sobre la realidad que pretende transfor- -

mar. Adem~s, deber~ deslindar_ los elementos no científicos exi~ 

tentes en el conocimiento que se presenta corno científico. ' 

Corno se puede observar, este nivel pedag6gico se encuentra es­

trechamente ligado al nivel epistemol6gico. 

Nivel social del o.T. Se pone de relieve en la elecci6n misma 

de cada o.T. cuando se selecciona un cierto asunto y no otro, el 

o. T. incorpora una concepción socialmente definida. 

Esta interpretaci6n se apoya en el postulado de que la univers! 

dad tiene como meta fundamental el estudio crítico de la reali­

dad nacional y la formulaci6n de alternativas viables para el 
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El sistema modular: La unión de los niveles fundamentales del -

Objeto de Transformación encuentran su concreción en el nuevo 

sistema de enseñanza que sa e:-;?one en el Documento Xochimilco. 

Para ilustrarlo, se señala que siendo las ciencias naturales y 

las ciencias sociales la pri~era dicotomia~ encontrar,es 16g1 

co la búsaueda de un objeto de transf.ormaci6n que pueda serlo -

de estos dos i;:rupos de ciencias: el hombre v su ambiente. 

La problewá.tic:a del ·"hOm~rc '.' su anbiente", tomaCa como O'i'. -

ilustre'.! los tr~s niveles cue hemos advertido en la de:inici6n -

de este mismo concepto. Se traca de una cuestión que requiere 

de la conjunción de los conoci:n!eatos de ál"ilbitos científicos -

gue tradicionalmente se pre~entan aislados, como es el caso de 

las ciencias naturalos y las ciencias sociales. Entonces, el 

alumno deberá comprender que la división de las ciencias y de 

sus ramas es con ~ucha frecuencia, artificial; mientras que la 

concurrencia de varias ciencias y t~cnicas es necesaria y con~ 

tan te. 

Esta es una tesis que asume el nive~ epistemológico del concep­

to OT. Por otro lado, aguella problemática no debe ser enfren­

tada como un asunto µuramente discursivo, ni c.:omo un tema so­

bre el cual el estudiante repitiera ae memoria las respuestas -

consignadas en los libros. El estudiante deLerá encararlo en 

la e:<periencia, aunque auxiliado por hipótesis y conocimientos 

te6ricos. En cierta medida, se busca que el alumno µueda desa­

rrollar nuevas soluciones, o µueda lograr nuevas aplicaciones 

de las respuestas ya conocidas. En el nivel pedagógico del con 



cepto OT, se busca que el alu:nno pa?:"tici?e directa y arn;>liamen­

te en dicho proceso en dos aspectos: buscando informaci6n empí­

rica y en la recreaci6n o la ampliaci6n del conocimiento dispo­

nible. 

La convergencia de estas dos actividades llevará a establecer -

leyes científicas y aprendizaje cono una consecuencia de la pa~ 

ticipaci6n en el proceso. Ningún m6dulo -designado por el no!!! 

bre objeto de transformación - podrá dejar de contemplar estas 

dos actividades. Con esto se pretende integrar la práctica y -

la teoría. 

El nivel social del concepto OT. está presente desde el momento 

en que aquella problemática plantea una serie de interrogantes 

que surgen de su enfoque bio-social. Porque, por un lado, la -

selecci6n misma entraña una 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 que el Sistema m6dular se 9ostu­

la como indisolublemente ligado a los tres niveles identifica-­

dos del OT. 

Sin embargo estos planteamientos carecen de un fuerte apoyo te~ 

rico, la misma instituci6n al realizar un aut'o-balance se perc!!. 

ta de su vulnerabilidad, en este nivel (epistemol6gico) y afir­

man:. los autores de este discurso buscaron una teoría del conocJ: 

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 teoría del conocimiento: una 
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fundamentación teórica asistemática y escasos documentos origi­

nales. 

Los planteamientos Piagetanos y la concepción Bunqeniana fueron 

tomados sin ir a las fuentes originales. Así, se hizo uso de -

documentos que interpretaban las concepciones de esos autores: 

se tomaron estos tal cual ellos estaban para la discusión: lo 

mismo sucedió con las concepciones de Bunqe y de PLaqet, de las 

cuales no existe un documento o alguna afirmación válirla regis~ 

trada. 

O sea que la versión en cuestión señalaba reiteradamente que el 

desarrollo del concepto OT requiere de una interpretación epist~ 

rnol6gica. La problemática se reduce a lo siguiente: si se afiE 

ma que en el plano de la transformación conceptual - teórica el 

conocimiento se transforma por la interacción sujeto-objeto, 

no cabe sostener una posición empirista o mecanicista. Lo que 

se postula es una relación dialéctica, pero sin especificar en 

qué consiste esa dialéctica pdrtlcular. En síntesis, el probl~ 

ma no sólo tiene que ver con el proceso de aprendizaje sino con 

el proceso de investigaci6n científica. 

Para salvar este escollo, algunos incorpo~aron dentro de esa -

interpretación la hip6tesis del reflejo modificado de Adam - -

Schaf pensador que ha revalorado el parel _del sujeto en el pr2 

ceso de conocimiento. Para ~l dicho proceso es siem?re objeti­

vo y a la vez subjetivo. 

11 0bjetivo tanto porque se refiere al objeto que se refleja de 

alguna manera en el conocimiento, cuanto por el carácter rela­

tivo del valor general de este conocimiento y la eliminación de 
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los elenentos e.motivos aue en.papan al conocimiento". Escribe 

Schaff, y continGa: "Pero es subjetivo en el sentido 'Tl:!is gen.§:_ 

ral, dado el !'ª?el activo cue cumole el suieto en e J. ;;receso de 

conocimiento". 

Adem~s, define lo aue entiende oor subietivo en ese contexto. -

''En términos generales puede decirse que por factor sub;etivo 

entendernos aquello que el sujeto cognoscente aporta al proceso 

de conocimiento" Por consiguiente, segi:ín este planteamiento el 

conbcimiento es producto de un rc:lejo de la realidaC objetiva 

y del factor subjetivo. Es un reflejo pero no una copia .;:ier-­

fecta, puesto que el conocimiento es un proceso de aproxirnaci~ 

nes sucesivas a la realidad. Es un reflejo activo poraue se -

encuentra condicionado por el papel activo que desempeña el SH 

jeto en ese proceso. 

Los factores subjetivos son entre otros, la estructura del ap~ 

rato perceptivo del sujeto; el lenguaje mediante el cual y en 

el marco del cual piensa el sujeto, el lengua~e aue lo nrovee 

de una suerte de aparato conceotual aue determina una articu!~ 

ci6n y una percepci6n dada Ce la realidad; los intereses de -­

clase o de grupo que contribuyen a decidir la elecci6n de un si~ 

terna de valores por los individuos pertenecientes a esas cla-­

ses, a esos grupos, etc. 

Aunque los autores de la mencionada interpretación sobre -

el OT. no se ocuparon, en su estudio, de esta posición episte­

mol6gica, lo cierto es que la cuestión de la teor!a del conoc1 

miento qued6 sin respuesta durante algunos años. 

Por otra parte aunque en los estudios e investigaciones, reali-
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zadas por la institución afirman aue la e'oisternoloc;¡í'a qenéticü 

no ignora la determinación scicio-eco'n6mica en el proceso de ca-

nacimiento (87). 

La innovadora propuesta educativa - que se basa en OT - pone 

acento en la actividad or~ctica e, inclusive, en la transforma-

ci6n de la realidad coMo pro~uctoras de conocimientos y fuentes 

de aprendizaje, pero sin analizar aue esas acciones concluirán, 

tarde o tem9rano en la producci6n de valores de uso, los cuales 

son explicados 9or la economia ;.iolítica. Tamnoco se e:-:.aMina el 

punto de que aquellas acciones acl_auieren en la socieé'ad, una ti 

nalidad particular (88). 

3. 2. Ml.".LISIS TEORICO DE ALGU'IOS ELEME!ITOS l)E L.~ EPIS'l'n<OLOGIA 

GENETICA DE PIAGET nuE RESPALDAN LA TEORIA DE AP~ENnIZAJE 

E INVESTIGACION. 

Los planteamientos acerca de la transformaci6n del conocimiento 

y la interacción entre docencia e investigaci6n durante mucho -

tiempo quedaron sin fundamentación, el cuestionamiento se refi~ 

re a cuales son los mecanismos comunes entre el desarrollo cie~ 

tífico y el proceso de aprendizaje y si esos mecanismos entra-

ñan o no una transformaci6n cognoscitiva. 

"Corno lo hemos señalado en el punto anterior la obra de Piaget 

ha formado parte al menos declarativamente del marco C.e refere.!2 

cia con el cual se estableci6 el modelo universitario. Inclusi 

ve el conepto OT ~ fue extra ido de una formulaci6n í'e Piaget 11 (89}. 

87.- Ibid. p. 86 
88.- Ibid. p. 36 
89.- Ibid. p. 74 
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En una bue~a parte de la obra de Piaget esta dedicada a la expl~ 

caci6n Ge cuáles son los instrumentos, los procesos y los meca­

nismos de conjunto que hacen posible esta transforr.1aci6n de lo 

actual a lo posible. 

Considerando que no es posible en este momento exponer toda la 

teoría Epistemológica Piagetana, sino sólo algunos puntos cen- -

trales de dicha teoría que tienen relación con el concepto OT. 

Los ele~entos que vamos a analizar son: El concepto de conoci-­

nie~to bajo los siguientes postulados: 

La psicogénesis, nivel de análisis que explica la dialéctica de 

transformación sujeto-objeto, de que manera es que el sujeto 

'·se apropia de la realidad''. 

- La actividad práctica, (praxis) concepto importante dentro del 

marco de la epistemología genética y sue la u.A.M.X. retoma pa­

ra funda1;ientar que el conocimiento no parte ni del objeto como 

tal (como afirman las posiciones empiristas) ni del sujeto corao 

tal (como sostendrían las escuelas idealistas), sino del compl~ 

jo indisoluble d~ interacciones entre el objeto y el sujeto co~ 

plejo pro9orcionado por la acci6n o la activiad pr~ctica. En 

función de esto, pretcndc~os acercarnos al an~lisis te6rico del 

conocimiento. 

3.2.1. LA TEORIA DEL CONOCIMIENTO Y EL CONCEPTO OBJETO DE TRANe 

FORMACION. 

Para tener mayar claridad en este punto es necesario en primer 

lugar, partir de una aproximaci6n teórica a la epistemolog!a ge­

n~tica de Piaget. 



A diferencia de las teorfas clasicas del conocimiento dent~o de 

este marco (epistemologías est~ticas} el conaciniento es consi-

derado cerno algo dado, acabado, en el cual se cree que se cuen-

ta con verdades absolutas. 

Para Piaget "La epistemologr.a es la teoría del conocimiento vá-

lido y aún cuar.do este conocimiento no sea jamás un estado y 

constituya siempre ~n proceso, este proceso es esencialmente un 

pasaje de una validez menor a una validez superior, Resulta e!!_ 

tonces que la epistemología es por naturaleza necesarianente 

interdisciplinaria porque un proceso de este tipo plantea a la 

vez cuestiones de hecho 'l de validez 
11

(91)) • 

Ahora bien,podr~a~os afirmar que la posición de Piaget no se 

ubica en la filosof!a idealista" ... la que considera como lo -

primario a la conciencia, al espíritu, mientras considera a la 

materia, a la naturaleza, como lo secundario dependiente de la 

idea, de la conciencia" {91). 

Algunos autores consideran a la episterr.ología genética como la 

intersección de la biología y la filosofía Piaget se far-

mula una pregunta: ¿es posible plantear el problema tradicio- -

nal de la filosofía, el problema del conocimiento, y abordar su 

estudio con una metodología científica?. 

90,- Piaqet, .lean. Psicoloa!a v eoisterrol0C1!a, tr del Francés ror Antonio M. 
Batro, 4a, ed., fue:é, Argentina, 1983, p. 13. -

91.- M. PDsental . (s.:.}, C\le es la teoría Marxista del conocimiento, 
Q.rinto SOl, ~!5xico, p. 10 
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La biología aporta el problema que quiere estudiar. 

Biología Filosofía 

(método e hip6te~is) 

\, 
~(problema) 

Proyecto 

(epistemología genética) 

En el terreno de la filosofía Piaget retiene el problema del em-

pirismo y del racionalismo presente en la relaci6n sujeto-objeto 

de conocimiento; esto lo vincula con Kant en la fundarnentaci6n 

de la estructura de la mente como la fuente de nuestro conoci--

miento del rr.undo. 

De la biología, Piaget retoma el compro~iso con una teoría de 

la evolución y con ella la noci6n de progreso, así corno el con-

cepto de autorregulaci6n y la recapitulaci6n en la ontogénesis 

de la filogénesis. La continuidad de los mecanismos de organi-

zaci6n junto con la tesis de_que la historia del desarrollo del 

individuo (ontogénesis) refleja y presenta la historia del des~ 

rrollo de las especies {Filogénesis) dirige la soluci6n al pro-

blema del conocimiento haciu el campo de la psicología del des~ 

rrollo. 

Para este autor no hay diferencia de problemática entre la fil2 

sofía y la ciencia" ..• la diferencia radica en el enfoque y en 

loS métodos. Siempre que se sigan métodos experimentales co- -

rrectos o que se utilicen procedimientos lógico-deductivo rigu-
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rosos, los 9roblemas ;:icrtenecen a la ciencia 11 (92} 

De lo anterior señalaremos que no existe el método el.e la ciencia 

de acuerdo con Follari sino rréto:los particulares referidos a dis-

ciplinas particulares. Esto debe ser lógicamente así, en tanto 

desde Arist6teles, método es el 11 carüno" ?ara lJ.eqar a alquna -

parte. El conjunto de proceCimientos aue nos ~ermiten abor~ar 

una problemática determinada. El método pues, no precede al oE 

jeto a abordar como una serie de normas abstractas v generales, 

sino que surge internamente al desarrollo del objeto teórico e~ 

pec!fico. Y no puede por si garantizar la cientificidad ni de -

los resultados ni de las conclusiones teóricas a las que se pr~ 

tende arribar. 

De este modo Piaget, con un ropaje teórico nuevo, presenta el -

mismo viejo planteo pjsitivista de la unidad metodol~qica je la --

ciencia. 

Piaget estudia la génesis del conocimiento con una clara conceE 

ci6n del hombre como ser biológico, ~oseedor de una serie Ce ca 

racter1sticas deter~inadas por la herencia. 

Señala que estas estructuras organizadas 9enéticamente son la -

base para construcciones nuevas, mediante un oroceso de asimil~ 

ci6n funcional. 

Considera en general que los mecanismos de la vida conc.1icionan a 

los de la vida mental y, en consecuencia, a los del .conoci~ien-

92.- Saal, Frida. ºLa episterolog1a genética de Jean Piaget" en Psicoloq!a, 
ideolog1a y ciencia 6a. ed., Siglo XXI Mexic:o 1979, p. 280. 
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to. La organización hereditaria de nuestro sistema nervioso, de 

nuestros 6rganos motores y sensoriales, constituye al mismo tie~ 

po el punto de partida del conocimiento humano y el punto de 11~ 

gada de las especies animales consideradas desde el ~ngulo de la 

adaptación psiccmotr!z al medio (93}. 

Con respecto al genotipo, diremos que es el elemento en el cual 

se encuentran programadas genéticamente estructuras, por la ac-

ci6n de los procesos de asimilaci6n y acomodaci6n. 

Las
1
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-

milaci6n e integraci6n recíproca de los esquemas, se constituyen 

las respuestas nuevas que no est~n inscritas en las estructuras 

orgánicas hereditarias. 

"Con la incorporación de la idea de estructuras, dota de crite-

rios de organizaci6n que permiten explicarnos el proceso del --

pensamiento, así como los límites del mismo " (94). 

Advertimos que los términos que utiliza Piaget en la construc--

ci6n de su teoría son importados clara y explicitamente de la -

biología y en este sentido su teoría tiene un carácter biologi~ 

ta. Que segdn algunos de sus críticos constituye un reduccio-

93.- Piaget, Jean. "Intrcducción a la epistarologfa genética" Mirreo p. 35. 
94.- Panza, Margarita. "Una aproximación a la epistarolog!a gen~tica" en Re­

vista Perfiles educativos No. 18 CISE-U.N.A.M. México, 1982, p. 8 -
segtín Piaget una est:ructura es un sistana de transfornaciones que jropli 
ca leyes CC11D sistema (por oposici6n a las prcpiedades de los eleientos) 
y que se consezvan o se enriquece por el juego rniS!!D de sus transfoona­
ciones, sin que estas lleguen más a1111 de sus fronteras, o recurran a -
elerentos exteriores. 
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mismo. 

Sin embargo otros críticos afirman oue " ... si bien estos proc~ 

sos tomados de la biología, son centrales en la explicaci6n de 

la evoluci6n de los esquemas cognoscitivos. Piaget no incurre 

en biologismo al señalar que dichos procesos serían inutiles si 

no se tomasen en cuenta la interacci6n sujeto - objeto, la cual 

es la tesis principal de Piaget.• 195). 

3.2.2 LA PSICOGENESIS 

A la pregunta del problema del conocimiento ¿C6mo es posible -

que el sujeto conozca el objeto? y si ésta relaci6n es realmen-

te indisociable, y por 0ué? 196). 

En este punto Piaget critica nuevamente, al empirismo y al - -

apriorismo 197). 

El esfuerzo constante del e~pirismo y de algunas formas de 

positivismo ha sido el de intentar aprehender al objeto en sí 

mismo, independientemente del sujeto. El esfuerzo complementa-

río del apriorismo y de algunas formas de psicolog!a instrospe~ 

tiva (Maine de airan, etc. ) residió en el intentar apreherr 

95.- Buiz, L. Estela. "Reflexiones.en torocJ a las teorías del aprendizaje" 
en Revista Perfiles El:lucativos Mirreo o. 91 

96.- Piaget se refiere al iíñálisis psicogeñético lrrétcxlo car;:ilrncntario a -
utilizar en epistarolog!a geretica l aborda problemas de hecho y ro de 
validez formal referidos a la caracterizaci6n de los estaclos de conoci­
mientos en distintos niveles sucesivos y a los rrecanisros de pasajes en 
tre uro y otro. -

97.- F}rpir1sno en esta corriente el sujeto es pasivo, todo con~imiento pro­
viene del exterior caro una marca que el Objeto im:xme sobre el Sujeto. 
El Apriorimo, p::>r su parte, sostiene que las condiciones que hacen ~ 
si.ble el roIX>Cimiento están dadas en el Suieto antes de cualauier e."<Ce­
riencia pudiendo llamarse a tales condicioñes: "reminicencia11

, idea .:.._ 
innata o categoría a priori del entendimiento. 
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der al sujeto en sí mismo, como yo sustancial, causa voluntaria 

o fuente de las leyes eternas del pensamiento. 

El defecto coman de estas interpretaciones, contradictorias en 

sus maneras de situar el comienzo de la actividad del sujeto s~ 

lo en el pensamiento reflexivo, claro e intelectualizado; de e~ 

ta forma, proceden como si toda la raz6n del hombre adulto, ci-

vilizado, normal y por añadidura entregado a la enseñanza de la 

filosofía, estuviese contenida "en potencia" en el niño y en el 

feto, en el primitivo o en la jerarquía, a la que en algunos e~ 

sos se considera inmóvil, de las especies vivientes (98). 

Para intentar salir de esta falsa disyuntiva, Piaget, rechaza -

en forma contundente, tanto al empirismo corno al apriorismo y -

propone la existencia de una construcción recíproca, al consid~ 

rar lo siguiente: 

La acción est~ en el origen de todo conocimiento posible y 

·antes de la acci6n no existe ni el sujeto ni el objeto. En es-

ta afirmaci6n no alude a la existencia ontol6gica de los mismos, 

sino a su existencia gnoseol6gica 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, Introducción .•. , p. 237-238 
99.- saal., g>. cit. p. 281. 
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reflexiva y conceptual la precede la inteligencia prjctica y -

sensoriomotr!z, la que a su vez, ccntinaa a todo el desarrollo 

de la percepción y de la motricidad reuniOos. 

En consecuencia, el problema de la delimitación entre el suje­

to y el objeto se debe plantear a partir de la acción y mucho 

antes de la razón 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 raíces en lo bio16gico y sólo puede definirse como un pun­

to de llegada. El punto de partida es el organismo biol6gico, 

y el sujeto en el momento del nacimiento. El ~unto de llegada 

en la evolución intelectual es la posibilidad del pensamiento 

formal y abstracto que 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 círculos univer­

sitarios y pedag6gicos se ha tegiversado, de la obra de Piaget, 

la importancia de lo medular, su aportaci6n a una biología de 

los procesos intelectuales, por un reconocimiento empírico de 

fases en la evoluci6n cognitiva. 

En este análisis, s6lo mencionarnos los estadios sin describir­

los ni ejempJ.ificarlos, ya que todas sus obras proveen ejemplos 

100.- Piaget. Introducci6n ... p. 238. 
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ilustrativos en este sentido. Por lo que trataremos de adentra!: 

nos más en su conceptualización. 

Los estadios reconocidos son: 

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

b).- El período de preparación y organización de las operaciones 

concretas de clases relaciones y nGmeros, dividido en dos 

subperfodos. 

I.- El subperíodo de l~s representaciones preoperatorias 

II.-El subper!odo de las operaciones concretas 

e).- El período de las operaciones formales. 

Lo que carac~eriza a cada estadio son: 

- Las conductas verbales y motrices de los niños que proveen el 

material de obscrvaci6n y e:-:periencia. 

- Una estructura operatoria de conjunto que es capaz de dar cue~ 

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

estructuras operatorias que Pia~et utiliza son modelos L6gicos­

maternáticos. 

- Poseen también un carácter integrativo: cada estadio reorgani­

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

anterior a un nivel más 11 equilibrado 11 a la vez que prepara las 

condiciones para la aparición del siguiente estadio. 

As! el pasaje constructivo que permite partir de una estructura 

para llegar a otra estructura es la génesis. 

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

origen sino que aparece como una necesidad que se establece en 

la construcción progresiva. 

Por otra parte, si bien las estructuras se suceden unas a otras, 
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y son reemplazadas por nuevas oraanizaciones, hay un doble movi­

miento: a la vez que hay cambio hay continuidad. Esta se encuerr 

tra asegurada por la constancia de lo aue Piaget llama los inva­

riantes funcionales: asimilación y acomodaci6n que constituyen -

las dos caras inseparables de una misma moneda, la adaptación. 

El conocimiento del sujeto Piagetano surge como culminación -

de una continuidad iniciada en los escalones más bajos de las 

adaptaciones biol6gicas. La diferencia biolog!a-9sicolog!a, ~a­

dica en el carácter funcional que tales conce~tos adquieren cua~ 

do se los refiere a la actividad cognoscente. La asimilaci6n, 

por ejemplo implica a nivel biológico la transforITiaci6n material 

del objeto que se incorpora al organismo pero no se postula nin­

guna destrucci6n o transforrnaci6n. El emoirismo presupone una -

modificabilidad indefinida del sujeto a partir de la experiencia 

y se ve limitado por el concepto de asimilaci6n. 

Para que un nuevo objeto, pueda ser asimilado es necesario que 

exista en el sujeto un esquema de acción capaz de incluir este 

nuevo objeto. Pero además para asimilar algo nuevo, no sólo se 

incorpora al objeto de modo pasivo en los esquemas de acción; -

también el sujeto debe modificarse en función de las caracterís­

ticas particulares del objeto a incorporar tal modificación del 

sujeto recibe el nombre de acomodación (101). 

101.- Saal, ~· p. 284 
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Er. el trabajo que Piaget e:<.pone sobre la presencia de lsomorfi~ 

rnos Piaget, comienza por rechazar ambos reduccionisrr.os, el idc~ 

lista que sostiene la primacía de la conciencia y el materiali~ 

ta bio16gista que concede la priorid~<l al sistena nervioso. Una 

vez comprobada la presencia de isomorfismosno se puede recurrir 

a soluciones =educcionistas pues ellas borran el problema al -

anular las diferencias entre conocimiento y la neurología; la 

característica de los isomorfismos es la de reestructur~r la ºE 

ganizaci6n de un nivel en otro nivel de modo que las relaciones 

entre los elementos per~anezcan constantes raientras que el pro-

ceso es cualitativamente diferente. 

Así también Piaget rechaza el interaccionismo, al señalar el 

absurdo conceptual de plantear que el cerebro actúe sobre la 

conciencia o viceversa a pesar de las apariencias fenoménicas 

en que se han basado quienes sostienen dichas pcsturas. 

Piaget descarta las explicaciones reduccionistas e interaccio-

nistas y ante esta disyuntiva postula la existencia de un para-

lelismo con insomorf ismos entre las estructuras neurológicas y 

los procesos cognitivos. 

Existirían pues dos series paralelas, irreductibles la una a la 

otra. En la serie fisiológica regiría la causalidad, pero en la 

otra serie, la de la conciencia y el pensamiento, no rige la ca-

sualidad sino la implicación. Retoraan<lo 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 está implicado en el enun­

ciado 2+2 correspondiente a una ~isma estructura de conjunto -

que implica tambi~n 4-2,=2, 2+2-4=0, etc. 
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En este paralelismo isorn6rfico, a cada acci6n de la conciencia -

corresponde una acción de tipo casual en el sistema nervioso, -­

pero estas acciones fisiológicas no son la causa de lo que acon­

tece en la conciencia. 

La idea de iffiplicaci6n es llevada aQn más lejos por Piaget, cua~ 

do afirma que una norr.1a r:ioral "implica" la obligación de su cura­

plirniento y de este ~oda pretende dar razón de la génesis del 

juicio moral en el niño. 

Así también es utiliza¿o el co~cepto de i~plicaci6n para criti­

car los enunciados de los distintos planteas asociacicnistas bas~ 

dos en las leyes de la continuidad y 13 conti~Uidad, desde las -

posturas de la psicologia clásica hasta la tecr!a de los refle­

jes condicionados. Lo que se proC.ucirf.a en esos casos no seria 

una asociación sino un proceso de implicación al ordenarse los 

datos en una misma estructura significativa. Para clarificar e~ 

to tomaremos un ejemplo que viene desde Platón: si Pedro y Juan 

están siempre juntos, lo veo a Juan y me acuerdo de Pedro; no se 

debe a una asociación raecánica por contigüidad sino que los dos, 

por estar juntos sie~pre, entraban en una estructura significati 

va donde la presencia de uno "implica" la del otro. El mismo r~ 

zonamiento se puede aplicar para la reacción salival de un ani­

mal determinada por la presencia del investigador una vez que és­

ta se ha hecho solidaria de la aparición del alimento; es el ca­

so de los reflejos condicionados. 

La implicación podríamos decir que es clara y comprensible en 

el ejemplo matemático, también puede llegar a serlo en el argu­

mento que se esgrime frente al asociacionisro, 3in embargo al ser 
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eKtendiCa al campo de las normas morales encontramos ya una arn-

plitud y laxitud motivo por el cual nos crea la inquietud de es-

tar incursionando en el c,:u.1po <le la ideología. Así como también 

nos preguntarnos si la inteligencia es una continuidad de la adaE 

taci6n biológica ¿No se está homologando el medio natural con el 

medio social al igual que en el conductismo? 

3.2.3. LA ACTIVIDAD PRACTICA (PRAXIS) 

Abo:dar esta categoría de la filosofía marxista es importante p~ 

ra poder analizar la epistemología de Jean Piaget, sin embargo 

resulta pri~ordial hacer una precisión al respecto. 

La U.A.:.t.x. y algunos de sus criticas tornan corno sinónimo de es-

ta a la acci6n. 

En la teoría del conocimiento Marxista, la categoría de praxis -

es central tanto en esta como en el materialismo histórico, par-

tiendo de que el conocimiento se realiza, basandose en el proce-

so de la actividad práctica de las personas"- indica Lenin-, 

tiene que ser el primer punto de vista, el fundamental de la te~ 

r!a del conocimiento 11(102) 

La caracter!stica principal de la praxis es que ésta" .•• no es 

simplemente la acción humana sino que es el actuar humano social 

que transforma la realid~d que hace de la realidad dada realidad 

humana
11

(103~ Reafirma al hombre, pero al hombre social, reafir-

ma al hombre no como sujeto especulativo, sino como sujeto pr~s 

102.- M. Fosental, ~· p • 29 
103.- Parisi, Alberto. Raices clásicas de la filosof!a cont€!1JX!rilnea_, ANUIES, 

1-V:!xico, 1978, ¡>. 26 
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tíco (o sea transforMarlor }. 

El conocimiento existe no para si mismo. Ayu<la al hombre a 

transformar la naturaleza y a resolver cuestiones de la vida de 

la sociedad~ La práctica presenta problemas al conocimiento y 

exige que los resuelva. Al contestar a estas exigencias y al 

resolver los problemas originados en la activíñad práctica de 

los hombres en las transformaciones introducidas en la natural~ 

za y en la vida so=ial, el conocimiento se desarrolla y nos ex-

plica los fenómenos que nos circundan. 

El papel de la acti•:idad r:iráctica humana no se limita a las - -

e:<igencias planteadas a la ciencia. Lu enorme imrortancía de 

ta pr¿ctica consiste también en que la naturaleza se somete al 

conocimiento sólo en el proceso de una acci6n ~r~ctica humana. -

Solamente merced a la transformaci6n pr~ctica aue opera en la n~ 

turaleza, que produce bienes materiales, reforma la vida de la 

sociedad, se aprende a conocer las propiedades reales de las 

cosas y a diferenciar la :orma externa frecuentemente engañosa 

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 ca~bio progresi-

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

104.- Rosental define los siguientes tél:minos Verdad Objetiva: es decir ver 
dad que corresponde al objeto y refleja correctamante las o:isas y r,;: 
n6Tenos del mundo circundante, sin atribuirles nada que no sea propio 
de esos objetos y feróncnos. 

- Verdad: una representación o a:mcepto tal de una cosa, que sea fiel 
"oopia" de ese objeto. 

- En esta teorS:a la esencia de las rosas ronsiste en su lado inten10 y -
el feróreno en su lado o aspecto e.xterior. 

- !'atería es la realidad objetiva, la. que existe ir<lependientemmte de 
la naturaleza humana. 



- La primera etapa, el priner ?aso hacia el conocimiento de toda 

cosa desda la rn~s sim?le hasta la más compleja -está en nuestras 

sensaciones, en nuestras impresiones, sensoriales. 

Ha de recalcarse que la amplitud y la profundidad de éstas, así 

como de las observaciones y percepcioneJ er.cuc...,tr.JJ1se en intima -

dependencia de su actividad 9ráctica. 

- El papel del raciocinio en el proceso del conociwiento. Cna 

vez adquiridos ~erced a los 6rnanos sensoriales los conociraien-­

tos ya sobre un objeto que nos sea desconociño, el siguiente 9aso 

es poner en claro cuále3 son las 9rinci?ales propiedades y carac­

terísticas de las cosas y·la sor:etemos a una elaboración, aue -

consiste en una disección mental de los ob~etos estudiados, sep~ 

randa las propiedades y características sin importancia de aque­

llas, sin que las cuales estas cosas no podrían existir. Dejan­

do de lado las propiedades y características no esenciales, de~ 

tacando las m~s importantes y decisivas. 

De lo precedente se destaca ahora en esta etapa, la nueva :acul­

tad del conocimiento es el racio.cinio, la razón. 

La fuerza del pensamiento humano es muy poderosa; es justamente 

ella la que nos perraite penetrar en las profundidades de las co­

sas, distinguir en ellas sus lados esenciales, diferenciar lo e~ 

terior, frecuentemente ilusorio y engañoso, de lo interno, lo -

más importante y decisivo de las cosas. 

En esta misma intenci6n, hemos de destacar aue la operación men­

tal de mayor importancia y dotada de una enorme caoacidad de co­

nocimiento es la abstracci6n científica. Traducida del latín, -

la palabra abstracción significa aislaci6n. 
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La abstracci6n científica est~ íntimamente vinculada a la genera 

lizaci6n. Generalizar significa estudiar una cantidad de obje­

tos y fenómenos separando lo que es coman a todos, les es pro­

pio a todos en general. 

Si nuestras percepciones sensoriales nos dan como ya lo hemos -

dicho, las imágenes concretas de los objetos individuales, el -

monto fatal de nuestra actividad r..ental serii el conocimiento de 

las propiedades comunes y esenciales de gran nt1mero de cosas y 

fen6Mcnos. El resultado de esta generalización se concreta en 

las concepciones crearlas ~or nuestro raciocinio. 

Estos son los conceptos que pueden ser más o menos amolios tales 

son, materia, anir.ial socieOa\i etc. ~os conceptos menos amplios 

lo constituyen un círculo rn~s estrecho de fenómenos y objetos, -· 

ejemplo caballo, abeto, etc. 

La mayor importancia de los conceptos, asi como de todo el ra­

ciocinio, consist~ en que gracias a ellos encontramos y revela­

mos la causa de los fenómenos. Ya dijimos que el conocimiento 

debe habilitarnos para el entendimiento de las leyes que rigen 

la naturaleza y la vida de la sociedad y que sólo conociendo es­

tas leyes se puede construir su propia act.ivjCad práctica. 

As! elevandose mediante la etapa del conocimiento desde los ór­

ganos sensoriales hasta la de la elaboración y estudio de los -

hechos por medio del pensamiento del raciocinio, el conocimiento 

penetra en la más profunda esencia de los fenómenos. En este -

peldaño conocemos lo principal: !.as leyes de la naturaleza y Ce 

la sociedad. 



- El pa9el de la pr'1ctica en la verificaci6n de la verda¿ de 

nuestros conocimientos. 
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También en los primeros peldaños del conocimiento torna la prácti 

ca una participaci6n activa en el proceso de la bGsqueda de la -

verdad ayudando a formar una representación determinada del obj~ 

to estudiado. Con todo, al componernos una imagen del objeto -

aún no tenemos la garantía de que sea enteramente correcta. Hay 

que verificarla en la práctica y solamente entonces, cuando ésta 

hayá confir:nado nuestra representaci6n de una cosa, podemos es­

tar seguros de haber conocido la verdad. Hasta aquí hemos trat~ 

do esquemáticamente la forma en cómo se realiza el conocimiento 

dentro de la filosofía i·lar:-:ista y la importancia de la actividad 

práctica. 

A continuaci6n abordaremos la categoría de la acci6n enmarcada 

en la epistemología Piagetana. 

De la misma manera, la actividad práctica en la teoría Marxista 

del conocimiento, la acción es central en la epistemología gen! 

•tica, fundamentandolo de la siguiente manera: 

~Uestros conocimientos no provienen ni de la sensaci6n ni de la 

percepci6n solas, sino de la acci6n entera en la cual la percep­

ci6n no constituye más que la funci6n de señalización. Lo pro­

pio de la inteligencia no es, en efecto, contemplar sino 11 trans­

formar11, su mecanismo es esencialmente operatorio. Las operaci.2, 

nes consisten en acciones interiorizadas y coordinadas en estrug 

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 acción y no sólo de la per-
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cepci6n aislada. En efecto no se conoce un objeto sino se actaa 

sobre él transformjndolo. (105). 

As! como tambián Emilia ='erreíro '-t. Rolando Garc!a lo afirnan: 

La conce9cí6n más oriqinal de esta teoría epistemológica -

consiste en afirmar que la acci6n es constitutiva de todo conoc! 

miento. El conocimiento es dependiente de la acción y la acci6n 

es productora de conocimiento. Esta primacfa de la acci6n se -

sustentar~ genéticamente a partir del an~lisis de las conductas 

m~s elementales del recien nacido. 

El sujeto no conoce ~&s propiedades de las cosas que aquellas -

que su acci6n le permite conocer. El mundc del lactante no se 

compondría de objetos tales corno nosotros podriamos describir-­

los, sino que se compondrían de objetos chupables, agnrrables, -

rnirables, etc. cosas que todavía no son objetos del mundo f!si-­

co, sino impresiones sensoriales complejas, imposibles de ser -

atribuidas con precisi6n al mundo externo o al mundo interno. -

Paulatinamente se ir~ produciendo un doble movjmiento de integr~ 

ci6n del sujeto y del objeto en la medida en que el suieto coor­

dine sus acciones comenzará a dar unidad al objeto, con el que -

interactaa (por ejemplo, en la medida en que la coordinaci6n de 

los esquemas le permita llevar al campo visual lo que, la rnano,­

agarra cualidades de mirable y agarrable serán atribuidas al mi~ 

mo objeto). La com9lejizaci6n del objeto es entonces correlativa 

con la camplejizaci6n y organización del sujeto; solamente la -

105.- Piaget, J. Psicol03!a. p. 66 
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coordinaci6n de los esquemas de acción permitir~ dar una unidad 

a los objetos, a través de l~ unidad de la acción (106). 

La observación de las conductas del lactante permite establecer 

la hip6tesis de que, en ese momento del desarrollo individual, 

la diferenciaci6n sujeto-objeto todavía no existe. Esta difere~ 

ciaci6n, solamente se logra de manera paulatina, a trav~s de la 

conducta práctica del sujeto sobre los objetos. 

Por medio de la acci6n los objetos serán incorporados por el s~ 

jeto a esas categorías; se~~n asimilados a los esquemas de ac­

ción. La asimilación, entonces, con:iere siqnificaCos al hecho 

externo y es transformadora del objeto a través de esa incor;,:ior~ 

ci6n de significaciones. ?ero a su vez, el objeto e:<igiri1 modi­

ficaciones del esquena asimilador, en virtud de sus propias ca­

racterísticas objetivas que actuar~n como un obst~culo a la asi­

milación completa. De esta manera el objeto es modificado por 

el sujeto, pero este es obligado a modificarse por aquel. 

Con los anteriores planteamientos la U.A.M.X. trata de enrique­

cer y fundamentar el objeto de transformación. 

No obstante consideramos lmportante remarcar algunos otros pun­

tos al respecto: 

Piaget también en este punto trata de su9erar al empirismo y al 

pragmatismo, postulando'' .•• que todos los problemas epistemológi­

cos de las relaciones entre el sujeto y el objeto se plantean ya 

en el plano de la acci6n, aue al igual que el ~ensamiento, supo-

106.- Ferreiro, E. y Polando Glrcfa. en Beller, ~·, p. 74-75 
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ne una coordinaci6n interna, es decir una 16qica y una ada?ta­

ci6n a sus objetivos, es deci~ una conducta de exoerin.entaci6n11 

e u1¡ . 

Por lo tanto la relaci6n entre el sujeto y los objetos, que i~ 

tervienen en la acci6n es en e:ecto irreductible al esquema em­

pirista. Ello se debe a la causa esencial que reside en el he­

cho de que los objetos sobre los que la acci6n se ejerce son i~ 

corporados siem~re a un esquema de acciones anteriores que de­

sc~peña el papel funcional de una CS?ecic de concepto motor sus­

ceptible de generalizaciones variadas. P0r ser de ~arjcter re­

flejo, las acciones mtis pri~itivas suponen ya esquc:nas semejan­

tes, auncue hereditarios. Estos esauemas se di:e~encian luego 

por incorporü.ción de nuevos elementos ado1Jiridos en contacto -

con lu ex?eriencia (pero no solo baio su ores16n); ello dete=nl 

na la construcción re esquemas sensorir:r.otares ampliados y cada -

vez rnjs complejos. La inteligencia sensoriomotriz constituve -

entonces el funcionamiento móvil de tales escuemas, susce;.itibles 

de coordinaciones bajo formas de medios y r1e ob~etivos y de toña 

una estructuración del objeto del es9acio, Ce la casualidad y 

de la sucesión temporal. En consecuencia desde el reflejo has­

ta la inteligencia sensoriomotrlz, toda acción presenta necesa­

riamente dos polos indisociables de los objetos sobre los que 

la conducta actúa, a los esquemas anteriores y m~s o menos org~ 

nizadas de la acción, y una acomodación de estos esquemas a los 

107--Piaqet., Introduccion .•. p. 239 
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nuevos objetos que dan origen a la acci6n en curso. 

Este factor funcional 9errnanente de asimilaci6n sensoriomotríz d~ 

termina que los mecanismos de la acción sean incompatibles con 

la interprctaci6n em9irista, ya que el objeto nunca es percibido 

ni aprehendido en sí mismo sino en relación con la organización 

previa (hereditaria o parcialmente adquirida) de las acciones -

del sujeto. Por otra parte, e inversamente, la asimilaci6n pura 

no existe e incluso los reflejos o los instintos exigen para 

subsistir un m!nimo de ejercicios, lo que ?rueba que los esque­

mas asimilatorios operan sólo ?Dr el intermedio de una acomoda­

ci6n a los objetos méis o menos diferenciada. 

De acuerdo ca~ todos estos planteamientos expuestos, la U.A.M.X. 

los sintetiza de la siguiente manera: En resumen, el conocí- -

miento no parte del objeto como tal (como afirma las posiciones 

empiristas) ni del sujeto como tal (como sostendrían las escue­

las idealistas) , sino del complejo indisoluble de interacciones 

entre el objeto y el sujeto, complejo proporcionado por la ac­

ci6n o la actividad práctica. Es así que el sujeto s6lo conoce 

su esfuerzo racional de asimilaci6n de la realidad a partir de 

las resistencias que le presenta el objeto, y, al propio tiempo 

s6lo conoce el objeto en función de la acción. Ello conduce a 

una doble construcci6n siempre correlativa en dos direcciones: la 

interiorización y la exteriorizaci6n. En cuanto a la primera, se 

trata de una interiorizaci6n de las acciones materiales en acci~ 

nes representadas mediante la abstracción reflexiva, a partir 

de estas acciones materiales o interiorizadas: de ah! la cons- -

trucci6n de las operaciones 16gico-matemáticas, que son extrai--
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das de las formas m~s generales de la coordinación de acciones.­

En cuanto a la segunda, se manifiesta en una forma de objetivi-­

dad creciente que es an~loga a una asíntota, tal exteriorización 

se refiere a la "conquista del objeto 11
• 

Una vez m~s, el conocimiento objetivo es un proceso íncesa~ 

te de complejizaci6n correlativa del sujeto y el objeto. En el 

meollo de ese ~receso se encuentra el conepto O.T. 

Ahora bien, estos instrumentos, mecanismos y procesos son segdn 

Piaget visiblesdesde el nacimiento y enteramente generales, de -

tal manera que se encuentran en los diferentes niveles del pens~ 

miento científico. Por tanto, lo aue el epistem6logo ginebrino 

postula es l~ existencia de una continuidad funcional entre int~ 

ligencia en sus prineros años y el desarrollo complejo del pens~ 

miento cient!fico (108) . 

3. 2. 4. LA INTERACCION ENTRE DOCENCIA E INVESTIGACION Y LA TR~'lS-

FORMACION DEL ca'lCX::IM:ENTO EN LA U.A.M.X. 

Al respecto la instituci6n al hacer un autodiagn6stico se perca­

ta de que en lo que respecta al nivel epistemol6gico el OT. es -

vulnerable, como lo hemos dicho y que por lo tanto se hace nece­

sario realizar una delimitaci6n de algunos aspectos epistemol6gl 

cos, los cuales ya hemos ex~uesto, con la finalidad de enrique­

cer el OT. y para fundamentar a la interacci6n entre docencia e 

investigacidn y la transforrnaci6n del conocimiento. 

108.- Beller, ~· ¡:>. 76-77 
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Referente a lo anterior se sefi.ala lo siguien"Ce: "r .. os r:ilantea­

mientos Piagetanos precedentes permanecieron prácticamente ign~ 

radas en la C.A.~1.X. La mayor ;:.arte de las veces y cuando se 

referían a ellos lo hac!an de una ~anera puramente ret6rica sin 

consultar los textos or19inales. 

~Jo obstante los conce;:itos Piaqetanos adqui:-ie!"On más nrecisi6n 

con los planteamientos del Dr. Rolando Garcfa en el texto Bases 

para la elaboración de una pol!tica de invest.igaci6n cient!fi­

ca, este autor presenta algunos puntos funCa~entales de la teo­

ría del conocimiento desarrollada por Piaget. El conoci~iento 

es resultado Ce una dialéctica particular que consiste en una -

interacci6:i. del sujeto que conoce y el objeto que es conocido. 

La exposici6n de esa dialéctica le ~errnite a Ga~cía tratar de 

fundamentar la existencia de mecanismos comunes entre e! apren­

dizaje y la investigaci6n, poniendo de relieve el ~apel que 

desempeña el sujeto en ambas actividades, realizando el sujeto •.m 

papel ac~ivo en este proceso a través de la acci6n. 

El conocimientocs el resultado de la interD.cci6n entre un su­

jeto activo y un trozo de la realidad que oasa a ser objeto de 

conocimiento. El conocimiento segan esta concepci6n no es un 

estado sino un proceso. En dicho proceso, el objeto de conoci­

miento no aparece como un objeto, dado de una vez por todas en 

la experiencia directa "tal como es" y al cual s6lo resta expl.2: 

rarlo. El objeto aparece. como un aspecto parcial de la realidad, 

identificable a trav~s de sus relaciones internas y de sus in­

terrelaciones con el resto de la realidad dentro de la cual es­

tá inmerso. Un objeto de conocimiento no es otra casa que un -



112 

"r:udo de relaciones" 

El progreso del conocimiento con respecto a un objeto, consiste 

en el paulatino enriquecimiento de ese complejo sistema de re!~ 

cienes que lo identifica corno objeto. De aquí surge la idea de 

que un objeto de conocimiento es un objeto de transformación. -

Conocer es transformar, es un proceso de construcción, de inte­

gración de "datos" de la realidad. Es un 9roceso en el cual el 

enriquecimiento de la multiplicidad de determinaciones que con­

curren a definir el objeto, lo trans=arman en tanto objeto de -

conocimiento ( 109 l. 

En la interacci6n s-o que se da en el proceso de conocimiento se q~ 

nera lo que Piaget llafl'la dos "movimientos'' de sentirlo contra­

rio: un rnovi:niento rle caracter "centrífugo" aue va diriqido al 

sujeto. El primero corresponde al proceso 9rccedentemcnte des 

crito. su resultado se traduce en sucesivas •:!:structurnciones 

del objeto, en la medida en que éste va siendo inmerso en sist~ 

mas de relaciones cada vez m~s complejos. Pero dicha transfor­

maci6n conceptual del objeto sólo puede tener lugar en tanto -

el sujeto mismo modifique su propia perspectiva, construya ins­

trumentos de análisis más adecuados enriquezca sus 9ro?ias es­

tructuras conceptuales. Es un doble proceso en el cual el su­

jeto que actaa sobre el objeto lo estructura, al oropio tiempo 

que se estructura. Podría simbolizarse esto en un diagrama t!­

picamente piagetano. 

109. - Eojalil, Bases ... , p 15 
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Construcción de.:instru- Aumento de las determinaci~ 

.~"""'· 
( - , . . 

sujeto· 
\ 

~/ 
,~ -· 

!nes del objeto 
1 

sucesivas estructuraciones de la realidarl 

García ubica esta teoría en el materialismo. "Esta posición 

epistemológica es materialista, en el sentido de presuponer una 

realidad material 9revia a todo conocimiento. ?ero es esencial 

mente constructivista, en el sentido de no admitir ni una reall 

dad ya estructurada, ni un sujeto con un sistema cognoscitivo 

ya estructurado, sino una realidad estructurable por un sujeto 

que construye sus propios instrumentos de organizaci6n cognosci-

tiva. 

Es una posici6n que difiere de otras posiciones que tambi~n asi~ 

nan a la acci6~ un papel central en el ~receso de conocimiento -

pero que conciben a la acción en tanto verificadora de conocí- -

miento y no en tanto es generadora de dicho conocimiento." {110) 

Por lo tanto García considera que la teoría del aprendizaje que surge de esta 

conrepci6n es esencialmente distinta a la teoría conductista. 
11 

En este senti-

do cunple en cierta manera el sujeto del conocimiento un pa¡:el Similar a 

110, - Ibid !?· 16 
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un organismo biol6gico que se alimenta. Asimismo un alimento 

no significa incorporarlo "tal como es" al proi:>io orqanismo. -

Significa un proceso de descomposici6n y recomposici6n; signi­

fica crear sus propias substancias, adecuadas a la estructura 

de sus mecanismos de asimilación, (que tambi~n fueron creadas 

en el proceso evolutivo, en interacción con el medio ambiente), 

asimilar es recomponer, es re-crear. 

El conocimiento considerado como un proceso de asimilación cog­

noscitiva, es tambi~n ur. ?receso de recreación" (111). ~ar lo 

que resulta que en el conocimiento el sujeto se desempeña como 

activo y creativo. En el aprendizaje recrea el conocimiento ya 

adquirido por la sociedad en su conjunto; en la investigaci6n, 

genera nuevos conocimientos. En ambos casos hay un proceso de 

creación y no son activiCades que difieran de manera absoluta, 

sin embargo esta tesis no intenta subestimar la distancia que 

media entre la recreaci6n de un conocimiento adquirido en la -

comunidad científica y la generaci6n de nuevos conocimientos, 

no minimiza la capacidad creadora del investigador científico. 

Por el contrario estublece una aproximaci6n entre ambas activi. 

dades basada en una interpretación epistemológica definida: La 

epistemología genética de Piaget. Además no pretende aproximar 

la investigación al aprendizaje, sino de aproximar la enseñanza 

hacia la actividad de investigaci6n, la tradicional separaci6n 

entre la enseñanza y la investigaci6n (seg~n la cual el que 

111.- !bid. p. 79 
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aprende no investiga y el que investiga no aprende es sustitu! 

da por una concepción universitaria que busca establecer los -

puntos de contacto entre una y otra. Porque en definitiva, el 

aprendizaje verdadero constituye un proceso de recreación o -­

reinvención, que es análogo a la creación o invención científica. 

La universidad segan este análisis de la génesis del conocimie~ 

to debe desarrollar, las estratégias necesarias y suficientes -

para que el alumno despliegue sus potencialidades creativas (112) 

Para dar cuenta del conocimiento científico, la U.A.M.X. consi­

dera una segunda componente de tipo socio-genético. 

Al nivel de la explicación científica, se estudian situaciones, 

se establecen relaciones entre hechos, se interrelacionan unos 

fenómenos con otros, se analiza el comportamiento de objetos -

{objetos materiales, o individuales o grupos sociales}, someti­

dos a in:luencias cambiantes. El objeto de conocimiento se tOE 

na más complejo y la bdsqueda no es al azar: va dirigida a ide~ 

tificar aquellas relaciones que tienen fuerza explicativa, que 

permiten inferir unos procesos de otros y predecir fenómenos, -

que permiten concebir transformaciones posibles de la realidad 

que se estudia. 

Surge as! nuevamente el objeto de conocimiento como obieto de 

transformación. Ya no es, sin embargo, un proceso coqnosciti­

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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~es reales. La realidad pasa a ser concebida co~o una realidad 

efecti•1amente trans:ornable, iné!.e?endiente de gue el proceso mis­

mo no se materialice sino que 9ermanezca al nivel de una transfoE 

maci6n demostrable como posible. 

Aquí nos vemos en un plano distino del anterior: los fenómenos -

que se identifiquen, las relaciones oue se establezcan las infe­

rencias que se hagan, no surgen del nivel 9sicoqenético, del in­

terior misMo -?or así decir- del proceso cognoscitivo. Son ele­

mentos que están determinados por el tino de ~reguntas aue el su­

jeto se plantea frente a los fen6meno5 y a las situaciones, Mat~ 

rialcs o sociales. 

En tales preguntas va involucrada la concerci6n del mundo y de 

la sociedad que tiene el investigador. Aquí convergen la cor.t?o­

nen te, socio-genética del conocimiento con la componente psic2 

genética. Lu primera está social e hist6ricamente determinada :' 

establece, en su sentido más estricto, la relaci6n de la ciencia 

con la ideología. Esta componente socio-genética determina Ce -

manera fundamental la dirección de la investigación científica 

en cada época y en cada sector óe la investigaci6n (1).3) 

Con todos estos ar~umentos que fundamentan oue todo nroceso de 

conocimiento entrañan una actividad creativa, se ~enuce un obje­

tivo pedagógico que el estudiante de la U.A.M.X. tenga qarantiz~ 

do por la institución la posibilidad de encauzar esa creatividad 

participando directamente en los trabajos de investigaci6n aue -

la propia universidad desarrolle y supone como condición indis-

113 .- Eojalil, ~ •.. p. 18 
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pensable que la universidad mantenga ?rogramas per~anentes de -

investigación interdisciplinaria de modo que los alumnos de di­

versas carreras conozcan y 9uedan particioar en trabajos cient! 

fices de este tipo. 

Sobre la transforrnaci6n del conocimiento. 

La U.A.M.X. al definir la trans!ormaci6n del conocimiento seña-

Desde la perspectiva epistemológica y teórica en la cual -

nos~ situamos, todo conocimiento, en la ~edida que surr,e de la 

praxis del hombre, es transformación, ya que de• una u otra mane 

ra altera sustantivamente la relaci6n del hombre con la natura­

leza permitiendo aumentar su capacidad de dominio sobre ella. 

Sin embargo, es importante precisar el tipo de transformaci6n -

que puede efectuarse a partir de la universidad. En lo funda-­

mental esa relación es la transformación de la producción cien­

t! fica, y la producción de profesionales aue la universidad es­

tá permanentemente generando. Es decir, sobre el oroblema de -

la transformación, es necesario precisar los límites estructurn­

"les sobre los cuales puede acerar la universidad, pues es evi­

dente que la transformación social, por ejemplo, es un problema 

que excede a la posibilidad de la universidad. En cualquier e~ 

so los elementos fundamentale~ que hacen esa transtor~aci6n son 

las clases dentro de la sociedad y en ningan caso la universi-­

dad. 

En este sentido un aspecto particular relevante dentro del sis­

tema es determinar cu~l es el tipo de relación entre la univer 

sidad y las necesidades sociales. Pensamos que básicamente la 

universidad tiene tres.planos en los cuales puede responder o 
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satisfacer necesidades sociales. El primero es a través de Ja 

producci6n de ciencia y tecnología, es decir la ~roducci6n de -

conocimientos que se orientan en la 9erspectiva de 9roblemas 

sociales. El segundo, la generaci6n de tipos de profesionales 

que puedan integrarse al campo profesional con una nue,Ja concep­

ción de su papel y una valoración de su trabajo dentro de la so­

ciedad. El tercer elemento, más meditizado por un conjunto de 

circunstancias políticas y por las rel.:iciones de fuerza dentro de 

la socied~d, es la producción y generación de ideolog~a. Pcr sí 

misma la universidad no tiene posibilidades de satisÍaccr direc­

tanente necesidañes sino de generar un conj~nco de condiciones, 

a trav~s de una acción ~ediatizada, por la ryeneraci6n de nuevos 

conocimientos, ?Or la producci6n de profesionales, oero en cuso 

alquno por su acci6n directa sobre los ?roblenas. (1141 

Una vez que hemos expuesto algunos 9untos centrales de la epis­

temología genética de Piaget, de la teoría del conocirniento Mar­

xista y la inter9retaci6n que realiza la U.A.M.X, ae estas oara 

con~orrnar su propia ?Osici6n eoisterno16gic~. 

Podemos afirmar que esta aún sigue siendo vulnerable y que si 

bien es cierto han consultado, los textos originales, su inter­

pretaci6n no ha sido la adecuada ya que a nuestro juicio la teo­

ría Marxista del conocimiento y la epistemología genética no si­

guenla misma l!nca. 

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

es materialista porque concibe primero a la materia y después a 

114.- Rojas, ~· p. 65-66 
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la concie~ci~ !idea), este no sigue la línea del materialismo -

histórico, este autor ha logrado avances fundamentales en la -

conformaci6n de la teoría de la inteliqencia en lo referente a 

su trabajo de la conformaci6n de la teoría, estructuras y funci2 

nes del pensamie~to, lo aue 9ermite en cierta medida un análi­

sis desde la biología. 

No existe otra teoría que se haya adentrado tan profundamente 

en el objeto teórico que es la inteligencia y su desarrollo y 

ninguna ntra escuela ~entro de la psicología (psicoanálisis, -

conductismo etc.) ha realizado avances fundamentales al respec­

to. No obstante la teoría Piagetana por la falta de referencia 

a la conformaci6n simbólica desde el inconciente que el psico­

análisis ha precisado analiza ''en abstracto'' las funciones de 

la inteligencia sin ubicarla en la estnlcturadel aparato psiquico. 

Tampoco hay en la teoría Piagetana referencia a los as9ectos s~ 

cioculturales (las estructuras del pensamiento son las estruct~ 

ras occidentales del pensar) que deberían penetrar el texto. 

Piaget al plantear a la inteligencia en continuidad con la bio­

logía, y asegurada esa continuidad por la adaptación 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 a~riorismo 

.y al empirismo, necesita subrayar los factores de construcción 

recíproca implicados en la acción y poner entre paréntesis al 

•!zoocfio social 11 cuyo anico papel reconocido es el de actuar corno 

agente acelerador o retardaría de este proceso, El 11 medio'1 qu~ 



140 

da así, indirectamente y por ornisi6n, hornoloqado al medio natu-

ral (que tambi~n puede ser ~rooicio u obstructivo para los in-

tentos de adaptaci6n de los organismos) prcduciendose así, un -

deslizamiento al terreno de lo ideo16gico (en sentido político 

y, por eso mismo, en sentido epistemol6gico). (115). 

Por todo lo precedente c~~emos que el materialismo en que se -

ubica Piaget examina el problema del conocimiento al margen de 

la naturaleza social del hombre y de su desarrollo histórico y 

desde esa perspectiva no se puede comprender la dependencia del 

conocimiento respecto a la práctica social, es decir, la depen-

dencia del conocimiento respecto a la producci6n y a la lucha -

de clases. 

Advertimos también que la "g~nesis" cateqoríil. im~ortil.nte en la 

teoría Piagetanil. en.realidad" ... es la a?arici6n de ciertos mee~ 

nismos que previamente estaban establecidos en la orogramaci6n 

biológica. Tales mecanismos funcionan por una doble determina-

ci6n: la maduración biológica y los estímulos, del medio ambie~ 

te que coadyuvan a su realización o la retardan" (116). 

Ya la idea de un "ambiente" tal cual se la expresa en biologia, 

es extraña a la concepción de los estímulos como "mediados so-

cialmente 11
, tal cual se referir!a en ciencias sociales. 

La interpretación de Piaget reconoce el carácter práctico intes 

no de la razón teórica, pero lo deriva de una estructura general 

de acción que en tlltimo análisis es una estructura hereditaria, 

biológica. Por lo tanto el método cient!fico descansaría final-

115.- Saal ••• op.cg. p. 292. . 
116.- Piaget, J, estructuralisrrc M:ilreo p. 38. 
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mente en una fundación biol6gica que es supra o más bien inira-

histórica (117 1 

El tiempo 11 natural" de lo biol6gico no es el tiempo socialmente 

mediado, el "timing" de la historia. 

Por esto mismo Piaget con su concepto de génesis, resulta inca-

paz de descubrir las verdaderas causas y el carácter del desa--

rrollo social. Es m~s ?iaget llega a una bioloqizaci6n de los 

fenómenos históricos reviviendo asf las concepciones hace tiem-

po refutadas de los partidarios de las "teorías orgánicas de la 

sociedad 11
• 

La historia ?ucs, esta ausente en el método y la concepción pia-

getanos, con todas las implicaciones gue ésto tiene en cuanto 

escamoteo de los elementos sociales y ~olf ticos en su discurso. 

La historia no tiene ningún "equilibrio" preestablecido ni rep!, 

te incesantemente la aparici6n de estructuras y funciones deteE 

minadas de una vez y para simpre. De tal modo la noción de gé­

nesis, dtil quizá en cuanto al desarrollo de las funciones de la 

inteligencia, no sustituye a la historia, es decir que no puede 

~rgilirse una para negar la otra. 

Ahora bien si la U.A.M.X. esta bien convencida de que entre la 

epistemología genética y la interpretaci6n Marxista, no existen 

incompatibilidades insolubles y que ésta no ignora la determina-

ci6n socio-econ6mica,¿90r ~ entonces su teorfa del conocimiento 

resulta ser una mezcla ecléctica entre posiciones epistarol6qicas 

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

117.-"El hanbre W1id.inensiona..r1 F.d. Joo:iufu lt>rtiz, Mé.v.ico,1969,cit. ~­
disciplinariedad_.p. 39.· 
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tulado: El proyecto académico de la universidad Autónoma Metro­

politana Xochimilco en donda se puede leer: 

La relaci6n ciencia-educaci6n en la U.A.M.X. 9arte de recono­

cer que el conocimiento no es la simple aprehensi6n de algo que 

está directamente dado en la experiencia: tampoco es un simple -

reflejo de la realidad en nuestra mente. Conocer no es un acto 

pasivo de recepción de estímulos ante los cuales el sujeto reac­

ciona. 

En esta cor.cepci6n, el conocimiento es resultado de una relación 

dial~ctica entre el sujeto y el objeto que se intenta conocer. -

El conocimiento no es, entonces, un estado, sino que constituye 

un proceso de interrelación y de mutua transforMaci6n. El cono­

cimiento no est~ dado por la ex~criencia inmediata de la exolor~ 

ci6n del objeto, puesto que este se presenta como un aspecto 

parcial de la realidad dentro de la cual está inmerso. Hay que 

reconocer, entonces, que la relaci6n entre objeto y sujeto no es 

directa, está me.diada por la historia social determinante del su­

jeto, as! como por la connotaci6n socio-histórica del objeto. -

As! el sujeto que se apropia del conocimiento se encuentra iruneE 

so en un proceso en el que desarrolla una funci6n activa de ide~ 

tificaci6n de esas relaciones que se dan entre la esencia y la -

apariencia del objeto. (118). 

Sea como fuere hasta ahora esta interpretaci6n del pensamiento -

piagetano s6lo ha influido en la clarificaci6n de ciertos con-­

ceptos epistemo16gicos, que redundan en un enriquecimiento del 

118.- Bojalil, El proyecto ... ,p •. 86 
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concepto OT., pero sin tener efectos pedag6gicos ni curricula­

res. 
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e o N e L u s I o N E s 

Finalmente, con el desarrollo de este trabajo, hemos logrado 

acercarnos a la relación de aprendizaje e investiqaci6n, en lo 

referente al sistema modular por objetos de transformaci6n en -

la ed'.lcaci6n superior, como es el caso de la U .. ;.;.t.X; en este 

análisis después de hacer un rastreo hist6rico, de este modelo 

educativo propuesto corno innovador sacamos en claro que su ~la­

neaci6n sí se hace explícita como alternativa en la educación -

superior, bajo los fundamentos de la teor!a socio-política de 

la educaci6n y en espcc!fico, como fundamento episternol6qico, -

basado en la teoría Piagetana, baje los postulados de la psico­

gánes is y la actividad 9r~ctica. 

Sin embargo, con funda~~nto en alqunos análisis observados, co­

mo el de Javier .Mendoza Roias en "El proyecto ideo16qico moder­

nizador de las pol!ticas universitarias en M~xico" y el ~e Car­

los Angel Hoyos Medina en "¿Curriculas racionalidad ante qué?" 

se observa que hey contradicciones severas al considerar que en 

la actividad de planeaci6n no se tom6 en cuenta la realidad gl~ 

bal de la universidad tanto en sus aspectos internos y externos 

al no construir categor!as de an~lisis amplias de interpreta­

ción de lo social, unicamente rnidi~ndose en términos de efica­

cia y rendimiento bas~ndose en principios tecnocr~ticos en boga 

como en este caso la organizaci6n departamental y la tecnología 
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educativa. 

En un segundo rno~ento se lograron identificar algunas contra­

dicciones entre la relación de los fundanentos teóricos y la -

pr~ctica en la realidad social, en lo referente al ~ode!o Ce e~ 

tructura de?artanental. Esta contradicci6n es ?ercibi~a ¿ar la 

rnis!:la institución que se percata rle el-1.o, !'Or ejer.i'1lo a:i=ria 

Bojali! en su t!"abajo: "Bases :>ara la elaboración de um1 ~ol!ti 

ca de invest.iq.:ici6n científicaº, dice ar.u! ::ue en !a preíctica 

no se ~an dado los resulta~os ~escados sino cue este es~ue~a 

orqanizativo con otras dimensiones y con otras características 

re9et!a la organización tradicional, el de~artanento devino 

con funciones estrictanente administrativas, concluyendose aue 

el modelo depart~~ental interdisciplinario parece ser el corre~ 

to, sin embargo se visualiza la necesidad de recuperar líneas 

de investigaci6n que sean base fundamental para la articulaci6n 

de los aspectos te6ricos con la 9ráctica social que se ?repone. 

En un tercer momento, con respecto al concepto de objeto de 

transfor~aci6n, podemos concluir que en la actualidad se-conci­

be como vulnerable en el aspecto episternol6qico, en el sentido 

que su princi9al fundamento se basa en la teoría e?istemoJ6qica 

de Jean Piaget; no obstante se descubre ~ue durante mucho tiem­

po se trabaj6 con fuentes indirectas y cuando lo hacían estas -

eran mal interpretadas. Al res9ecto no se ~uerle negar el trab~ 

jo eva.!uath.•o que se ha venido realizanrlo nor oarte de la ins­

ti tuci6n a ?esar que ~ste no ha sido ?lasnado en el currículum 

ni en las actividades docentes de la misma. 

Con todo lo precedente no queremos tomar una actitud absoluta-



mente negativa y podernos decir que el siste~a modular no tiene 

rasgos de innovación, sino que es necesario recuperar algunos 

aspectos importantes del µroyecto del Sistema ~adular, como los 

siguientes: 

- La integración de las distintas orjcticas universitarins: in­

vestigaci6n, docencia, servicio y di:usi6n como oráctica unita­

ria. 

- La articulaci6n de los aspectos teó=icos con la oráctica so­

cial por medio de la investigación. 

- El :undamentar su DOSici6n epistemológica con la teoría ~iaqe­

tana com9lementada con conce9tos más amplios de interpretaci6n 

de lo social. 
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