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ANTECEDENTES

La elaboracién de cualquier trabajo escrito y mas cuando es realizado dentro de las
ciencias sociales, obliga a una toma de postura y a la justificacion de ésta por parte de
quien la desarrolia

(Por qué aqui se elige a Stenhouse? ;Por qué los afios setenta? ;Por qué no los ochenta y
los noventa?

Demos nuestras razones.

Soy profesora fundadora de la ENEP lztacala a la que fui invitada a incorperarme como
Jefe de Departamento por el Dr. Hector Fernandez Varela Mejia primer director.

Fui funcionaria durante los primeros nueve afios de la Escuela por lo que puedo afirmar
que vivi de cerca el proceso de inicio y conformacién del modelo que aqui se intenta
describir, caracterizar e interpretar; en la segunda mitad de la década de los ochenta y
parte de los noventa me dediqué a la docencia y a realizar estudios de maestria motivo
por el cual, durante esos afios permaneci mds bien distante de las decisiones adminis-
trativo-académicas y del desarrollo de Iztacala (excepto en el perfode de marzo de 1988
a abril de 1989 en el que tuve a mi cargo la Division de Estudios Profesionales). Debo
aclarar sin embargo, que en este trabajo el lapso que media de 1985 a 1999 no se taca
explicitamente toda vez que el periodo que aquf nos propusimos abarcar es la década

de 1975 a 1984 que corresponde a los primeros 10 afios de funcionamiento de la ENEP
Iztacala.

Por qué Stenhouse?

Inicialmente se planted el estudio de la obra de Stenhouse: “Investigacién y desarrollo
del Curriculo” editada por Morata en 1987, como apoyo bibliografico al trabajo de tesis.
Pero posteriormente, parecié interesante plantear su obra como “lente para mirar” y
contra la cual contrastar lo realizado en Iztacala en aquella primera década.

Se percibia de entrada cierta inconsistencia para realizar tal ejercicio, como por ejemplo:
el que la obra de Stenhouse fuera realizada dentro y para el contexto inglés caracteriza-
do por tener una tradicién de autonomia y descentralizacién de su sistema educativo.
Empero, se consideré que en México es precisamente en esa etapa educativa y en la
universidad publica en donde los dos contextos podran aproximarse, en la autonomia y
la descentralizacién que se alude en Stenhouse.

Nos movia el interés por desarrollar un planteamiento de autocritica del pasado de lz-
tacala. La obra de Stenhouse como un trabajo de desarrollo curricular alternativo pro-
puesto en la misma época que se abre Iztacala, la descubrimos en los noventa y como tal
la consideramos como un marco enriquecedor para el estudio propuesta.



Sin embargo, la comparacién de un desarrollo curricular y una préctica educativa real y
pasada, como es la de Iztacala, contra un modelo como el de Stenhouse desconocido en
nuestro &mbito los setentas, y con ciertos rasgos de utopfa, nos hace percatarnos de que
corremos el {los) riesgo(s) de caer 1) en un planteamiento siempre desventajoso para
Iztacala o de caer 2) en una discurso de sefialamientos recriminatorios por no haberse
dado el desarrollo curricular como Sterthouse propone o bien de caer 3) en una polémi-
ca con actores fantasmas del pasado sin mas voz, defensa o réplica que la que mi propia
interpretacién pueda otorgarles...

Ciertamente éstos y quizas otros riesgos que se me escapen existen, estdn alli y segura-
mente se caerd involuntariamente en ellos durante el desarrollo del trabajo pero acépte-
se en mi descargo que valorando altamente los esfuerzos de las persenas que conforma-
ron el rostro de Iztacala que aqui intentaremos delinear, se acude al pasado fundamen-
talmente desde una intencién auto iluminatoria, desde una posicion de autocritica insti-
tucional y en busca de una guia para no cometer de nueva cuenta los errores del pasado

y como apoyo para aquellas acciones que prefiguren un futuro académico mas venturo-
so que el que hasta ahora hernos podido construir.

Se est4 consciente de que la década que aqui estudiamos (1975-1984) se piensa y evalta
desde un presente situado en el ahora de los afios noventa, donde se posee la informa-
cién de una historia ya construida y un conocimiento (nunca completo ni acabado) de
sus consecuencias. Sin embargo, creemos con Villoro * (1997) que “es a partir del presen-
te que se plantean las preguntas que incitan a buscar el pasado... pues de no remitirnos

a un pasado con el cual conectar nuestro presente, éste resultarfa incomprensible, gra-
tuito y sin sentido”,

El desarrollo de este trabajo fue concebido como un estudio evaluativo, pensando en la
comunidad de Iztacala como destinatario e interlocutor. Con &l se tiene la pretension,
entre otras, de coadyuvar a mantener una memoria histérico-académica local, desde la
que, partiendo de su conocimiento, se valoren las acciones realizadas, sus actores y los
avances alcanzados,

Se pretende adicionalmente, aportar informacion que pudiera resultar 1itil para quienes
toman decisiones, hacen hoy la historia y construyen el futuro. Asi mismo, por tltimo,

se quiere contribuir a crear en Iztacala de manera permanente una cultura de autoeva-
luacién critica.

En suma, escogemos la obra de Lawrence Stenhouse como marco porque con Stenhouse
vislumbramos un horizonte de desarrollo curricular de corte utépico tanto para el pa-
sado como para el presente que por eso mismo resulta ser, desde nuestra perspectiva,
un marco apropiado para confrontar por un lado la utopia que no se dio a cabalidad: el
Proyecto de Iztacala de los setenta y por el otro aportar, desde esta confrontacion, algu-
nos elementos que apoyen y apunten hacia otra utopia atin por construir: el proyecto de

* Villoro, Luis, “El sentido de la historia™ en Historia épara qué 7 varios autores, Siglo XX, 1977, 16 * Edicién p.p.
33-52



Iztacala del dos mual.

El trabajo que a continuacién se presenta, consta de una Introduccién y cuatro capitulos.

En la Introduccién se revisa y caracteriza el Modelo de Procesoc de Stenhouse mismo
que propone como alternativa de desarrollo curricular frente al que se fundamenta en la
tecnologfa educativa. El Modelo de Proceso de Stenhouse se utiliza como contraste al

Modelo de desarrollo y practica curricular en la Escuela Nacional de Estudios Profesio-
nales [ztacala {(ENEPI).

En el primer capitulo se establecen las condiciones politico-contextuales generales que
dieron lugar al surgimiento de las ENEP en [a década estudiada y se analiza el contexto
particular de la ENEP Iztacala. En el segundo capftulo se presenta la caracterizacién del
Modelo Educativo que desde nuestra lectura consideramos distintivo de esta Escuela,

Se continia complementando el marco de Stenhouse con su modelo de Investigacion-
Accion mismo que se compara con las posturas francesa y nacional. En el Capitulo 3 se

plantea el complemento de la propuesta de Stenhouse y se confronta con las condicio-
nes en [ztacala.

Finalmente, se analiza el nacimiento y la evolucion de la investigacion educativa en la
ENEPI en sus posibilidades y sus limitaciones.

Se cierra este trabajo con algunas consideraciones, comentarios y conclusiones.



PRESENTACION

En la década de los setenta, se enfatizaba el esfuerzo personal como base en el éxito es-
colar y se asumian, incuestionadamente, otros supuestos como: el que la educacién crea
y sostiene el cambio social, el que la educaci6n afecta el nivel de crecimiento econdmico
a través del cambio tecnol6gico y el que la planeacién de los recursos humanos, y como
el que sefala que la educacién y la cultura que transmite, son elementos neutrales y au-
tonomos de la sociedad.

Estos supuestos, que han sido severamente cuestionados desde la Teorfa de la Repro-
duccion, junto con la creencia en la bondad del conocimiento de la ciencia y en su méto-

do, sustentaron las propuestas de disefio y mejoramiento curricular desde una perspec-
tiva instrumentalista 1.

Dentro de esta tradicién, se sitiian los trabajos de Ralph Tyler 2, H. Taba 3 y otros, en los
que se enfoca al curriculo cientificamente y se pone énfasis en el consenso, el esfuerzo,
el rendimiento y la produccién eficaz,

Algunas de las innovaciones curriculares que se disefiaron en la ENEP Iztacala, adoptan
el modelo tyleriano de medios-fines.

Desde esta perspectiva, se comprende la necesidad curricular institucional de determi-
nar "el perfil del egresado" como fin, asi como el que se considere todo lo demas
(profesores, contenido, recursos...} como medios para la consecucion del perfil.

En la l6gica de dicho modelo, la evaluacitn del proceso se vuelve imprescindible, tanto
para la deteccién y correccién de desviaciones indeseables de lo que "debe ser", como
para estimar el distanciamiento entre lo ideal prescrito (lo teérico, lo formal pensado) y
la préctica educativa derivada.

El alejamiento entre lo que se planea (la teoria) y lo que se realiza en el aula (la practica),
se convierte entonces en un problema importante que se resuelve técnicamente intro-
duciendo controles més estrictos, tanto en lo administrativo (vigilancia cercana de pro-
fesores y alumnos), como en lo académico (mayor oferta de cursos obligatorios para
profesores, mayor precisién en los objetivos, exdimenes comunes por 4reas..) acciones
que se apoyan en el supuesto de que a mayor apego la teoria con la practica mayor sera
la calidad del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Lawrence Stenhouse? desde una perspectiva diferente de la anterior en la revisién de

algunas definiciones de curriculum, distingue dos puntos de vista distintos acerca del
mismo; en sus palabras:

' Diaz Barriga, A. Diddctica y Curriculum; Ed. Nuevo Mar, 1985, p. 81

*Tyler, R. Principios Bdsicos del curriculo; Ed. Troquel, 1973.

3 Taba H. Elaboracién del curriculo; Ed. Troquel, 1974.

! Stenthouse L. Investigacion y desarrollo del curvicuio. EQ. Morata, 2* Ed., 1987. p. 27.



"Por una parte es considerado [el curriculum) como una intencién, un plan, una prescripcién,
una idea acerca de lo que deseariamos que sucediese en las escuelas y por la otra, se le con-
cephia como el estado de cosas existentes en las mismas. Me parece por lo tanto que el estu-
dio del curriculo se interesa esencialmente por la relacion entre sus dos acepciones: como in-
tencidn y como realidad y que ef problema central del estudio del curriculum es ¢l hiato
existente entre nuestras ideas y aspiraciones y nuestras tentativas para hacerlas operativas”.

La preocupacion por el distanciamiento entre la teorfa (el curriculum prescrito o pensa-
do) y la practica, aparece también en Stenhouse, pero planteado desde un dngulo dife-
rente al que percibe el modelo medios-fines.

En el modelo medios-fines se concibe al mejoramiento del aprendizaje y de la ensefianza
dentro de un desarrollo curricular que depende, en una proporcién directa, del grado
de control del proceso y de su ajuste progresivo al fin prescrito.

En Stenhouse el desarrollo curricular, cuyo objeto es el perfeccionamiento del aprendi-
zaje y la ensefianza se basa en el estudio del curriculum, no para ajustarse a él, sino para
probar la validez de sus planteamientos a la luz de la practica cotidiana. De alli que
ofrezca la siguiente definicién de curriculum: "un curriculum es una tentativa para co-
municar los principios y rasgos esenciales de un propésito educativo, de forma tal que
permanezca abierto a la discusion critica y pueda ser trasladado efectivamente a la
préactica".

Stenhouse hace descansar el desarrollo curricular fundamentalmente en el profesor y
afirma que: ¥ "no puede haber desarrollo educativo sin el del profesor y el mejor medio
para esto no se obtiene clarificando los fines sino criticando la practica". Este autor ela-
bora una propuesta alternativa al modelo medios-fines, que llama Modelo de Proceso y

que "va unido al perfeccionamiento y calidad del profesor” y en ello afirma, "constituye
su mayor fuerza".

En Stenhouse se evidencia el interés por transformar la préctica educativa a través de

convertir para el profesor, la empefiosa labor en el aula, en trabajo creativo y satisfacto-
rio.

Este trabajo parte de la hipotesis de que en la etapa escolarizada, la excelencia ¢ en el
aprendizaje se dard pero no como factor tnico, en la medida en que se logre una ense-
flanza de calidad y se sostiene que la calidad en la ensefianza, se alcanzara atendiendo
al proceso mismo de la ensefianza por medio de estrategias institucionales con las que
se abra cauce y se fomente el juicio critico del profesor ante el curriculo, ante las condi-
cionantes que lo generan y posibilitan y ante su contenido y su préctica.

En este sentido, se comparte la tesis de L. Stenhouse” en la que declara que el desarrollo
del curriculo ha de basarse en ¢} perfeccionamiento del profesor y plantea al curriculo

Sidem p.p. 126 y 141.

& El concepto de excelencia como tal aparece en ei discurso educativo de los ochentas. En los setentas pre-
domina el de calidad. Tedesco, J. C. 1987.

? Stenhouse... op. cit. p. 54



como guia flexible para el profesor e instrumento para la transformacién de la ensefian-
Za.

En este analisis se destaca la responsabilidad directa del profesor contemplado como un
profesional de la educaci6n, que supera la caracterizacién del profesional restringido de
Hoyle, y asume las caracterfsticas criticas que Stenhouse sefiala®, “como eje principal
para el mejoramiento de la educacién”.

Se introducen las nociones de profesionalidad ampliada o del "profesional prolongado”,

y la de profesor investigador, como base del progreso educativo y parte esencial para
una investigacién y un desarrollo bien fundamentado del curriculo.

Este profesional prolongado, establece el compromiso con la superacion de su ensefian-
za, cuestionandola sisteméticamente, como base del desarrollo curricular. Se compro-

mete a adquirir destrezas para estudiar el propio modo de ensefiar y las utiliza para
cuestionar y comprobar la teoria en la practica.

Con base en lo anterior, consideramos que la propuesta de L. Stenhouse, es una estra-
tegia de desarrollo curricular, que busca mejorar el aprendizaje a través de una ense-
fianza de calidad. Partimos del convencimiento de que merece ser analizada con ampli-
tud, como un ejemplo de un desarrollo curricular alternativo cuya solida base tedrica y
de experiencias précticas puede coadyuvar a la apertura de lineas de pensamiento y de
trabajo curricular diferentes a las ya probadas, en un terreno en el que se clama por la
necesidad de cambios estructurales para el progreso educativo.

Nos hemos planteado esa tarea y, ademas de explorar el propio Modelo de Proceso,
seleccionamos a la ENEP Iztacala como un ambito que puede ser mirado desde esa
perspectiva considerando las tres etapas en las que dividimos los diez afios estudiados:

la del disefio curricular, la de implementacion de los curriculos modulares y la de eva-
luacion.

La ENEP Iztacala en sus primeros diez afios de existencia (1975-1984) que es el periodo
que aqui revisamos, estructura y pone en marcha cinco curriculos modulares: Psicolo-
gia, Medicina, Biologia, Enfermeria y Odontologia.

El proceso de innovacién anterior gesta condiciones particulares que conforman un
“modo de ser y hacer” en Iztacala susceptible de ser lefdo, interpretado y caracterizado

como un modelo de desarrollo curricular propio de Iztacala.

El modelo surgido de tal interpretacién podra ser contrastado con el de Proceso de
Stenhouse a partir de las categorias desprendidas del mismo.

Se intenta con ello, entre otras expectativas aportar elementos que iluminen, enriquez-

¥ ldem., p. 197



can o inspiren propuestas sistemas de desarrollo curricular local asentadas firmemente

en la propia experiencia. Experiencia de la que aqui se da cuenta a partir de la busqueda
de respuesta a las preguntas:

1.
2
3.

[+

¢Qué circunstancias favorecieron el surgimiento de las ENEP?
¢Que caracterizé a [ztacala y a sus curriculos modulares?

£Qué obstéculos se enfrentaron en la implementacién de los nuevos planes de estu-
dio?

. ¢Qué tanto se innov6?
. ¢C6mo se fueron creando las condiciones para la realizacién de investigaciones de

corte educativo?

. {Quiénes realizaban y qué propésito cumplia esa investigacion educativa?
. ¢Qué tanto se logré el propdsito del modelo medios-fines?



FUNDAMENTACION Y PROBLEMATICA

Este trabajo pretende ser un ejercicio en el que se mira desde los noventa un
momento crucial del pasado de Iztacala para estudiario en su devenir, evaluarlo y so-
meterlo a critica. Buscamos sefialar sus aciertos y desaciertos tomando como patrén de
comparacién el modelo de desarrollo curricular de Stenhouse.

Sin embargo, la realizacién de una comparacion asi nos coloca en la posicion ventajosa
de quien se permite Ja emisi6n de juicios a posteriori de acciones que se dieron en un
contexto en el que se desconocia a Stenhouse. Pudiera pensarse entonces, como una
respuesta adelantada a la comparacién propuesta, que en Iztacala las aproximaciones al
Modelo de Proceso de Stenhouse fueron escasas o no se dieron y que en tal confronta-
ci6n Iztacala “saldrfa perdiendo”. Siguiendo este razonamiento podria concluirse a
priori que un trabajo de la naturaleza que aqui se plantea es innecesario ante la imposi-
bilidad de cambiar un pasado ya petrificado e inamovible.

Algo se ha dicho al respecto, pero, ampliando la justificacién de la investigaci6n eva-
luativa que aquf realizaremos, consideramos que al margen de un resultado que pudie-
ra ser conocido de antemano, lo que hace valioso, a nuestro juicio, un ejercicio asi es que
en el proceso de resaltamiento de las diferencias entre los modelos se ir4n aclarando e
iluminando algunas acciones, circunstancias y situaciones que delinearon y caracteriza-

ron el desarrollo curricular y la practica educativa en aquella Iztacala de los afios de
inicio.

En efecto en Iztacala, como en cualquier otro 4&mbito, los acontecimientos de innovaciéon
en el desarrollo curricular se dieron parafraseando a Ortega y Gasset, como sus circuns-
tancias lo permitieron. Y es precisamente en la descripcion e interpretacion de esas cir-
cunstancias a la que se apuesta para que desde su conocimiento se contribuya a prever
y sortear obstaculos anslogos a los ya enfrentados y apuntar hacia la construccién de
nuevas circunstancias que posibiliten el diseno, ensayo y desarrollo de alternativas cu-

rriculares y de otras précticas educativas que mejoren y superen lo realizado en el pasa-
do.

Este estudio como Evaluacién Iluminativa.

Al adoptar la obra de Stenhouse como marco contrastador para lztacala, en lugar de
algunas otras propuestas derivadas del contexto estadounidense més cercanc a noso-
tros, manifestamos de manera implicita nuestra simpatia con el uso de enfoques eva-
luativos distantes al que se asume en el modelo evaluativo por objetivos. Efectivamente,
como un modelo de evaluacion alternativo, nosotros optamos por desarrollar este traba-
jo concibiéndolo como un estudio evaluativo apoyado en los conceptos de evaluacién
iluminativa debida a David Hamilton y Malcom Parlett entre otros?.

La evaluacién iluminativa utiliza méas la descripcién que los niimeros y busca explicar

* Stufflebeam, D. y A. Shinkfield Evaluacion sistemdtica. Guia Tedricay Practica. Temas de reflexion. Paidds
1989



para comprender.

Adoptamos la evaluacién iluminativa porque consideramos que presta mas atencién a
las précticas educativas dentro de un clima mas abierto y ecléctico que la que les dedica
aquella valoracion centrada en la exactitud, mds cerrada y ortodoxa.

Reiteramos que este trabajo tiene como destinatario principal a la comunidad de la
ENEP Iztacala. Desde esta perspectiva, la evaluaci6n iluminativa nos permite cumplir
los propésitos que nos hemos planteado en el sentido de intentar clarificar algunos de
los complejos procesos de la organizacién institucional y la ensefianza en Iztacala, asi
como establecer elementos que pudieran servir tanto para la toma de decisiones como

para el reconocimiento de Io realizado dentro del campo de la evaluacién en la década
estudiada.

Como procedimiento seguimos la descripcién y la interpretacién explicativa basados
sobre todo en informacién documental de la época pero incluimos datos més subjetivos
cuando consideramos que ayudan a la explicacién del contexto, del desarrollo curricu-
lar o de la practica.

En términos generales este trabajo hace suyas algunas de las metas de la evaluacién
iluminativa tales como:!?

1. Estudiar el programa innovador, cémo opera, como influye en las distintas situaciones en
las que se aplica, sus ventajas y sus desventajas y como se ven afectadas las tareas intefec-
tuales y las experiencias académicas.

2. Discernit y comentar las caracteristicas mds significativas de la innovacién, las concomi-
tancias recurrentes y los procesos criticos.

La evaluacién iluminativa que es descrita por Parlett y Hamilton ! “como una estrate-
gia de investigacién general” que entre otras cosas pretende ser “adaptable para satisfa-
cer las dimensiones, objetivos y técnicas de la evaluacién y ecléctica para poner a dis-
posicion del evaluador diversas ticticas de investigacién”, abre para los estudios eva-
luativos como éste un campo de amplia flexibilidad tanto en la planificacion como en
los procedimientos utilizados.

Esencialmente, los elementos principales requeridos para una evaluacién iluminativa
son: contexto, observacién, investigacién y explicacion.

Asi, haciendo uso de la flexibilidad sefialada, nuestra investigacion evaluativa la ini-
ciamos caracterizando en el marco contrastador debido a Lawrence Stenhouse. Después
nos ocupamos de los antecedentes historico-contextuales y de la descripcién caracteri-
zaci6n e interpretacion del desarrollo curricular en Iztacala para proceder por Gltimo a

©1dem p. 320
"'idem p. 323



la contrastacion, descripcidn y andlisis interpretativo-explicativo de la préctica educati-
va en Iztacala.

Si bien, como ya se ha dicho, se aspira aquf a contribuir a fluminar de una manera dis-
tinta el Proyecto Educativo de la [ztacala de los primeros afios se espera también de
marnera fundamental a realizar un ejercicio de auto-iluminacién que incremente la com-
prension de quien lo realiza.



ALGO DE HISTORIA

Las Escuelas Nacionales de Estudios Profesionales fueron concebidas durante el perio-
do del Dr. Pablo Gonzalez Casanova como parte de una propuesta coyuntural a la Re-
forma Educativa que al principio de la década de los setenta se impulsaba en la gestion
presidencial de Luis Echeverria Alvarez y que dio como resultado un aumento sustan-

cial de los recursos materiales y financieros con los que las universidades se vieron fa-
vorecidas.

El ambicioso proyecto del Dr. Gonzélez Casanova, que abarcaba cambios desde el nivel
medio superior al posgrado 12, significaba, en los hechos, Ia creacién de una universidad
paralela, con la que se pretendia dar respuesta a la critica y al cuestionamiento que se
hacia al modelo educativo imperante entonces en la UNAM, a saber: la catedra magis-
tral en la ensefianza, la separaci6n disciplinaria en el contenido, la desconexién entre la
investigacién y la docencia, y la desvinculacion entre la teoria y la practica.

De esta vasta propuesta sélo el Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH) conservé
hasta 1997 (afio en el que fue modificado) los rasgos del proyecto original pues, con la
creacién de las Escuelas Nacionales de Estudios Profesionales (ENEP) se rompi¢ la linea
de continuidad que se habfa previsto entre los niveles medio, profesional y posgrado.
Adn es posible sin embargo reconocer aproximaciones y coincidencias entre los objeti-
vos del Colegio de Ciencias y Humanidades y los sefialados para las ENEP 13. Como por
ejemplo, aquéllos que aluden a la innovacién permanente, a programas de investigacién
interdisciplinaria y a la necesidad de impulsar la cooperacién disciplinaria e interdis-
ciplinaria entre especialistas, escuelas, facultades e institutos de investigacion.

Importa destacar que el caracter de renovacién académica fue el distintivo en el naci-
miento de las ENEP como el propio Rector Soberén sefialara, con motivo de la Reforma
Universitaria, en palabras dirigidas al Consejo Universitario en 1977 ¥ a saber: "Deseo
subrayar la importancia que siempre hemos concebido a los cambios legislativos de la
Universidad. Ellos han sido un instrumento de incesante renovacién académica... Los
ejemplos mas recientes son muchos. Las iniciativas de renovacién académica estan
constituidas, entre otras, por las disposiciones que dieron origen a las Escuelas Naciona-
les de Estudios Profesionales y determinaron su funcionamiento”

El compromiso con la renovacién académica fue resuelto de maneras diferentes en las
distintas ENEP, pero su puesta en marcha (Cuautitldn en 1974; Iztacala y Acatlan en
1975; Zaragoza y Aragon en 1976), fue la respuesta operativa de la UNAM a la presion
que las clases medias y populares ejercian en su demanda de acceso al nivel superior y

la canalizacion natural para las j6venes generaciones de los egresados de los planteles
de nivel medio del CCH.

" Pablo Gonzdlez Casanova 6 de mayo de 1970, 7 de diciembre de 1972, Ed. UNAM. 1983, p. 60,62, 63 y
69.

13 Gaceta UNAM. Dic. 1974

W Soberén, Guillermo. Discurso y Mensajes, UNAM. 1981,



Ni las ENEP ni los planteles de nivel medio del CCH se han incrementado mas, cance-
landose asf la posibilidad de un crecimiento mayor. En los altimos afios la matricula en
la UNAM se ha mantenido dentro de limites mas o menos estables, pero su niimero es
de tal magnitud que contintta compartiendo con otras universidades del mundo la ca-
racterizacion de universidades de masas y en consecuencia ha tenido que enfrentar el
doble reto de impartir educacién a muchos e impartirla mejor, dentro de un marco de
severas restricciones presupuestarias. Lo anterior no fue obstaculo para que el nimero
de profesores en la década de los setenta se haya tenido que elevar considerablemente
para atender, entre otras, la necesidad del funcionamiento de las ENEP, contribuyéndo-
se asf a la conformacién de lo que Brunner 15 llama un "mercade académico” en el que
sefiala, "subyacen una nueva divisién del trabajo de produccién y transmision de los
conocimientos; una organizacién del saber en disciplinas especializadas que en el con-
texto de la universidad desarrollan su peculiar cultura operando por tanto, en ese mer-
cado, un nuevo tipo de profesional, que no vive necesariamente para la cultura o el co-
nocimiento pero que de cualquier modo vive de la cultura®.

La Universidad queda asi convertida en importante espacio ocupacional y se transfor-
ma en la meta laboral de un gran nimero de intelectuales jévenes. En términos genera-
les, se perfila un profesor de dedicacién completa, que es reclutado de la propia pobla-
cidn de egresados, que obtiene de la universidad su principal o 1inica fuente de ingresos
y que pasa, sin proceso de ruptura, del papel general de alumno pasive al comporta-
miento activo de un profesor, y del rol de alumno receptor al de consumidor de los ma-
teriales didécticos que la institucién le indica o le proporciona para transmitir a sus
alumnos.

Debe cuidarse sin embargo, de caer en la salida facil de creer que una planta docente,
inexperta y décil a los imperativos institucionales, resolverfa el problema del distan-
ciamiento entre la teoria (lo proyectado) y la practica, pues en la actividad del profesor
interviene lo que J. Gimeno Sacristdn 16 llama la “epistemologia implicita”, la que, sin
tomarla en su sentido filos6fico estricto, se refiere a: las concepciones globales del profe-
sor, a sus preferencias personales, al conjunto complejo de argumentaciones no coheren-
temente explicitadas, ni ordenadas, ni con una estructura jerarquizada entre sus diferen-
tes elementos; y por otro lado, también se olvidarian las conexiones que se generan con
la conceptualizacién que tiene el profesor de la educacion, el aprendizaje, la ensefianza,
el conocimiento, las formas de acceso al conocimiento, la profesion docente en la selec-
cién de determinadas actividades o elementos de contenido, frente a otros posibles, y

desde luego se refleja, asimismo, en la evaluacién y clasificacién del conocimiento de
sus alumnos

La importancia del profesor como figura principal del acto educativo ha sido reconoci-
da tanto en los planteamientos curriculares permeados por la légica medios-fines como
en los que privilegian al proceso. El papel que juega el docente, el rol que se le asigna
dentro del aula en cada uno de ellos, es marcadamente diferente. En el modelo medios-

" Brunner José J. Universidad y Sociedad en América Latina, SEP., UAM-Azcapotzalco, México, 1987,
16 Gimeno Sacristan J. El Curriculum waa reflexion sobre ln prictica. Ed. Morata, 1988, p. 216,
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fines, tomando una postura extrema, el profesor es considerado como un intermediario
entre el saber preescrito en el curriculo y el destinatario - alumno, por lo que como tal
es conducido institucionalmente por las especificaciones curriculares que delimitan su
tarea y la controlan al estimarlo como mero ejecutante. En el Modelo de Proceso, la ac-
tividad del profesor no es tan cercanamente dirigida sino que por el contrario es consi-
derada como un medio para someter a prueba y problematizar los contenidos propues-
tos, en el curriculo. Desde este modelo se favorece el perfeccionamiento del docente y se
promueve su profesionalismo permitiéndole actuar de manera mas auténoma.

La propuesta de Lawrence Stenhouse, que se inscribe dentro de la segunda postura, se
describe enseguida.




1.0 LA PROPUESTA DE LAWRENCE STENHOUSE COMO MARCO TEORICO
Caracterizacion y Analisis

Con este apartado se inicia la caracterizacién del Modelo de Proceso de Stenhouse.

Se destacan los puntos que se consideran mas significativos y que giran alrededor de las
concepciones de curriculo, contenido y ensefianza,

Se explicitan algunos de los referentes te6ricos que apoyan las diferentes posturas que
Stenhouse va asumiendo en la estructuracién de su propuesta de desarrollo curricular y
su distanciamiento del Modelo por objetivos.

Se presentan en CUADROS las caracteristicas mas destacadas de los dos modelos

Se insistird en que en toda propuesta, de la que este trabajo no escapa, se filtra, explicita
o implicitamente, una base conceptual particular desde la que se iluminan u oscurecen
los hechos que se miran. Aceptamos la responsabilidad de la interpretacién de Stenhou-
se y de [ztacala que aqui se presenta.

Para comprender la propuesta de Stenhouse se irdn destacando los conceptos claves que
la sustentan, como el de aprendizaje y ensefianza, conforme tales conceptos vayan sur-
giendo en el desarrollo de la deseripcién y anélisis de la misma.

La descripcibn y el andlisis correspondiente, seguira la estructura general que adopta
Stenhouse en su libro, pero no necesariamente en el mismo orden, ni se tocara exhausti-
vamente cada uno de los capitulos, sino que nos detendremos més en los pertinentes a
este trabajo. Los puntos que Stenhouse desarrolla son: definicién del problema; el con-
tenido de la educacién; ensefianza; conocimiento, ensefianza y la escuela como institu-
ciéry; objetivos conductuales y desarrollo del curricule; una critica al modelo de objeti-
vos; un modelo de proceso; la evaluacién del curriculo hacia un modelo de investiga-
cién; el profesor como investigador; la escuela y la innovacién; apoyo a las escuelas;
movimientos e instituciones en el desarrollo del curriculo; y problemas en la utilizaciéon
de la investigacidn en el desarrollo del curriculo.

1.1 PRESENTACION DEL PROBLEMA SEGUN STENHOUSE

En el prefacio del libro y centrado en el contexto de Inglaterra, Stenhouse hace las si-
guientes declaraciones que se enumeraran primero y se analizaran después y que en-
marcan el problema a tratar. Este mismo problema se vislumbra para [ztacala y en su
momento se tratara dentro de ese &mbito.



DECLARACIONES DE STENHOUSE

+ Pese a las reformas realizadas en el curriculo del campo educativo, incrementindose el
rigor y el tono intelectual de los cursos de educacién, se ha hecho poco para mejorar la
prictica de la ensefianza.

» En la revisién del curriculo para la formacién pedagégica, uno de sus promotores, R. 5.
Peters puso de relieve la necesidad de engranar con la prictica. A mi juicio esto no se ha
realizado y de este engranaje depende la importancia de aguélla.

* Pienso que todo ello podra lograrse mediante un estudio a fondo del curriculo y de Ia en-
sefianza finalidad a la que responde la redaccitn de este libro.

Conviene detenernos, para resumir estas ideas dentro de un solo parrafo pues, de aqui
se desprende toda la propuesta de Stenhouse.

"Para mejorar la préctica de la ensefianza no basta con incrementar el rigor y el tono
intelectual en los cursos de formacion de profesores sino que es necesario engranarlos
con la practica a través del estudio profundo del curriculo y de la ensefianza".

Desde este planteamiento el autor, implicitarmente, manifiesta:

* Rechazo a una concepcién estatica del curriculo.

» Rechazo a la incuestionabilidad del contenido curricular,

* Rechazo a la formacién de profesores a través de la sola modalidad de cursos.

» Rechazo al alejamiento de las relaciones de ensefianza con las situaciones concretas
de aprendizaje.

* Distanciamiento de la tecnologfa educativa y de su modelo de instruccion, que re-
suelve técnicamente el problema metodolégico de la ensefianza.

Consistente con estas manifestaciones implicitas, Stenhouse propone concebir al curri-
culo como: "Una tentativa para comunicar los principios y rasgos esenciales de un pro-
posito educativo, de forma tal que permanezca abierto a discusion critica y pueda ser
trasladado efectivamente a la practica™’.

De la definicién anterior es posible reconocer el enlace de varias maneras de presentar y
entender el curriculo:

* el curriculo, como un entramado provisional de hipétesis.

¢ el curriculo como marco flexible que favorece el escrutinio critico de los actores del
proceso educativo.

= el curriculo dindmico, resultado de revisién y evaluacién permanente.
el curriculo que nutre 1a actividad en el aula y se recrea en ella.

* el curriculo como proyecto que conjuga lo deseable educativo con lo posible institu-
cional.

De la propia definicién, resulta interesante resaltar asimismo, el caracter de cambio, de

" Stenhouse... op. cit. p. 29



tentativa tedrica, inacabada e incompleta que busca y encuentra su complementariedad
en la practica,

Este movimiento en espiral, que va de Ia practica docente al proyecto y de éste a aquel,
interminablemente, se inserta dentro del contexto de indagacién correspondiente a la
"investigacién en la accion®, que abarca la nocion del profesor-investigador como otra

caracterfstica desprendible de la definicién, y consustancial a la propuesta de Stenhou-
se.

12 CONTENIDO DE LA EDUCACION

Con esta concepci6n curricular Stenhouse intenta tomar distancia de aquellas definicio-
nes que, inmersas en el modelo medios-fines, parten de los logros que los estudiantes
deben alcanzar al fina! de un curso, y lo disefian para conseguir tales resultados.

El intento de Stenhouse cristaliza en un modelo que traslada el eje de giro en el disefio
de un curso o de un curriculo, desde el logro al proceso de conocimiento; desde el pro-
fesor que sabe alumno que no sabe al profesor que gufa y ayuda al alumno a introducir-
se en una comunidad de conocimiento y capacidades; desde el deber ser curricular al
cuestionamiento curricular permanente; y desde el enfoque social-cultural de las disci-
plinas, al enfoque mas filoséfico de considerarlos como conocimiento en si.

Es aquf!® donde Stenhouse decide la linea principal a seguir en lo que respecta al tra-
tamiento del contenido curricular en su modelo de proceso, pues, ante la igualdad de
importancia de los enfoques sociologico y filosofico, opta por el filoséfico y se acerca a
las cuestiones relativas a la naturaleza y la estructura del conocimiento. Cita la obra The
Process of Education de Jerome Bruner. En esta obra se manifiesta el interés por el desa-
rrollo de las materias a partir de la captacion de los principios basicos que les dan es-
tructura, para favorecer un aprendizaje anclado en la claridad contextual de los temas y

dentro de la estructura fundamental m4s amplia del campo de conocimiento al que per-
tenecen.

Sin embargo, Stenhouse explora ademds la vertiente sociolégica y se apoya en el con-
cepto de cultura de Talcott Parsons para concluir que el contenido de la educacién, al
igual que aquélla, es transmitido, aprendido y compartido y que “la educacién existe

para proporcionar a los individuos, acceso a grupos culturales que estan fuera de los
suyos propios”19.

Sefialando la imposibilidad real de que la escuela transmita toda la cultura de una so-
ciedad, el autor se pregunta sobre la procedencia del contenido y la influencia que en él
ejercen los grupos exteriores a la escuela, los llamados sociolégicamente "grupos de re-
ferencia", descritos como aquellos que?® “crean y mantienen conocimiento, destrezas y

'® {dem p. 42
* Idem p. 33
® {dem p. 40 y 41



valores y son fuentes de normas-tipo, tanto en las materias académicas como en las
convenciones de la vida escolar”, y cuestiona la postura tyleriana de considerar a los
grupos de especialistas fuera de la escuela como detentadores de la verdad pues, afir-
ma, “ne hay nada que garantice que sean auténticas las disciplinas, tal como estan re-
presentadas en los grupos de referencia”,

En la seleccién del contenido, la escuela tiene que decidir que concepcién predominara
entre dos concepciones del conocimiento siendo ambas complementarias: la que dimana
de la epistemologia y la teoria de la verdad, y la correspondiente a la sociologia del co-
nocimiento. Esta tltima [o trata como socialmente construido y determinado por las
necesidades de los grupos y de los individuos implicados. Se ocupa de investigar su
condicionamiento al contexto social y la manera como es mantenido por grupos pode-

ros0s como posesion suya y como instrumento para reforzar sus posiciones instituciona-
les.

Stenhouse reconoce la importancia del enfoque sociolégico y del filosofico, pero en su
estudio del contenido, se aproxima al filésofo Hirst 2! en busca de la determinaci6n de
un conecimiento que guarde "cierto grado de independencia de las influencias sociales...
gue permita criticar mas que aceptar lo que estd dado... y que no reconozca otros limites
sino aquellos necesariamente impuestos por la naturaleza del conocimiento racional..."

Importa subrayar que en relacién al contenido curricular, Stenhouse sigue la linea de la
filosoffa educativa inglesa marcada por R. S. Peters y Paul Hirst, mientras que la parte

préctica del aprendizaje la descansa fundamentalmente en las concepciones de J. Bruner
y J. Schwab.

¢Qué destaca Stenhouse de estos autores?, De Bruner 22 el que considere al conocimien-
to como organizado en disciplinas o materias, cada una con sus propias estructuras y
métodos; el que su modelo de hombre desee comprender su mundo proporciondndole
estructura y sentido, tanto para satisfacer su curiosidad come para constituir la base de

la accion; el que considere todo conocimiento como provisional y el que esté preocupa-
do por la calidad de vida.

De Schwab, resalta la naturaleza provisional del conocimiento y su caracterizacién de
las disciplinas, como algo que se apoya en una estructura cambiante de conceptos por lo
que “el conocimiento. no insiste meramente en hechos, sino en hechos de tal modo es-
tructurados por la teorfa que adquieran sentido”.

De Hirst destaca la clasificacion que hace del conocimiento dividido en disciplinas y
campos de conocimiento y la distincion que hace entre ellos. En efecto, Hirst considera a
las disciplinas como formas desarrolladas del conocimiento que poseen ciertos rasgos
distintivos como: conceptos culturales, estructura légica, afirmaciones susceptibles de

! Hirst, P. “La educacién liberal y la naturaleza del conocimiento” en Filosafia de la Educacion de R.S. Pet
ters (compilador}. Ed. Fondo de Cultura Econémica, México, 1977.
* Stenhouse... op. cit. p.p. 42 a 47.




ser comprobadas con la experiencia y técnicas particulares destinadas a explorar la ex-
periencia y comprobar las expresiones. Por su lado, lcs campos de conocimiento se dife-
rencian de las disciplinas, “porque no tienen como mira, comoe si la tienen las discipli-
nas, validar alguna forma légicamente distinta de expresién. Se constituyen en torno a
objetos especificos, fenémenos o quehaceres practicos. Es un conocimiento que tiene sus
rafces en m4s de una disciplina que se mantienen unidas por su materia de estudio que
recurre a todas las formas de conocimiento que puedan aportarle algo” (Hirst, 1977)

como ejemplo tedrico Hirst menciona 1a geografia y como ejemplo de carécter practico a
la ingenieria.

Finalmente Stenhouse afirma quée “el contenido del curriculo escolar real se queda corto
en dos aspectos. Consiste en realidades construidas, realizadas en contextos institucio-
nales, particulares y distorsionados por tales contextos. En la préctica falla en cuanto a
realizar la mejor verdad posible tal como se Ia estima a partir de contextos filoséficos” y

sugiere como necesidad “cambiar a fondo la institucién para llegar méas arriba en la
montaiia” 2

Stenhouse se aproxima hacia un contenido curricular, fincado en un estudio disciplinar
que, conteniendo en sf mismo sus criterios de verdad, permita su desarroilo, como sefa-
la Hirst, al margen de las predilecciones de los alumnos, las exigencias de la sociedad, o
los caprichos de los politicos y se supere asf la distorsion que el conocimiento sufre en
los contextos institucionales particulares.

Estas ideas serdn recogidas més adelante en la propuesta de Stenhouse.

1.3 ENSENANZA

Stenhouse aborda al concepto de ensefianza desligdndolo del método y lo define como:
“las estrategias que adopta la escuela, para cumplir con su responsabilidad”.?* Distin-
gue entre ensefianza e instruccién subsumiendo este concepto en aquel y sefiala ade-

més, para la ensefianza, la promocion sisteméatica del aprendizaje mediante diversos
medios. '

En su preferencia del término "estrategia de ensefianza" por sobre el de "métodos de
ensefianza”, Stenhouse rechaza la connotacién de entrenamiento y adquisicion por parte
del profesor, de métodos ya hechos, ya dados y adopta mejor el de estrategia porque,
"parece aludir més a la planificacion de la ensefianza y del aprendizaje a base de prin-
cipios y concede més importancia al juicio del profesor".

En este punto se destaca una de las tesis principales de la obra que nos ocupa, como es
“que el desarrolio del curriculo ha de basarse en el perfeccionamiento del profesor, que
debe promocionar y acentuar su profesionalismo".

Resulta interesante contrastar la postura de Stenhouse con lo que el modelo medios-

P Idem. p. 52
* Idem p- 53



fines sostiene en relacién al profesor.

Si bien ambos modelos contemplan al profesor como un recurso en la promocién del
aprendizaje, el modelo medios-fines lo concibe como un intermediario, y posible dis-
torsionante del contenido dado. Asf que hay que conducirlo via objetivos claramente
especificados y vigilarlo via exdmenes comunes para disminuir las desviaciones inde-
seables, delimitando asi la préctica del docente y la del alumno, dentro de un campo
estrecho y predeterminado.

El modelo de Stenhouse considera al profesor como "el medio mas valioso con que
cuenta la escuela” y promueve un desarrollocurricular que "ayude al profesor a fortale-
cer su préctica, comprobando de modo sistermatico y meditado, ideas"?.

Si tal desarrollo curricular se plantea dindmico, se tiene que partir, al decir de Stenhou-
se, de una especificacion curricular que proponga un contenido y una estrategia docente

con caracter provisional, que puedan ser sometidas a prueba y modificadas a la luz de
la experiencia en el aula.

Stenhouse subraya la necesidad de que, la determinacién de la estrategia de ensefianza,

se realice por un colectivo de profesores en un esfuerzo comin, y contribuyendo cada
uno con su capacidad y experiencia practica.

De este modelo se resaita entonces:

¢ Una préctica guiada por principios y criterios mas que por objetivos.

Un contenido como un saber en permanente cuestionamiento.

Una promocién del trabajo colectivo.

Un reconocimiento de la capacidad de profesor a organizar la actividad en el aula.

Todo lo anterior se reduce al reconocimiento de la profesionalidad del profesor, y a la

necesidad de ampliarla y perfeccionarla, por medio de un desarrollo curricular institu-
cional, que la apoye y la promueva.

Regresando a la tesis de Stenhouse y a las estrategias de ensehanza que el profesor
adopta o disefia, es preciso que el profesor disponga de los conocimientos bésicos in-
dispensables en aquellas ramas disciplinarias que le permitan fundamentar tales estra-
tegias comprendiendo su utilizacién, su disefio o su cambio.

Stenhouse propone como fuentes de informacion a “la psicologia del aprendizaje, al
estudio del desarrollo infantil, a la psicologfa social y a la sociologia del aprendizaje, a la
légica de la materia y a la experiencia practica”.2

Con esta seleccidn, Stenhouse retoma la dimensién de aprendizaje como principal recto-
ra del proceso de ensefianza y de sus estrategias, la complementa con aportes de la so-

¥ 1dem. p. 54
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ciologia y de la 16gica intrinseca del contenido y recupera la experiencia practica acumu-
lada "esté sistematizada o no” %

De la psicologia del aprendizaje destaca los conceptos de motivacion, interés, estructura
y sentido y considera fundamental la diferenciacion entre el aprendizaje de memoria y
el comprensivo. Sin embargo sefiala como un error, el que se tome al aula como un lu-
gar donde se aplican los hallazgos de los psicologos en lugar de tomarlo como un sitio
donde se tiene la oportunidad de refutarlos o confirmarlos.

De la psicologfa del desarrollo infantil, Stenhouse resalta la figura de Piaget y su expli-
cacién de los diferentes estudios de desarrollo, y lo menciona como antecedente al tra-
bajo de Bruner destacando que un curriculo desarrollado bajo la influencia de las ideas

de Bruner, se interesa por la preocupacién que tiene el hombre de comprender y eva-
luar su mundo.

Stenhouse sin embargo, aconseja prudencia en la elaboracién de curriculos basados en
normas evaluativas, por el hecho de que los alumnos de una misma clase, se encuentran
en diferentes estadios de desarrollo. Aun asi, sefiala la utilidad de tales normas, en el
diagnostico de los estadios de desarrollo individuales.

Dejemos asentada la preocupacién de Stenhouse, que comparte con Bruner, de que la
educacién debe ser puente para la comprension y su interés por el estudio del aprendi-
zaje comprensivo a través de la busqueda del significado. Este interés es compartido y
desarrollado posteriormente por David Ausubel? primero y Joseph Novak? después.

En la psicologia social y en la sociologia, Stenhouse encuentra otros sectores que deben
ser tomados en cuenta en el disefio de estrategias de ensefianza: el trabajo con pequefios
grupos y la influencia en el aprendizaje del origen socio-econémico cultural del alumno.

La aceptacién que Stenhouse muestra hacia el trabajo grupal en el aula responde a su

rechazo del modelo ensefianza en el que los profesores escinden al grupo, tratando a
sus miembros individualmente.

Stenhouse afirma que "la tarea del profesor ha de considerarse como generadora de una
subcuitura en el grupo del aula", lo que supone establecer un sistema de comunicacion
dentro del grupo y la aceptacién, por parte del mismo, de su responsabilidad por su
labor y por el trabajo cooperativo. Esto ha sido poco explorado por los profesores, debi-

do quiz4, dice Stenhouse, a que se asocia la cohesién de la clase con problemas de con-
trol disciplinario??.

De los estudios sociolégicos relacionados con lo educativo, es conocida, como tendencia

¥ Ausubel, D, Psicologin Educativa. Un punto de vistn cognescitivo, Ed. Trillas, México 4 Reimpresién,
1982

** Novak J., Teoria y prictica de la educacidn; Alianza Editorial, Madrid Espafia, 2* Reimpresidn, 1988.
* Stenhouse... op. cit. p. 60 a 63

20




general, la conclusion de que “los nifios procedentes de la clase trabajadora, se hallan en
desventaja en la escuela en comparacién con nifios de la clase media”. Stenhouse cita la
explicacién que B. Bernstein® da a esta situacion, en el sentido de que tal desventaja se
debe a lo que Bernstein llama el "cédigo restringido" de su lenguaje. Tal restriccion los
aleja de la cultura escolar que niega la que ellos poseen y se manifiesta en los valores
asumidos en la percepcion de la realidad y en los patrones lingiiisticos adoptados pro-
pios de la clase media.

Ante esto, Stenhouse opina que el problema crucial es la falta de respeto mostrada por
los profesores y las escuelas, hacia el nifio de la clase y cultura obrera, al considerdrsele
como un sistemna deficitario (Esland®, citado por Stenhouse) y como un objeto pasivo
que ha de ser progresivamente iniciado a las formas de pensamiento piiblico que exis-
ten fuera de é1. De esta manera propone desarrollar estrategias de ensefianza que inclu-
yan dicho respeto, y un cambio pedagégico que considere al conocimiento, no como
una imposicién por parte de quien lo posee, sino como un recurso y un sistema abierto.

Por 1ltimo, Stenhouse considera la impartancia de la materia a ensefiar en relacién con
la estrategia did4ctica. Se pronuncia por aquellas estrategias que se basen en las estruc-
turas de conocimiento, en los procedimientos légicos y en las pruebas para determinar
la verdad de las disciplinas, que proporcionen criterios con los que el profesor pueda
juzgar la importancia de cada acontecimiento dentro del aula.

Con esto, una vez mas, Stenhouse se separa de los objetivos como fundamento en las
estrategias de ensefianza, y se pronuncia a favor de un aprendizaje que busca la com-
prension critica en el alumno més que el simple manejo de informacién.

Pese a ello, Stenhouse le concede a la ensefianza programada por objetivos las siguien-
tes ventajas: trata a todos los alumnos con imparcialidad, exige claridad, y un andlisis
cuidadoso de la materia a ensefiar por parte del disefiador del programa, y se adecua al
ritmo de avance de cada alumno.

Como limitaciones a esta clase ensefianza, Stenhouse apunta tres: 1) exige poca especu-
lacion critica por parte del alumno y le ofrece tan solo el aprendizaje incluido en el dise-
fio sin buscar desarrollar la mente. 2) Proporciona escasa oportunidad para la transfe-
rencia de aprendizaje y 3) no se ocupa de la estrategia®2

Por otro lado, el autor acepta que la ensefianza programada tiene posibilidades de em-
pleo, pero s6lo en aquella enseiianza que busque ampliar las destrezas o la informacion
de un determinado sector del conocimienta, y en el que ya se disponga de una visién
global y especulativa.

* Bernstein B. Class, Codes and Control. Vol. I: Theoretical Studies Towards a Sociology of Language.
Londres: Routledge & Kegan, 1971. Cita tomada de Stenhouse p. 293.

" Esland, Geoffrey M. Teaching and Learning as the organization of Knowledge 70-115 en Young {1971 C.)
Cita tomada de Stenhouse, p. 296,

3 [dem. p. 66 y 69.
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Asi, Stenhouse considera como finalidad de la ensefianza de una disciplina, la explora-
cién de su estructura y el sefialamiento en ella de ciertos puntos de referencia, por lo
que propone una estrategia de ensefianza que invite al profesor dentro de su labor a
situarse en e} papel de aprendiz, para conocer su disciplina y progresar hasta su domi-
nio. De este modo, dice Stenhouse “Ia vida en el aula amplia, no restringe los horizontes
intelectuales de profesor y puede constituir una meta profesional satisfactoria y valiosa
de lograr” 32.

Esta estrategia de ensefianza es conocida como ensefianza basada en la investigacion y
en ella no existen resultados correctos o incorrectos sino que se concede importancia a
las respuestas y a los juicios particulares de los estudiantes.

Stenhouse cita a Schwab quien ha caracterizado a esta ensefianza como una investiga-
ci6n de investigaciones es decir: un aprendizaje de las estrategias de investigacion en
diferentes disciplinas. Schwab llama sintaxis a la estructura de una disciplina. Sintaxis
de la que el profesor debe buscar apropiarse en cada disciplina que ensefie.

Lo anterior conduce a una ensefianza con arreglo no a objetivos, sino a lo que Peters
llama "principios procedimiento"33,

Stenhouse transcribe como ejemplo, las metas pedagégicas o principios de procedimien-
to, en los que se centra el trabajo de Bruner y colaboradores, denominado Man: A cour-
se of study. De ellos se citardn sélo tres

+ Iniciar y desarrollar en los nifios un proceso de planteamiento de preguntas (el método de
investigaci6n).

« Legitimar la bisqueda; es decir, permitir apoyar discusiones abiertas en las que no se en-
cuentren respuestas definitivas a miltiples cuestiones.

¢ Crear un nuevo papel para el profesor, en el que él sea un recurso, més que una autori-
dad. X

Stenhouse concuerda con las siguientes ideas de Bruner: conceder mayor importancia al
juicio del profesor; trabajar grupalmente; basar la ensefianza en la investigacion y mo-
dificar el papel tradicional del profesor. En esta concepcién, el profesor pasa de ser
fuente de conocimiento y autoridad, a recurso para el alumno y presidente neutral de
debates. Stenhouse concluye el capitulo expresando la duda de que cualquier innova-
ci6n curricular pueda mejorar de modo sustancial la capacidad intelectual de los alum-
nos si no se preocupa al mismo tiempo por el perfeccionamiento de la ensefianza y esto
se lograra afirma, mediante un perfeccionamiento de la capacidad profesional logrado a

base de la gradual eliminacién de fallos a través del estudio sistematico de la propia
labor docente.

Es posible leer que en esta presentacion Stenhouse continda su argumentacion en favor
de un aprendizaje fundamentado en una ensefianza que “proporcione elementos de
superacion personal, tanto para el profesor como para el alumno” .3

¥ 1dem. p. 23
* idem. p. 71.
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Introduce en su discurso, como elementos novedosos, las nociones de: estrategias de
ensefianza y principios de procedimiento. Estos Gltimos como metas pedagtgicas que
orientan, mediante criterios, la actividad del profesor y modifican su rol ante e alumno
al presentarlo como un recurso més en su aprendizaje y no como detentador de la ver-
dad y fuente inagotable de conocimientos.

En otros capitulos de su obra, Stenhouse prosigue revisando la influencia que la escuela
como institucion tiene sobre el conocimiento y la ensefianza y analiza criticamente el
modelo de objetivos, Todos estos puntos sen importantes y se tocardn después pero,
para el propdsito inmediato, que es el de destacar las caracteristicas mas notables del

modelo de proceso Stenhouse, lo expuesto atras permite adelantar la caracterizacion
buscada.

1.4. MODELO DE PROCESQ DE STENHOUSE

Con su modelo de proceso, Stenhouse intenta presentar una alternativa que supere las
desventajas que ha encontrado en su andlisis del modelo de objetivos, cuando es toma-
do como 1inica estrategia para el disefio y el desarrello curricular.

En su propuesta se descubren los elementos que fue desarrollando a lo largo de su obra
¥ que estructuran su modelo.

Basicamente Stenhouse centra su modelo de proceso en lo referente a la ensefianza y el
aprendizaje en su concepto de comprension. Comprension que se traduce en un domi-
nio del contenido que apoya la acci6n reflexiva y critica, tanto del alumno como del pro-
fesor. Vale aclarar aqui que en cualquier disefio curricular, es necesario clarificar los

conceptos de base y tomar partido, cuando el concepto no es univoco, por aquel que se
aproxima a la postura que se asuma.

Stenhouse elige construir su modelo de proceso alrededor de la nocién de educacién
"como iniciacién al conocimiento” 33, se aleja de la fundamentada en un ideal del hom-
bre y elabora un proyecto de desarrollo curricular que intenta superar las limitaciones
que &l encuentra en el modelo de objetivos.

En su critica a este modelo que desarrolla en el sexto capitulo de su libro, establece
ademas como objeciones, la confusién que se da en el modelo de objetivos, tanto en re-
laci6n a la naturaleza del conocimiento, como en relacién a la del proceso por €l que se
perfecciona la practica. Resuelve la confusién al analizar los cuatro procesos gue en su

opinion incluye la educacién y que realizan las escuelas: el entrenamiento, la instruc-
cién, la iniciacién y la induccion.

El entrenamiento sefiala, "se ocupa de la adquisicién de capacidades y un entrenamien-
to de éxito, da lugar a una capacidad para rendimientos. Ejemplos, construir una casa,

3 tdem. p. 128
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escribir a maquina...". La instruccién apunta, "se ocupa del aprendizaje de informacion y
una instruccién con éxito da lugar a retentiva. Ejemplos, memorizacién de la tabla de
los elementos quimicos, de recetas de cocina...". La iniciacion considera, "se ocupa dela
familiarizacién con valores y normas sociales y una iniciacion realizada con éxito “da
lugar a una capacidad para interpretar el entorno social y anticipar la reaccién a las
propias acciones”. La induccién "supone la introduccién en los sistemas de pensamiento
(el conocimiento) de la cultura y una induccién lograda, da lugar a comprensién tal co-

mo se pone de manifiesto en la capacidad para captar relaciones y juicios y para estable-
cerlos uno mismo".

Después de precisar que la iniciacién se adquiere como subproducto de vivir en socie-
dad y que en la mayoria de las escuelas, la iniciacién constituye parte del curriculum
oculto, Stenhouse se ocupa mas bien de los otros tres procesos. Afirma que el modelo de
objetivos se ajusta y resulta adecuado tanto para el entrenamiento como para la ins-
truccion (por ser ambos de fécil comprobacién conductual) pero que es inadecuado en
el 4rea de induccién al conocimiento, toda vez que "la educacién como induccién al co-
nocimiento logra éxito en la medida que hace impredecibles los resultados conductuales
de los estudiantes" %. En la consideracién de que "la misién de la educacion es convertir
a los hombres en mis libres y més creativos". Stenhouse admite que la libertad del
hombre es limitada y que su libertad no serd incrementada por una educacién que fija
fronteras arbitrarias al conocimiento sino” introduciéndole en el conocimiento de su
cultura como sistema de pensamiento.

Con o expuesto, Stenhouse apuntala su conviccién de que con el medelo de objetivos
no puede abordarse un contenido en busca de su comprensién pues, como sefiala ade-
lante, citando a Young, Bernstein y a Esland ¥, "la traduccién de las estructuras profun-
das del conocimiento a objetivos conductuales es una de las principales causas de dis-
torsién del conocimiento en las escuelas.

¢C6mo entonces construyé Stenhouse su modelo? desde luego cimentindolo en el co-
nocimiento, pero un conocimiento que es valioso en-si mismo y autojustificado, como
actividad que, al ser asimilada y comprendida, irradia claridad sobre otros sectores,
ilumina otras areas de la vida y contribuye a su calidad.

Como ejernplos de conocimiento intrinsecamente valioso Stenhouse, citando a Peters,
menciona las ciencias y la historia como formas de conocimiento que poseen estructura
e incluyen procedimientos, conceptos y criterios. Partiendo de ellas es posible seleccio-
nar contenidos para una unidad de curriculo sin referencia a los comportamientos de

los alumnos ¢ a finalidades de cualquier clase, distintas a la de representar en el curricu-
lo, la forma de conocimiento.

Aqui, Stenhouse sugiere que una manera de organizar un contenido concreto -derivado
de la forma de conocimiento elegida puede ser selecciondndolo de tal suerte que con ¢,

* 1dem. p. 124
7 1bid. p. 129
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se puedan ejemplificar los procedimientos mas importantes, los conceptos claves y las
dreas y situaciones en las que se aplican los criterios. Se advierte, el peligro de querer
designar a los procedimientos, conceptos y criterios, como objetivos a ser aprendidos
por los estudiantes porque tal designacién distorsionarfa al curriculo, pues se elimina-
rian las caracteristicas que los hace importantes a saber: la de ser problemdticos para el
sujeto, la de constituir el foco de la especulacion y no el objeto de la maestria, y la de
invitar a la comprensién y no a la repeticién.

Stenhouse mantiene su alejamiento del modelo de objetivos, al que circunscribe a la ad-
quisicion de habilidades préacticas pero lo reconoce importante para aquellas areas del
curriculo que requieran de un "saber como" y de poco contenido cognitivo. Reserva el

modelo de proceso para las dreas que requieran de un "saber que" y de un amplio con-
tenido cognitivo.

En apoyo a su afirmacién de que "es factible establecer principios para la seleccién del
contenido en el curriculo con arreglo a criterios que no dependen de la existencia de
una especificacion de objetivos y que son lo suficientemente claros como para propor-
cionar una auténtica orientacién y para exponer estos mismos principios a critica",
Stenhouse transcribe una lista de criterios que elabor6 Raths 38"para identificar activi-
dades que parecen poseer cierto valor inherente”. Se toman solo algunos de ellos, como
ejemplo de 1o que Stenhouse est4 entendiendo por "principios para la seleccién de con-
tenido con arreglo a criterios". La lista est4 referida, al decir de Stenhouse, siempre al
supuesto de "en igualdad de circunstancias®™.

1.- Una actividad es mas gratificante que otra si permite efectuar elecciones informados
para realizar la actividad y reflexionar sobre las consecuencias de sus opciones.

2.- Una actividad es mds gratificante que otra si asigna a los estudiantes papeles acti-
vos, en lugar de pasivos, en situaciones de aprendizaje.

3.- Una actividad es mas gratificante que otra si exige a los estudiantes que indaguen
sobre ideas, aplicaciones de procesos intelectuales o problemas cotidianos, bien per-
sonales, bien sociales.

4.- Una actividad es més gratificante que otra si propicia que los estudiantes actiien con
objetos, materiales y artefactos reales.

5.- Una actividad es mas gratificante que otra si exige que los estudiantes examinen,
dentro de un contexto, una idea, una aplicacién de un proceso intelectual o un pro-
blema actual que ha sido previamente estudiado.

La lista continda hasta el punto doce, pero se considera que en los puntos elegidos se
manifiesta la concordancia de Stenhouse con Raths y la posibilidad real de seleccionar el
contenido curricular, refiriéndolo a criterios relativos a actividades gratificantes, ade-
mas de obtenerse, partiendo de su analisis, orientaciones para una ensefianza cuyos
procedimientos se fundan en los principios que proporcionan conocimiento dentro de
un campo. Principios que, en palabras de Stenhouse “son problemaéticos y siempre en

* Raths James, (1971, “Teaching without specific objetives: en Educational Leadership. Abril p. 714-720.
Citado por Stenhouse p. 130.
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cierto sentido, provisionales y abiertos a debate”??,

Ya se ha dicho que el modelo de proceso se construye en torno al conocimiento en su
dimensién comprensiva, aceptando las dos acepciones del término: la comprension y la
amptitud cognitiva y se ha subrayado igualmente, la importancia que tiene el profesor
en este modelo como disefiador de estrategias de ensefianza acordes con la estructura,
con los principios del contenido y con el aprendizaje de los alumnos. Con esto, Stenhou-
se argumenta en favor de un proyecto académico que posibilita un disefio curricular en
las dos direcciones que, Tyler {1973) habia rechazado para su modelo de objetivos, a
saber: el que se plantearan los objetivos en el disefio curricular especificando las activi-
dades a ser realizadas por el profesor, y el que pueda especificarse el contenido a tratar.
La primera posibilidad Tyler la rechaza porque afirma que "no hay modo de juzgar si
las actividades del profesor son justificables, ya que no constituyen el propésito dltimo
de la educacion®. La segunda posibilidad, la considera insatisfactoria porque "no se
explica que es lo que deben hacer los estudiantes con el contenido"40.

Asf a la primera objecién de Tyler, Stenhouse responde especificando principios de pro-
cedimientos que se refieran a la actividad del profesor y, en relacién a la segunda obje-
cién, afirma que alli donde existe una forma de conocimiento, una especificacién de
contenido habra asimismo una ejemplificacién de como debe manejarse.

Como ejemplos de disefios curriculares que definen el proceso producido en clase con
arreglo a la tarea del profesor y con el contenido, el autor cita los proyectos "Man: A
course of Study" y el "Humanities, Curriculum Proyect". El primero es desarrollado con

base en las ideas de ]. Bruner y el segundo con las del Stenhouse pues €] personalmente
colaboré en su disefio y elaboracion.

Ambos modelos son desarrolladoes sin la previa especificacion de objetivos, y tocan as-
pectos relativos a las ciencias sociales.

iCuéles son las caracteristicas que estos enfoques exigen al docente?
s Capacidad para descubrir y desvelar cosas
+ Comprension filos6fica del tema

» Continuo perfeccionamiento acerca de las estructuras profundas de los temas y de su
légica,

Seguin Stenhouse, tan solo cuando el profesor haya avanzado algo en su camino hacia la

estructuracién de su propia comprension respecto a estas cuestiones podra adaptarse a
la pedagogia del curso.

La pedagogia que el autor alude, la expresan como finalidades pedag6gicas los autores
Hanley, Whitla... de las que se citardn algunas a guisa de ejemplo:

1. Iniciar y desarrollar en los estudiantes un proceso de planteamiento de preguntas

** Stenhouse... 0p. ¢it. p. 132,
@ Tyler op. cit. citado por Stenhouse p. 134,
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{método de indagacién).

2.- Ensefiar una metodologia de investigacién en la que los estudiantes pueden buscar in-
formacién para responder a preguntas que han planteado y utilizar la estructura desa-
rrollada en el curso y aplicarla a nuevas 4reas.

3- Ayudar a los estudiantes a desarrollar la capacidad de utilizar diversas fuentes de pri-

mera mano como datos a partir de los cuales puedan desarrollar hipétesis y extraer
conclusiones.

4.- Establecer discusiones en clase, en las que los alumnos aprendan tanto a escuchar a los
demds, como a exponer sus propios puntos de vista.

5.- Animar a los estudiantes a reflexionar respecto a sus propias experiencias *..

Estas finalidades corresponden con lo que Stenhouse ha estado llamado principios de
procedimiento y se centran mas en el proceso de aprendizaje que en el logro de los
alumnos. En efecto, afirma el autor, “el poder y las posibilidades del curricuto no pue-
den quedar contenidos en objetivos, ya que las finalidades estin fundamentadas en la
idea de que el conocimiento, si éste ha de valer la pena, debe ser especulativo y por tan-
to indeterminado en cuanto a los resultados obtenidos por los estudiantes” 42,

En este punto Stenhouse, sin negar la importancia del sustento disciplinario en la es-
tructura curricular, afirma que es posible disefiar un curriculo basado en el modelo de
proceso con un contenido multidisciplinario, y sefiala como ejemplo su propio proyecto
"Humanities Proyect" en el que se tratan cuestiones humanas controvertidas, definidas
como aquellas que crean divisién entre las personas de una sociedad. En este tema dice
Stenhouse no existe una estructura disciplinaria pero fue posible disefiarlo con base en
el modelo de proceso, apoyados en la finalidad pedagégica del proyecto que consiste en
desarrollar una comprensién de situaciones sociales y actos humanos y de los proble-
mas relacionados con valores controvertidos. La posicion que se asumi6, continta el
autor, es la de que, dada una disputa en una sociedad acerca de la verdad de una mate-
ria, el profesor puede ensefiar la disputa més que la verdad tal como él la conoce.

Este proyecto adopta una forma de ensefianza basada en la discusion, en la que el grupo
examina con sentido critico los datos cuando discute cuestiones bajo la presidencia de
un profesor que somete su labor al criterio de neutralidad.

Stenhouse reconoce que el modelo de proceso plantea problemas en cuanto a la evalua-
cién de la labor del estudiante, pues implica que en la evaluacion el profesor debe ser
critico y su critica estar basada en los criterios propios e inmanentes a la actividad reali-
zada por el alumno, quien, de su lado, debe desarrollar la capacidad de autoevaluacion

de acuerdo a estos mismo criterios que son publicos. En este sentido la evaluacién es la
ensefianza de la autoevaluacién.

En su forma pura, dice Stenhouse “el modelo de proceso es esencialmente un modelo
ctitico, no evaluador, y no puede ser dirigido al examen como objetivo porque pierde

*! Autores citados por Stenhouse Ibid. p. 136.
“ Ibid. p. 137.
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calidad. Los estudiantes a quienes se les ha ensefiado bajo el modelo de proceso deben
evaluarse con exdmenes adaptados a ellos” 4.

Stenhouse aboga por una evaluacién fincada en un subjetivismo que disminuye al ser
controlado por los criterios publicos "inmanentes" a la actividad y al contenido. Se opo-
ne a la evaluacion realizada mediante pruebas objetivas basadas en criterios extraidos
de la determinacion de objetivos que minimizan la importancia del profesor al conver-
tirlo en mero aplicador.

Desde esta perspectiva el autor se lamenta que, ante la importancia que se concede a los
exdmenes, los profesores tengan a menudo que escoger entre educar o preparar a sus
alumnos para que superen los exdmenes, (ain cuando no se haya comprendido auténti-
camente la materia en cuestién en el sentido de captar sus estructuras profundas y los
problemas que plantea). Huelga decir que muchos profesores eligen la segunda opci6n.

Esta es entonces otra caracteristica del modelo de proceso; la de perseguir la compren-
sién en el alumno y no el que sea capaz de aprobar examenes.

Stenhouse reconoce, sin embargo, que es posible y necesario establecer "compromisos” y
sacrificar en cierta medida la calidad del modelo de proceso, aceptando la realizacion de
las evaluaciones que la sociedad, a través de las instituciones demanda, pero evaluacio-
nes que se¢ adapten al propio modelo escogido.

Otra caracteristica del modelo de proceso es la de estar unido al perfeccionamiento del
profesor. De él exige el compromiso para desarrollar su comprension y refinar sus cri-
terios de juicio de la materia que ensefien. De la institucién se requieren condiciones que
favorezcan la investigacién en general y en particular la investigacién educativa conce-
diendo a los profesores la oportunidad y el tiempo necesario para un desarrollo profe-

sional permanente que supere las condiciones actuales de mera supervivencia y de mi-
nimo cumplimiento.

Con lo expuesto hasta aqui, es posible caracterizar el modelo de Proceso en sus rasgos
principales tal corme Stenhouse lo perfila a lo largo de su argumentacién, en favor de un
modelo que supere los limites que se descubren en el modelo de objetivos y cuyas carac-
teristicas también pueden indicarse a partir de lo sefialado por Stenhouse,

Aceptando el riesgo de reduccién que implica la utilizacién de cuadros o esquemas,
decidimos concentrar en un cuadro para cada uno las caracteristicas més relevantes que
a nuestro juicio delinean los modelos aludidos con la intencidn de facilitar la compara-

cién entre ellos mismos, y entre éstos y el modelo de Iztacala, que caracterizaremos en
el siguiente apartado.

** tdem. p.p. 139 y 140,
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Importa precisar aqui dos cosas: una, que ambos modelos, al perseguir propositos dife-
rentes pueden ser complementarios y no necesariamente antagénicos, y dos, que en el
disefio, desarrollo y evaluacién curricular es imprescindible {a debida aclaracién de los
conceptos involucrados en el modelo elegido para evitar caer en la confusién de buscar,
con un modelo, lo que est4 fuera de su alcance.

Conviere resaltar que con el modelo de Proceso, Stenhouse intenta indicar un camino
que conduzca a un disefio y un desarrollo curricular que contemple y cumpla con las
exigencias minimas que, debe ofrecer un curriculo #, y que por su relevancia, se trans-
criben a continuacién:

"Un curriculo ha de proporcionar una base para planificar un curso, estudiarlo empiricamen-
te y considerar los motivos de su justificacién. Asi:
A, En cuanto a proyecto debe ofrecer:

1.- Principios para la seleccién de contenido: que es lo que debe aprenderse y ensefiar.

2.- Principios para el desarrollo de una estrategia de ensefianza: como debe aprenderse y ense-
fiarse ese contenido. :

3.- Principios acerca de la adopcitn de decisiones relativas a la secuencia del contenido.

4.- Principios con base en los cuales diagnosticar los puntos fuertes y los débiles de los estudian-
tes individualmente considerados y diferenciar los principios generales 1,2 y 3 antes seiiala-
dos, a fin de ajustarse a los casos individuales.

B. En cuanto a estudio emplirico:

1- Principios con base en los cuales estudiar y evaluar el progreso de los estudiantes.

2.- Principios con base en los cuales estudiar y evaluar el progreso de los profescres.

3.- Orientacién en cuanto a la posibilidad de llevar a cabo el curricule en diferentes situaciones
escolares, contextos relativos a alumnos, medios ambientes y situaciones de grupo entre los
alumnos.

4.- Informaci6n de la variabilidad de efectos en diferentes contextos y sobre diversos alumnos y
comprender las causas de la variacion,

C. En relacién con Ia justificacién.

Una formulacién de la intencién o la finalidad del curricule que sea susceptible de exa-
men critico,

Es interesante hacer notar que en el desarrollo de su libro Stenhouse, sigue la estructura
sefialada en el tema A.- a cuyos puntos va dando respuesta, mismos que pueden ser
rastreados en el cuadro correspondiente.

En el capitulo siguiente nos detendremos en la revisién del contexto general en el que se
da el nacimiento de las ENEP. Sin embargo, antes de iniciar esta revision consideramos
oportuno plantear algunas de las expectativas que se gestaron al ponerse en marcha los

planes de estudio modulares.

1.5 EXPECTATIVAS PARA LA ENEP IZTACALA.

Si bien se ha dicho que el disefio de los nuevos planes de estudio de la ENEP [ztacala
fue influenciado por el enfoque Tyleriano, cabe esperar que dicha influencia sufra cam-

* Idem. p- 30.
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bios conforme nuevos enfoques y otros paradigmas se vayan probando y conociendo.

Podréa suponerse en los profesores el surgimiento de un eclectismo tedrico pero poco

aclarado explicitamente y un alejamiento progresivo de las propuestas didécticas curri-
culares originales.

El apoyo a la creacién de la UIICSE, Unidad de Investigacion Interdisciplinaria en
Ciencias de la Salud y Educacién, y el que se aprobaran los Proyectos de Investigacion
Troncal 4 como medios de superacion académica para la carrera de Psicologia primero
y Ia de Biologia después, permite esperar un giro importante en la concepcién del do-
cente y de su rol, en aproximacion a lo contemnplado por el Modelo de Proceso.

Cabe esperar asimismo que el disefio y la adopcion de Planes Modulares en las distintas
carreras - en las que el sentido de mddulo esta dado “por la integracion temética de los
conocimientos o bien la integracion de actividades que implican habilidades semejantes
para el alumno” 4 - tanto el profesor como el alumno rechacen y se alejen de la ense-

flanza verbalista y se favorezcan en cambio los enfoques centrados en el trabajo grupal
y responsabilidad compartida.

Desde la perspectiva de la ruptura de los planes modulares con la versién tradicional de
la educacién, més orientada a los estudios disciplinarios, podra suponerse un abordaje
al conocimiento partiendo del esclarecimiento progresivo de los conceptos tales como el
de la interdisciplinariedad y el del significado de “la integracién tematica de los cono-
cimientos” por ser ambos, pilares de la innovacién curricular.

“Adicionalmente, cabra esperar una evaluacién del aprendizaje acorde a los plantea-
mientos novedosos considerados para la ensefianza y el aprendizaje en las diferentes
carreras, asi como la definicién concreta de un apoyo institucional que dé satisfaccién a
los requerimientos fisicos y materiales que todo cambio conlleva y favorezca los espa-
cios de participacién académica imprescindibles y necesarios para un desarrollo curricu-
lar que aspira a “asentar un nuevo concepto del profesional a ser formado y aplicar no-

vedosas técnicas pedagogicas”¥. Al final de este trabajo se concluir4 si tales expectati-
vas se cumplieron o no.

*_El Proyecto de Investigacién Troncal nace con la intencion de favorecer la realizacién de investigacio-
nes por parte de los “ profesores de pregrado.” Los profesores de asignatura de 30 6 40 horas de contrato,
se beneficiaban con Ia “descarga” de hasta un 10% de sus horas frente a grupo, tiempo que era compro-
metido y dedicado a actividades dedesarrollo de investigacién sea de caracter disciplinario o educativo.
Memorias de la ENEP Iztacala 1975-1982 UNAM. 1982 p. 112

“ Memorias... op. cit. p. 51.

" ldem. p. 16.
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CUADRO L1 CARACTERISTICAS DEL MODELO DE OBJETIVOS

Modelo de Objetivos:

Vilido para la ensciianza
como instruccién y pam
aquelias dreas del curriculo
que otorgan més importan-
c¢ia a la informacién ¥ a las
capacidades pricticas,

Educacion

Proporcionar ¢l dominio de instrumentos culturales ya disponibles y
posibilitar respuestas creativas.

Conocimiento

Es un instrumento, estitico, determinado, mas analitico que
sintético,

Contenido Predeterminado, poco problematizador para el sujeto, fraccionado y
escasamente adaptativo,

Ensefianza Basada en métodes pre-establecidos. Promueve el aprendizaje
mediante métodos competitivos individuales.

Profesor Su actividad es regulada por los objetivos con opertunidades
minimas de profundizar en la comprension de su materia y
perfeccionar su profesionalidad.

Aprendizaje Fundado en la conducta y logro del alumne.

Alumno Incrementa sus niveles de logro, pero no necesariamente aumenta su
comprensién de la materia.

Profesor Se les impone un horizonte a sus esfuerzos dentro del proceso de

Alumno Ensefianza Aprendizaje.

Evaluacién

del Aprendizaje

Medida en funcién del ajuste de lo realizado por el profesor y de lo
mostrado por el alumno con lo curricular planeado, con los objetivos
del aprendizaje.

Desarrollo Concomitante a la clarificacién de los fines y al ajuste de la practica

Curricular con la teoria, con independencia del desarrolio profesional del
docente.

Curriculo Centrado en los logros del alumno. Tiende a la misma direccién al
margen del conocimiento y aptitudes individuales del profesor y del
alumno.

Escuela

Controla administrativamente el proceso de desarrollo curricular.
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CUADRO L2 CARACTERISTICAS DEL MODELO DE PROCESO

Modelo de Proceso
Fundado sobre estructu-
ras de conocimiento criti-
¢0 no evaluador com-
prometido con los fines
educativos que persiguen
una comprension  del
contenido y un perfeccio-
namiento tanto del proce-
s0 de ensefianza apren-
dizaje como de quienes
intervienen en él.

Vilido en las areas en las
que se busca la compren-
sién y la creatividad.

Educacitn

Como iniciacién del conocimiento para convertir al hombre en mis
libre y mds creativo introduciéndole en el conocimiento de su
cultura como sistema de pensamiento.

Conocimiento

Valioso en sl mismo, justificado intrinsecamente como estructura
con la cual pensar. Especulativo, indeterminado. Més sintético que
analitico.

Contenido

Problemitico para el sujeto. Seleccionado con base en criterios.
Explora las formas de conocimiento con estructura, conceptos y
procedimientos. Es el foco de fa especulacién comprensiva.

Ensefianza

Promueve sisteméticamente el aprendizaje mediante estrategias
basadas en el descubrimiento e investigacion. Hace uso de técnicas
grupales de discusibn que tengan como finalidad pedagégica
desarrollar la comprensién de [a materia en estudio.

Profesor

Cientifico especulativo, deseoso de comprender su propia disciplina
y capaz de realizar una evaluacién bien meditada y productiva que
ayude al alumno a perfeccionar su trabajo y asi mismo a acentuar su
propia profesionalidad.

Aprendizaje

Significative, comprensivo, fincade en el logro de la calidad y del
dominio, a través de la bitsqueda de sentido autoformativo.

Alumno

Especulativo, critico con logros cognoscitivos y actitudinales abiertos
e indeterminados que muestran la comprensioén del contenido.

Profesor
Alumno

Exploran la naturaleza del conocimiento para sustentar con su
estudio el pensamiento creativo y el juicio critico a través de la
comprensién del contenido,

Evaluaci6n
del Aprendizaje

Con base al juicio critico del profesor y la autcevaluacién mediante
criterios piblicos e inmanentes al conocimiento evaluado.

Desarrollo Estudia al curriculo y es su vertente aplicada, busca el

Curricular mejoramiento de la escuela mediante el perfeccionamiento de la
ensefianza y el aprendizaje a través de la promocién de la
profesionalidad del profesor.

Curriculo Propuesta lentativa centrado en {a comprension cognitiva del
alumno. Flexible, dindmico, adaptative y abierto permanentemente
a la critica.

Escuela

Promueve el aprendizaje de calidad propercionande tiempo y
oportunidad para el desarrollo de los profesores y de los alumnos
incrementando la investigacién a través de un desarrollo curricular
que sugiera procedimientos de ensefianza compatibles con el
mejoramiento intelectual y profesional de los docentes.

32




CAPITULO 1.00

1.10 CONTEXTO GENERAL

En este Capitulo se delinean a grandes rasgos las condiciones contextuales que marca-

ron el surgimiento de las ENEP y se destacan ciertas particularidades de la ENEP Iztaca-
la.

Se enuncian e interpretan algunos “factores distorsionantes” del sentido de la Universi-
dad.

Se toca ademds el contexto local en la etapa de disefio curricular en Iztacala. Se caracte-
rizan en cuadros los planteamientos modulares de la época: el A-36 y el correspondiente
a la UAM Xochimilco que son los antecedentes inmediatos anteriores para los curriculos
modulares de Iztacala. Se determina lo distintivo de estos ltimos y se cierra el capitulo
con la contrastacién entre ellos.

La década en la que se centra este estudio obliga a la lectura cuidadosa de los documen-
tos relativos al tema, sea que fueran generados por la rectoria de ese periodo o por la
administracién en turno en la ENEP lztacala. Al ser varios documentos los que se citan
o reproducen, para diferenciarlos se marcan con las letras “DR” los Documentos oficia-
les de Rectoria y con “DI” los documentos referentes a Iztacala.

Se presentan en cuadros las caracteristicas generales de las ENEP y algunas otras con-
ceptuaciones propias de la ENEPI.

1.11 MARCO CONTEXTUAL DE LA UNAM

LA CREACION DE LAS ENEP.

En febrero de 1974 con la aprobacion de la creacién de la Escuela Nacional de Estudios
Profesionales Cuautitldn ! se concreta la descentralizacién de la UNAM y se da un vuel-
co en el discurso y en la concepci6én de la Universidad, al trasladar la prioridad desde la
Universidad como una comunidad, al de la universidad como un sistema.

En efecto, el Programa de Descentralizacion propuso “la creacién de un sistema de nue-
vos centros educativos, independientes tanto académica como administrativamente de
las facultades y escuelas..2, en congruencia con el modelo administrativo que el propio
rector, el Dr. Soberdn, describia de la siguiente manera 3

' Alarc6n, S, El Consejo Universitario. Sesiones de 1924-1977 UNAM. 1979 p. 437.

2 Universidad en Marcha. 4* Epoca Vol. IV. Suplemento Especial N° 11. Ciudad Universitaria, 17 de julio,
1980, UNAM.

3Sober6n A., G. La Universidad Ahora, México: El Colegio Nacional, 1984. p.p. 45-48
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“DR” En relativamente corto tiempo, la UNAM ha pasado, de un conjunto de escuelas di-
seminadas, principalmente en el centro de la Ciudad de México, a ser un complejo y coheren-
te sistema universitario. Este sistema es producto, primordialmente, de un desarrollo aca-
démico, de una expansién y diversificacién de sus servicios y de la conformacién de una es-
tructura académica y administrativa congruente con ese desenvolvimiento.

Esta configuracién de la Universidad como sistema, producida en 1973, respondi6 al
proposito de sistematizar el trabajo y ser mas eficiente.

Es decir, que en la eleccion de este modelo prevaleci6 la idea de una modernizacion

administrativa centrada en la eficiencia y con una acelerada expansi6n de la burocracia
universitaria.

En el documento que el Dr. Soberdn ley6 en la Sesion del 19 de febrero de 1974 4 da a

conocer los rasgos caracteristicos de las ENEP. De ese documento por su importancia, se
reproduce a continuacion lo esencial.

“DR" Para la que la Institucién pueda atender un 1974 a la demanda de primer ingreso a
estudios profesionales ha sido necesario construir nuevas instalaciones. Estas, sin embargo,
no son nuevas ampliaciones de las actuales. Tomando en cuenta la conveniencia de una des-
centralizaci6n fisica, académica y administrativa de la UNAM, se ha considerado convenien-
te que Ias nuevas instalaciones se construyan fuera de la Ciudad Universitaria...

Es necesario llamar la atencién hacia la otra fase del problema: 1a académica. Al mismo tiem-
po que los edificios y las instalaciones ya no alcanzan para servir a decenas de miles de es-
tudiantes que ingresan cada aiio en la Universidad, en el aspecto académico la centralizacion
ya ne es operante; la Universidad ha crecido a un punto tal que la administraciéon centraliza-
da de la docencia y de la investigacion trae consecuencias adversas.

Debe aprovecharse la necesidad de descentralizar las instalaciones universitarias para intro-
ducir al sistema nuevas estructuras académicas y administrativas... se ha pensado que la es-

tructura mds conveniente para las nuevas unidades de la UNAM es darles un status equiva-
lente al de la escuela...

Dado su cardcter multidisciplinario se ha propuesto el nombre de Escuela Nacional de Estu-
dios Profesionales... a efecto de sentar las bases para obtener los maximos beneficios de coo-
peracién académica, se ha considerado conveniente que tenga una organizacién departamen-
tal, cuyo nicleo basico e inicial esté constituido por secciones académicas... la organizacién
departamental, persigue como uno de sus objetivos, la utilizacién 6ptima de los recursos...
(y) un sistema de esta naturaleza permitira posteriormente la creacién de nuevas salidas late-
rales y profesionales que pongan a los estudiantes en mejores condiciones para adaptarse a
las oportunidades que ofrezca el mercado de trabajo. Pero las ventajas académicas de este
esquema no solo serdn para los alumnos sino para el sistema universitario en si ya que una
organizacién de esta naturaleza permitird evitar duplicidades, utilizar mejor las instalacio-
nes, incrementar el aprovechamiento del personal docente, etc...

De otra parte, dado que la investigacién es un componente esencial de la educacién superior,
las escuelas contardn con una divisién de investigacién, la cual impondrd un significativo
impulso a las tareas multidisciplinarias que en este sentido realiza la UNAM.

* Universidad en marcha... ap. cit.
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Tal divisién de investigacion, en combinacidn con la estructura departamental de la Escuela,
sentard las bases para acelerar el proceso y facilitara la realizacién de investigaciones que re-
quieren precisamente una estructura académica multidisciplinaria que permita la flexibilidad
necesatia para una intensa cooperacién interdepartamental.

Por otro lado la divisién de investigacién establecerd los cimientos para que la Escuela llega-
do el momento, imparta estudios de posgrado y se transforme en facultad.

Por ailtimo si bien se desea dar a las nuevas Escuelas la méxima descentralizacién adminis-
trativa posible, cabe mencionar que recibird el apoyo de ciertos servicios centralizados cuya
duplicacién sera excesivamente onerosa, como serian entre otros, el sistema de informacion
cientifico-humanista, la Comisién de Nuevos Métodos de Ensefianza, el Centro de Did4ctica
y la Comisi6n de Intercambio Académico”.

¢Cuéles fueron entonces las caracteristicas principales para las ENEP que el Rector ex-
plicit6 en su documento? Mencionareinos nueve, las ENEP eran:

1.

La respuesta que la Universidad planteaba al crecimiento de inscripcién a licenciatu-
ras que se esperaba con las primeras generaciones de egresados del nivel medio su-
perior, especificamente con los alumnos del CCH.

. Unidades descentralizadas fisica, académica y administrativamente.

. Unidades donde se busca la descentralizacién de la docencia y la investigacion.
. Unidades donde se agrupan en una sola Escuela diversas salidas profesionales.
. Escuelas con cardcter multidisciplinario.

. La oportunidad de crear nuevas salidas laterales y profesionales con mejores condi-

ciones de adaptacién al mercado de trabajo.

. Unidades aprovechables para introducir nuevas estructuras académicas y adminis-

trativas.

. Unidades en las que la investigacién como parte esencial de la educacion Superior,

seria la impulsora de tareas multidisciplinarias.

El altime punto que se destaca del documento del Dr. Soberén es el relacionado con los
apoyos ofrecidos a las ENEP de “ciertos servicios centralizados” como serian entre otros
los que aportarian la Comision de Nuevos Métodos de Ensefianza, el Centro de Didacti-
ca, el Sistema de Informacion cientifico-humanista y la Comision de Intercambio Aca-
démico. Creemos significativa la mencién que el Rector hace a estos apoyos, pues revela
conciencia de la precariedad de los recursos humanos con los que iniciarfan su existen-
cia ias ENEP y de la necesidad de dar apoyo a los docentes.
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En efecto el punto 7 destaca que las ENEP serian unidades aprovechables para introdu-
cir nuevas estructuras académicas y administrativas. ;Qué nuevas estructuras se que-
rian impulsar?

Al respecto, el programa de Descentralizacién de la UNAM da a conocer en 1980, 5 as-
pectos de su proyecto y de su evolucién; de los que resaltaremos los siguientes.

En lo administrativo:

“{DR)" La creacién de las ENEP favorecié la implantacién de innovaciones en lo administra-
tivo, pues para ellas se disefié una organizacién matricial, carrera/departamento, que se
sustenta en la diferenciacién del trabajo académico que implica, 1a atencién de los estudian-
tes, la organizacién, de la labor de los profesores, Ia observacin, direccién y revision de los
planes y programas de estudio de posgrado y de tareas de investigacién de forma tal que ca-
da departamento agrupa un conjunto de disciplinas que corresponden a una misma 4drea del
conocimiento y cada carrera integra un plan de estudios con un conjunte de disciplinas que
corresponden, en la prictica, a distintos departamentos.

Para este fin, en cada carrera hay una coordinacién cuya funcién principal es establecer las
metas educativas, planear los programas, supervisarlos y evaluar su realizaci6n y realimen-
tar a las instancias pertinentes a fin de mantener una renovacién constante.

La organizacién matricial puede representarse, en lo esencial, como una tabla o matriz en Ia
cual las columnas representan carreras y los renglones departamentos. El cruce o la intersec-
cién muestra la conjuncién de la temdtica de la disciplina y la problemdtica de la carrera.
{Ver Cuadro 1.11)

La estructura matricial consta fundamentalmente de los siguientes 6rganos componentes:

* Los de autoridad, sefialados por la legislaci6n universitaria, un director y un Consejo Técni-
co;

* Un programa de estudios profesionales que tiene como propésito supervisar el desarrollo de
las carreras que ofrecen, a través de coordinaciones y comités de carrera;

¢ Un programa de estudios de posgrado que Liene como propésito el desarrollo conjunto de las
especialidades, maestrias y doctorados que ofrecen las escuelas, a través de una coordinacién
genera) y de programas especificos.

* Un programa de investigacién que tiene como propésito desarrollar investigacion, funda-
mentalmente interdisciplinaria, y que cuenta con una coordinacién general, que sienta las
bases para las modalidades de investigacidn propias de cada escuela;

+ Como apoyo a los programas de estudios profesionales, de posgrado y de investigacién, se

cuenta con divisiones y departamentos académicos que agrupan al personal académico de la
escuela y organizan su trabajo;

¢ Se cuenta con diversas unidades de apoyo académico que incluyen, en lo general, las unida-
des de servicios escolares, las bibliotecas, los centros de metodologia y apoyo educativos,
unidades de extensién universitaria y de actividades deportivas y recreativas;

* Idem..
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CUADRO 1.11

MODELO DE ORGANIZACION ACADEMICA DE LAS ENEP

DIRECTOR J] CONSEJO TECNICQ

Coordinacion Coordinacién Coordinacion |
del Programa del Programa de! Programa |
de  Estudios de Estudios de de Investiga-
Profesionales Posgrado cidn !

!

|

7,
|

H
,!
:
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I
I

Apoyo Apoyo Divisién y * -—
Administrativo Académico Departa i s
Académico !
e

i ' 1

VS 391 LV l/ N

Carreras Maestrias Proyectos
Doctorados Investigacioén

37




Con el propésito de apoyar las funciones sustantivas de la escuela, se cuenta con diversas
unidades administrativas que incluyen, en lo general, presupuesto, personal y mantenimien-
to”.

ESCUELA NACIONAL DE ESTUDIOS PROFESIONALES IZTACALA (ENEP])

Para 1980 la evolucion académica de la ENEPI se describia formalmente de la siguiente
manera 5.

“(DIy" De acuerdo con los propésitos del Programa de Descentralizacién y en virtud de su
organizacién académica desde su creacitén las ENEP se han dado a Ia tarea de una revisién
sistemética de los planes y programas de estudio de las carreras que ofrecen y, a una bis-

queda de nuevas opciones profesionales o nuevas formas de organizar y realizar el proceso
educativo.

La ENEP Iztacala realizé, con las particularidades que exigia cada una de las carreras, un
proceso de anélisis curricular que consistié en el diagnéstico del contexto social, el anilisis de
los planes de estudio vigentes y la caracterizacién del perfil profesional.

Se consideré de fundamentzl importancia conformar profesionales con una actitud critica e
interdisciplinaria en el enfoque, andlisis y solucién de los problemas y que contaran con una
solida capacitacion tedrica, técnica y metodolégica que les permitiera el ejercicio responsable
de su profesién.

El planteamiento metodolégico en que se fundaments la reorganizacién de los estudios trata
de organizar y escalonar los procesos de produccién de conocimientos, los aspectos de pro-
duccién de conocimientos, los aspectos teéricos con sus fases analiticas y sintéticas, la refle-
xi6n de conceptos y la interpretacién de la realidad; jos momentos précticos y sus aspectos
de planeacién, realizacién y evaluacién, tanto en las acciones clinicas como en [as de invest-
gacién en los laboratorios.

Este planteamiento educativo, determind en gran parte, la adopcién de un enfoque modular
de la ensefianza, en el cual el concepto de Médulo, definido como “una estructura integrati-
va, de actividades de aprendizaje que en un lapso determinado permite alcanzar objetivos
educacionales de capacidades, destrezas y actitudes que permiten al alumno desempefiar
funciones especificas”, se convirtié en el marco conceptual de referencia a partir del cual se

replantearon tanto los objetivos y contenidos de los programas vigentes, como los procedi-
mientos did4cticos y de evaluacién utilizados tradicionalmente.

Cada una de las carreras de la ENEP Iztacala procedié a la reorganizacion de sus planes y
programas en términos de esta perspectiva, utilizando la estructuracién curricular modular
de acuerdo a las caracterfsticas de su drea de conocimiento, del tipo de problemas sociales
abordados por ella, de su personal docente y del estudiante medio matriculado en su carrera.

El médulo se compone de un conjunto de actividades de ensefianza-aprendizaje y de una o
varias unidades diddcticas, que aportan al alumno la informacién necesaria para el desem-
pefio de una o varias funciones equivalentes a las que se desempefiara profesionalmente.
Estos pueden ser teéricos, metodalégicos o practicos.

¢ Idem.
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CUADRO 1.12

EL CONCEPTO DE MODULO EN IZTACALA

Estructura Inte-
grada por acti-
vidades de
aprendizaje.

UNIDADES
DIDACTICAS

Para el logro consideradas necesarias
de una o varias para la realizacién de

* Tebricos
¢ Metodolégicos
| Pueden ser
Capacidades
—Sedefine | i Destrezas
como una MODULO sicién de Actitudes

Enfatizard aquellag actividades
que contribuyan ala formacién de
un

Ciertas funciones especificas
equivalentes a las que el estu-
diante desempefiaré profesio-
nalmente

Que contribuirdn
a la formacién de
un

Que contribuiran a
la formacién

de un.

Profesionista con actitud
critica, favorable al trabajo en equipo

interdisciplinario en el enfoque el
andlisis y en el abordaje del problema
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Las actividades de la ensefianza, de acuerdo a los objetivos de los médulos, se ubican en au-
las (conferencias, seminarios, tutorias, etc.) en laboratorios (disefio y practicas experimenta-
les) y en instituciones y comunidades aledafias al plantel (servicio y prdcticas supervisadas)
que se fortalecen en el Sistema Universitario de Salud Integral. Este sistema tiene como obje-
tivo unificar las acciones de proyeccién universitaria en un programa integrado de servicios
con dos modalidades de accién: el Programa de Salud Escolar y los Programas de Servicio
Social y Précticas curriculares, a través de una serie de médulos de integracién de la investi-
gacion, la docencia y el servicio, contindose para ello de una Clinica Universitaria de Salud
Integral (CUSI)".

Por su lado el punto 8 desprendible del discurso del Rector Sober6n, se relaciona a su
vez con el aspecto de la investigacion. Asi las ENEP se contemplaban en 1975 como
unidades en las que la investigacién, como parte esencial de la educacién superior, serfa
la impulsora de tareas multidisciplinarias.

Léase, a partir de la misma fuente (Universidad en marcha...} 1o que en 1580, se conside-
raba para la investigacion en la ENEP Iztacala: (Cuadro 1.13)

“{DI)”: La ENEP lztacala considera que la investigacidn debe inserfarse en todos y cada uno
de los niveles académicos comprendidos, fortaleciendo a la docencia y a la formacién de
posgraduados; produciendo conocimiento original, ¥ contribuyendo a la constibucién de
grupos mulli e interdisciplinarios abocados al andlisis y estudio de los problemas de la do-
cencia, la ciencia bdsica, las aplicaciones técnicas y el servicio social

Con estos propdsitos se ha organizado [a investigacién en cinco niveles complementarios,
que ain cuando cumplen con distintos objelivos, son todos prioritarios para la superacion
académica de la Institucién. Estos niveles son:

1. La investigacién como medie de perfeccionamiento docente de los programas de licenciatu-
ra.

Tales programas cubriran tres dreas generales:
a) Psicologia, b) Biomedicina; ¢) Bioecologia.

Las politicas de investigacién de dichos programas se establecerdn con base en las necesida-
des de formacién docente de los diversos curriculos de la Institucién, procurando definir
areas prioritarias que permitan [a concentracién y optimizacién de los recursos fisicos y hu-
manos. De este modo, los problemas que definan a los programas de investigacién deberan
estructurarse como un Proyecto Troncal de Investigacién, centrado en el 4rea de problemas
prioritarios que delimiten los objetivos de los curriculos. a partir de dicho problema central
se ramificardn los proyectos que integren los diversos sectores curriculares, con el objeto de
integran un programa de investigaci6n que subraye la articulacién intradisciplinaria como
un primer objetivo. A su vez los diversos sectores curriculares insertados en los programas,
no sélo deberdn definir el problema a estudiar, sino también el nivel y tipo de investigacién a
realizar: bésica, aplicada, tecnolégica, clinica, teérica, documental, epidemiolégica o de cam-
po. Este nivel de investigacién, no consistird en la aglutinacién de proyectos individuales en
marcha, sino en la investigacién de un programa permanente.
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[nvestigacién permarente
y pertinente a los progra-

mas de licenciatura

consistird en

CUADRO1.13

LA INVESTIGACION EN IZTACALA

La articulacién
disciplinaria.

Programas de investigacién Troncal para

con libertad La eleccitn del tipo de
cada carrera investigacitn a realizar
para
Iyl a través de
Todos los nuveles
i, Perfecionamiento docen- organizada en fortalece la
te. L] Cinco
II. Formacién de investiga- niveles INVESTIGACION
dores,
Ifl. Proyectos en colaboracién
inter e intra institucién.
V. Proyectos individuales de
investigacién.
V. Produccion de conoci- contribuye a la produce
mientos y tecriologia
Conslitucién de grupos Conccimiento ]
multi e interdisciplinarios original
¥ constituido
por
abocados al estu-
dio de problemas
en
L Proyectos a realizarce * Docencia
en la DIICSE. *  Ciencia Basica
+  Aplicaciones tecnolégicas
» Servicio Social
su desarrollo
fortalecers
Programas
académicos de
posgrado
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II. La Investigacién come sistema de formacién de investigadores.

Este nivel se vincula a los programas de posgrado. La investigacién se define por la natura-
leza de los estudios de posgrado y puede configurar proyectos de cardcter multi o interdis-
ciplinarios dependiendo de la naturaleza de los mismos. Los programas de investigacién
constituirdn parte de las actividades de ensefianza aprendizaje de los estudios de posgrado y
se justificaran automaticamente en cuanto estén dentro del contexto de algin curriculum.

IIL. Proyectos especiales de investigacién como forma de colaboracién interinstitucional y mul-
tidisciplinaria.

Se ha previsto la necesidad de compartir recursos, programas y objetivos con oftras institu-
ciones, tanto de la propia Universidad como externas a ella. Estos proyectos especiales se
podrén vincular con programas de cualesquiera de los otros niveles planteados, a fin de
complementarlos tanto en sus medios como en sus propdsitos.

IV.Proyectos individuales de investigacion.
Los profesores pueden solicitar apoyo para realizar actividades de investigacién que redun-
den en beneficio de su formacién y de nivel académico de la institucién. Con el fin de eva-
luar la factibilidad y calidad de dichos proyectos, ademds de sopesar su viabilidad concreta
en la ENEPI, se ha considerado la conveniencia de sclicitar dictimenes externos, tanto en la
propia Universidad, como fuera de ella. De este modo se previene que los proyectos de in-

vestigacion carezcan de los requerimientos metodolégicos y fos recursos indispensables para
su realizacién.

V. Programas de investigacién dirigidos fundamentalmente a la produccién de conocimientos y
tecnologia.

Estos programas estardn integrados en proyectos constitutivos de la Unidad de Investigacio-
nes Interdisciplinarias en Ciencias de la Salud y la Educacién (UIICSE), que dependera de
esta Coordinacién y de la direccién del Plantel.

Se procurarfa que los proyectos de dicha unidad aporten recursos de diversa fndole para el
crecimiento cualitativo y cuantitativo de los restantes niveles de investigacion ya especifica-
dos.

Se planea el especial impulso de este nivel de investigacién, en tanto que en él culmine el
proceso de produccién de conocimiento y la formacién de cuadros cientificos y téenicos de
alta calidad académica que necesariamente retroalimentan, elevando los otros niveles de in-
vestigacién y demds instancias docentes y de servicio de la ENEPL para lo cual se ha pro-
puesto la creacién de la Unidad Interdisciplinaria de Investigacion en Ciencias de la Salud y
la Educacién. (ULIICSE).

Estos programas se desarrollardn en forma de proyectos que cubran problemas de interés
para la investigacién y promuevan el concurso de las diferentes disciplinas que puedan
aportar su metedologia y conocimiento. A su vez, estos proyectos permitiran la creacién de
nuevos programas de posgrado”.

42




CUADRO 1.14

CARACTERISTICAS GENERALES DE LAS ENEP EN LOS SETENTAS
Segtin documentos oficiales

- Espacios de desconcentracion geografica, administrativa y académica.

- Espacios de innovacion administrativa y académica

- Espacios para la realizacion de actividades de docencia, investigacién y servicio
con caracter multi e interdisciplinario.

- Espacios para el disefio de planes de estudio mas acordes con el mercado de tra-
bajo.

- Espacios para el disefio de planes de estudio més acordes con las necesidades
sociales del pais.

- Espacios de calidad académica de los que egresen, jovenes capaces de coadyu-
var a la solucién de problemas nacionales de manera creativa,

- Unidades en las que la investigacion es parte esencial de la educacién superior e
impulsora de tareas multidisciplinarias.
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Dos afios después de éstos planteamientos, en 1982, la UIICSE deviene de proyecto a
realidad v es inaugurada por el Dr. Rivero Serrano.

Se instalan en ella los investigadores que para entonces trabajaban en la ENEPI. Se alo-
jan en sus instalaciones los laboratorios, cubiculos, gran parte de los recursos fisicos
destinados a la investigacion y se definen los programas de investigacién que cubren el
nivel de produccién de conocimientos y tecnologia, a saber: Aprendizaje Humano, In-
vestigacion Curricular, Educacién para el Trabajo, Educaci6n para la Salud, Conserva-
¢ci6n y Mejoramiento del ambiente y Neurociencias; quedando por iniciarse el proyecto
Nutricion 7.

Amerita que sea subrayada la gran importancia que entonces se concedia a los aspectos
educativos y de investigacién curricular como puede desprenderse de los titulos de los
programas abordados.

A pattir de los documentos citados, de lo enunciado por el Dr. Soberén y de la concre-
cion que ese discurso tuvo en Iztacala, es posible plantear en un cuadro las que pudie-

ran considerarse como las principales caracteristicas de las ENEP en los afios setenta.
Cuadrol.14

Hasta aquf nos hemos limitado: a dar resefia suscinta de la argumentacion oficial que
fundamenté la creacién de las ENEP, a dar cuenta de algunas de las caracterfsticas ge-

nerales y mencionar algunas particularidades de la ENEP Iztacala como marco infor-
mativo global.

Consideramos imprescindible ahora -para legar a la lectura de Iztacala desde Stenhou-
se- detenernos, asi sea brevemente, en el circulo mas amplio de la Universidad, en sus
tendencias y en Ias politicas que se dieron en el decenio que nos ocupa, buscando una
interpretacién explicativa contextual general para arribar, en un segundo momento, al
circulo académico, mas interno, de la ENEP Iztacala.

En los parrafos siguientes retomaremos algunos de los puntos ya mencionados
1.12 CONTEXTO GUBERNAMENTAL

¢A qué respondia la creacién de las ENEP, la descentralizacién de la UNAM y el cambio
en la concepcion de universidad?

La respuesta a estos cuestionamientos hay que rastrearla en los afios 40 en los periodos
presidenciales de Avila Camacho, y Cardenas, en donde nace la integracién funcional
de la educacién superior con los proyectos del estado y a los procesos de transforma-
cién de la Sociedad Mexicana.

? Memorias de la ENEP {ztacala 1975-1982, UNAM. 1982, p.p. 111-116.
! Fuentes, Molinar “Las épocas de la Universidad Mexicana”, En Cuadernos Politicos, N° 36, abril-junio,
Meéxico, Ediciones Era, 1983, p. p. 47-55.
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En efecto, la correspondencia que se gest6 entre el proyecto universitario y las deman-
das de una sociedad que se industrializaba y se modernizaba aceleradamente, dieron a
la Universidad en los afios de 1941 a 1961, un prestigio sin precedentes.

La funcionalidad de la Universidad se construy6 a través de las vertientes relacionadas
con: a) el aparato productivo y la divisién social del trabajo, b) la composicion cambian-

te entre las clases sociales y la funcién de los intelectuales y c) la generacion y difusién
de la ideologia.

Tal funcionalidad se ve expresada en un apoyo financiero extraordinario pues pasa de
ser de tres millones de pesos en 1940 a 14 en 1952 y a 115 millones en 1960 en el sexenio
de Miguel Aleman.

En los afios sesenta la armonia y la funcionalidad entre el estado y la Universidad Na-
cional entra en un proceso de deterioro que culmina con el movimiento del 68.

Al decir de Fuentes (1983) la movilizacién de 1968 no es sino la manifestacién que aflora
después de una gestacién de afios y de una toma de conciencia de los intelectuales y
grupos estudiantiles de la represion y la responsabilidad del estado ante movimientos
sociales como el ferrocarrilero, la ocupacién de tierras en el noreste del pais y otros que
surgieron en la segunda mitad de la década de los cincuenta.

El estallamiento de la crisis represiva en 1968 durante el gobierno de Diaz Ordaz no
sorprende por el cimulo de factores que ya se percibian y por la personal visualizacién
que el Presidente tenia de la UNAM como problema.

Tal visualizacién se sustentaba en la consideracion del costo financiero que implicaria
para el estado la atencién de una poblacién estudiantil con crecimiento explosivo.. En
efecto ya se contaban en esos afios con proyecciones gubernamentales que estimaban la
demanda por estudios universitarios de 705 mil j6venes para 1980.

Por otro lado surgia la alarma ante los riesgos politicos que pudieran originarse de una
concentracién estudiantil masiva.

El presidente Diaz Ordaz mostr6 la linea politica que habia decidido adoptar ante tal
situacién con: 1) la advertencia declarada en 1966, de que la educacién superior no po-
dria seguir siendo gratuita y con ella anunciaba una severa restriccion financiera y 2)
con la descalificacién de las practicas universitarias de protesta.

La linea asumida consideraba el didlogo y la negociacién como una debilidad y como
pérdida del principio de autoridad, por lo que el enfrentamiento y la intervencion re-
presiva de militares y cuerpos policiacos para con los estudiantes, no se hizo esperar. La
matanza del 68 seguird siendo un doloroso recordatorio de los excesos a los que en
nombre del “combate a una supuesta conspiracién antinacional” pueden legar los
“politicos” cerrados e intransigentes.
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Al decir de Fuentes (1983), Luis Echeverria hereda la hostilidad pasiva de los universi-
tarios e intelectuales progresistas hacia el estado. Debido a eilo, y tal vez tratando de
que se olvidara su propia responsabilidad en el conflicto, en su campafa hacia la presi-

dencia y durante su sexenio buscé apoyar y reincorporar a la UNAM hacia proyectos
estatales.

LA REFORMA UNIVERSITARIA

En este contexto el estado propone la reconciliacién con la universidad y los universita-
rios a través de “una profunda reforma educativa”.{Mendoza, 1981) ?

Mendoza afirma que la reforma fue una salida politica, como una respuesta que abre

espacios de apertura y que busca mostrar la modificacién y el alejamiento de las orien-
taciones autoritarias del sexenio precedente.

Quienes habian vivido el movimiento estudiantil sabian que la reforma educativa habia
sido tan s6lo uno de los tantos puntos de demanda. El que con Echeverria se le conside-
rara como demanda central y Gnica permit{a al estado distraer la atencién social de lo

que si habia sido la exigencia de fondo: “el cambio sustancial al modelo de desarrollo y
sus mecanismos politicos”.

Echeverria soslayo este punto y desde luzego no cambié el modelo de desarrollo capita-
lista, pero si buscd crear condiciones para que disminuyeran algunas de sus
“irracionalidades”. Para ello se consideré necesario la realizacién de reformas en distin-
tos sectores. La correspondiente a la reforma de la educacion en general y dentro de este
marco la reforma del nivel superior en particular fue una de las principales.

Dos fueron las nociones alrededor de las cuales segiin Mendoza, se estructuré la refor-
ma; la atencién a la demanda vy la eficiencia. Con la primera se conciliaba con las mayo-
rias y se explicitaba por un lado la intencién del gobierno de asumir los costos financie-
ros que la ampliacién del sistema educativo requeria y por el otro se anunciaba la fle-
xibilizacién para el acceso a los niveles superiores de la educacién.

De esta manera, Echeverrfa renuncié a mantener a ultranza la politica educativa mo-
dernizadora iniciada por Diaz Ordaz marcada por los planteamientos caracterfsticos de

la modernidad, tales como los siguientes:(Viliahermosa p. 13, citada por Mendoza,
1980).

a) Un sistema nacional de educaci6n superior a través de la unificacién de créditos aca-
démicos, planes de estudio flexibles y equivalencias, proyectos de cooperacion inte-
rinstitucionales...

* Mendeza ]. -"El proyecto ideologico modernizador de las politicas universitarias en México” (1965-1980)
en Revista Perfiles Educatives N° 12. CISE. UNAM. México 1980.
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b) Un sistema nacional de evaluacién y certificacién de conocimientos.

c) Establecimiento de un sistema permanente de evaluacion institucional y de proyectos
académicos.

d) Nuevas estructuras unijversitarias: departamentalizacién, tareas comunes, créditos
académicos, estudios interdisciplinarios, sistemas flexibles...

e} Pragmatismo econémico. Vinculacion de la universidad con la produccién. Bachille-
rato terminal.

No es dificil reconocer en algunos de estos planteamientos la base sobre la que se asen-
taron los nuevos proyectos educativos de esos afios y particularmente resaltan las coin-
cidencias con las caracterfsticas generales de las ENEP.

Sin embargo, la pretension estatal de atraer ideclégicamente a los sectores medios ur-
banos determiné que los elementos modernizadores se subordinaran a los politicos lo
que impidié el establecimiento de medidas de modernizacién extremas tales como:

normas de admision, criterios estrictos de evaluacién y promocion de alumnos.
(Mendoza, 1980)

De hecho, al quedar subordinado Io técnico a lo politico abrié camino para que el lugar
del tecnécrata en el sexenio de Dfaz Ordaz, fuera ocupado por el politico-negociador en

el periodo de Echeverria Alvarez, generandose una persistente y atin no resuelta pugna
entre ellos.

Si bien, en suma, en el proyecto ideolégico de Echeverria la funcionalidad politica des-
tacd por sobre la académica y se buscé un cierto beneficio econdmico para mayores sec-
tores de la poblacidn, se obtuvo como efectos perversos: un descenso en la calidad aca-

démica universitaria y una gestién de apoyos para la academia basada en términos de
conveniencias politicas,

LA UNIVERSIDAD ;COMUNIDAD O SISTEMA?

En este escenario, la figura del Rector Guillermo Sober6n juega un rol de gran impor-
tancia. Al respecto Kent {1987) afirma que: 10

La importancia de la figura de Sober6n en la UNAM de los 70’s apenas empieza a ser
calibrada en toda su extensién 1! . Como ya se sefiald, la modernizacién administrativa
se inicia en su primer periodo con el enfoque sistémico abandonando asf el sentido de la
universidad ideal caracterizada por el propio Soberén -“como una comunidad de profe-
sores y estudiantes voluntariamente asociados para adquirir, acrecentar y transmitir el

! Kent, 5. R. “La organizacién universitaria y la masificacién: La UNAM en [os afios setenta” en Sociologin
afio 2 N* 5 UAM Azcapotzalco, México, Otofio 1987.
1 Kent, S. R, Modernizacidn conservadora y crisis académica en la UNAM. Nueva Imagen. México 1990.
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saber, que cultivan un aspecto amplio de disciplina y que conjugan todas las formas de
saber cientifico, artistico y humanistico dentro de un ambiente de libertad y con un
amplio pluralismo ideolégico: Esta comunidad necesariamente critica consigo misma y
con su entorno, persigue tenazmente la excelencia 12, se gobierna a sf misma y equilibra
lo flexible, que le permite ajustar al cambio con lo estable, que da lugar a la continuidad
y a la preservacion de los valores académicos que le son consustanciales” 3 - en favor
de un proyecto que permitia el control de aquellos factores que seguin el Rector Soberé6n
eran “capaces de distorsionar el sentido de la universidad tales como: la masificacidn; el
incremento de mimero de empleados administrativoes la dilatacion de la maguinaria burocrifica,
el desarrollo de un proceso sindicalista, la presién para adoptar formas de gobierno que la
experiencia propia y ajena, actual y pretérita, ha demostrado inadecuads; la pretensién

de sustituir el pluralismo ideoldgico por Ia hegemonia partidaria; y lns exigencias impuestas
por el mercado de trabajo.

En lo anterior se manifiesta el conflicto entre los proyectos ideoldgicos sustentados por
los tecnécratas y politicos y el defendido por los tradicionalistas que deseaban mantener
como prioritarios los intereses académicos al margen de los vaivenes politicos.

Se reconocen asimismo las condiciones que van determinando las caracteristicas de las
ENEP enumeradas atrés.

¢Cémo enfrenté la administracién de Sober6n estos factores que él mismo calificé como
distorsionantes? Revisemnos algunos de ellos.

Masificacién - Incremento de empleados administrativos - Proceso sindicalista.

La masificacién no podia contenerse més. Era ya un hecho consumado desde la apertu-
ra de los CCH. Asi que solo cabia esperar en el corto plazo, dos escenarios posibles: o
continuaba aceptindose el incremento en la matricula en el nivel medio superior o se
buscaba su detencién. En el primer caso, se contemplaba para afrontarlo la construccién
de més planteles del CCH y en consecuencia, se estaba previendo “dar cabida en 1980 a
diez veces la capacidad original” (50,000) 1* por lo que, en el nivel de licenciatura, en
palabras de Soberdn “pareceria necesario crear el periado 1974-1978, 16 nuevas unida-
des académicas (las ENEF) cada una de las cuales daria cabida a un méximo de 15,000
estudiantes en su etapa de madurez” por lo que se estaba previendo una matricula de
240,000 estudiantes més por sobre los que ya se estaba atendiendo en C. U.

Es conocido que con la creacion del Colegio de Bachilleres en 1973 se aflojé la presién de
la demanda en el nivel medio y la apertura de la Universidad Metropolitana en el mis-
mo afio, hizo lo propio en el nivel de licenciatura per lo que no se enfrenté el problema
ni se dio la necesidad de tomar las medidas que la UNAM habia previsto.

12 Nistese el uso del término “excelencia” que en los ochenta y noventa ocupa un lugar destacadisimo en el
discurso politico educative de la época.

13 Soberén, A. G. La Universidad alora. En colaboracién con A, Knocken Haver y C. Olmedo. El Colegio de
México, 1983. p.p. 278-279, Citado por R. Kent, en Modernizacién Conservadera... op. cit. p. 23.

" Gaceta UNAM. Tercera Epoca Vol. VIL... op. cit.
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Asi de los dos escenarios mencionados, fue el segundo el que prevaleci6. En 1974 se
contuvo el crecimiento del bachillerato en la UNAM aplicandose un tope méaximo de
40,000 alumnos para el primer ingreso, por lo que pudo controlarse el crecimiento tanto
de los CCH como de las ENEP manteniéndose, de esta manera y en ambos casos, s6lo
los 5 planteles originales. En el CCH: Naucalpan, Atzcapotzalco, Vallejo, Oriente y Sur,
en las ENEP: Cuautitlan, Acatlan, Iztacala, Zaragoza y Aragén. La sobredemanda cre-
ciente en el nivel medio superior fue absorbida por el Colegio de Bachilleres.

M4s all4 de los obvios inconvenientes de un crecimiento desmesurado, desde la postura
soberonista la detencion de la matricula significaba simultdneamente reducir los costos
materiales y administrativos de la masificacién y, sobre todo, desactivar el potencial
politico de los jévenes universitarios, tanto alumnos como maestros, radicalizados por
el movimiento de 1968 ' , cumpliéndose asi el papel de control de los elementos que
pudieran perturbar las relaciones entre el Estado y la sociedad.

Por otro lado, al ser considerada la masificacion como un “factor de distorsién”, la con-
cepcién de Gonzédlez Casanova - de suponer, la democratizacién del acceso, como una
oportunidad de amnpliar las funciones de la universidad y promover cambios en la or-
ganizacién del contenido y en la transmisi6n del saber - fue modificada en favor de una
universidad que fuera lo mas estable y eficaz posible.

Segun Kent las principales politicas impulsadas en la UNAM entre 1973 y 1989 fueron:
1) para el bachillerato, la estabilizacion del primer ingreso y el crecimiento controlado
de la planta docente, 2) la desconcentracién en la zona metropolitana de la poblacién de
licenciatura en los cinco planteles de las Escuelas Nacionales de Estudios Profesionales;
3) el impulso al posgrado durante el segundo perfodo rectoral del Dr. Soberdn; 4) un
fuerte estimulo al sector investigativo; 5) la expansién y el fortalecimiento del aparato
burocrético y 6) la contencién sindical.

Estas politicas fueron en el hecho las estrategias puestas en marcha para el atajamiento
hasta un punto de manejo controlable, de los factores distorsionantes del sentido de la
universidad ya mencionados atras. Asi, entre otras acciones, la masificacion fue detenida
y la dilatacién de la maquinaria burocrdtica dej6 de ser considerada una distorsion y fue
aprovechada para conformar espacios de lealtad que difundian el concepto ideal de la
universidad en el sentido que el Rector defendfa en su distincién entre lo académico y lo
politico laboral. Por su lado la contencion sindical en la rama académica, con el surgi-
miento de la unién de las APAUNAM (Asociaciones del Personal Académico de la
UNAM) 16, fue posible por el rol preponderante que jugaron los cuadros directivos
medios en cada plantel, escuela o facultad. El circulo de la lealtad y sus subcirculos, au-
nados a la negociacién politica, actuaron eficientemente en la desactivacién de un inci-
piente sindicalismo académico independiente.

15 Kent, 5. R. Modernizacion... op. cit. p.p. 25, 26, 27, 29.
" Ibidem.
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Mercado de Trabajo

A su vez el factor distorsionante relacionado con las “exigencias impuestas por el mercado
de trabajo” no fue ni enfrentado ni atacado sino més bien asimilado al resaltarse, en el
discurso referente a la formacion profesional, los aspectos técnicos. Tal resaltamiento
técnico exige la funcionalizacion de la formacién universitaria a las necesidades inme-
diatas del mercado ocupacional. Al respecto, Diaz Barriga 17 sefiala que

“el modelo de acumulacién de capital que caracteriza a las formaciones sociales en América
Latina, y en particular en el caso de México, son determinantes de [as caracteristicas técnico
laborales de los procesos de produccion agroindustriales, las formas de comercializacién y
de la estructuracién de los servicios, lo cual exige que la formacién profesional universitaria
posibilite inicamente una habilitacién técnica de los estudiantes... en este sentido la univer-
sidad se enfrenta cada vez més a exigencias de una sociedad que le reclama predominante-
mente la formacién de ciudadanos que estén capacitados para el desempeiio de acciones pro-
fesionales. EE “saber hacer” coloca a la universidad ante el peligro de convertirse en una es-
cuela tecnolégica donde los debates sobre los problemas de un orden conceptual, se cancelan
para dar pauta a un practicismo en las curricuios profesionales”.

Por su parte, Furldn y Remedi ' apuntan que “..aquellos vinculos centrados en la
préctica profesional y nacidos de la nocién del diagnéstico de necesidades en los que no se
precise el marco teérico de base, la clase social en la que son detectados las necesidades y la
clase a 1a que servird el futuro profesionista, corren el riesgo de conformar profesionistas con
visiones parciales, producto de una prictica docente, siempre propedéutica, en la que el
contenido es valorado desde la exigencia de la meta y los temas se vuelven importantes o in-
necesarios en la medida en que sean recuperables por el modelo profesional al que se aspira.
Taxonémicamente hablando, la “aplicacién” arrasa monoliticamente al “conocimiento” y a la
“comprensién”. Atln el “andlisis” 1a “sintesis” y la “evaluacién” se.vuelven iujos superfluos,
La subordinacién del contenido (medio) al fin, lleva a priorizar la jerarquia de la utilidad en
ese “mds alld” y a devaluar la significacién del trabajo intelectual”,

Los sefialamientos anteriores, surgidos ambos de reflexiones basadas respectivamente
en trabajos con estudiantes (el de Diaz Barriga) y con profesores (el de Furlan y Remedi)
no hacen sino confirmar la aseveracién de que, en esos afios, en la formacion profesional
en la UNAM prevalece la intenci6n de responder a las exigencias del mercado ocupa-
cional a través del fomento de una formacién profesional de corte tecnolégica, aplicati-
va y pragmatica.

La demanda del mercado laboral est4 apoyada en las politicas educativas que los presi-
dentes Luis Echeverria y José Lopez Portillo promovieron en sus respectivos sexenios.

El primero define la reforma educativa como aquella que 1? “implica un conjunto de
cambios que deben tener lugar en los sistemas educativos, tanto en su organizacién co-

7 Diaz Barriga A. y Barrén Tirade C. E curriculum de Pedagogia. Un estudio explorativo desde una
perspectiva estudiantil. UNAM, 1984, p.p. 13 y 49.
18 Furlin A., Remedi E. Discurso Curricular, seleccion de la actividad, organizacién del contenido. Tres

précticos que se reiteran. Reflexiones sobre nuestra experiencia en la ENEP Iztacala, 1975-1979. DIE,
IPN. 1983,

'* Aportacién al Estudio de los problemas de la Educacién. Comisién Coordinadera de la Reforma Edu-
cativa SEP., Vol. 1, México, 1971, p.p. 25-32. Citado por Castrején Diez J. Ensayo sobre Politica Educativa.
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mo en su contenido y sus métodos, con e] propésito de superar sus fallas y omisiones y
elevar sus rendimientos... a fin de adecuarla permanentemente y hacerla avanzar al rit-
mo de los cambios que van ocurriendo en la sociedad”. En los puntos que caracterizan
la reforma educativa se aclaran los cambios sefialados y en ellos se enfatiza la necesidad
de capacitar para el trabajo productivo y socialmente ttil. Por su lado, el gobierno de
José Lopez Portillo se compromete en el Plan Nacional de educacién 2 de otorgar a la
capacitacién para el trabajo la mds alta prioridad.

Consecuente con tales politicas el programa educativo de ese periodo estd orientado
por los siguientes cinco objetivos 21:

1. Ofrecer la educacién bésica a toda la poblacién, particularmente a lo que se halla en
edad escolar.

2. Vincular la educacién terminal con el sistema productivo de bienes y servicios nacio-
nalmente necesarios.

3. Elevar la calidad de la educacion.

4. Mejorar la atmésfera cultural y fomentar el desarrollo del deporte.

5. Aumentar la eficiencia del sistema educativo.

Los puntos 2, 3 y 5 en los que se destaca la basqueda de eficiencia para el sistema edu-
cativo y su adecuacidn a la sociedad industrial encajan, segin Mendoza 2, dentro de
un proyecto de desarrolle histérico del pafs de tipo capitalista. Un proyecto que preten-
de modernizar la universidad en el sentido que Darcy Ribeiro 2 caracteriza como la
“modernizacién refleja” que consiste en la suposicién de que agregando ciertos perfec-
cionamientos o innovaciones a nuestras universidades, las veremos acercarse cada vez
més a sus congéneres mas avanzadas hasta volverse tan eficaces como aquellas. Este
proyecto modernizador afecta al sistema educativo superior en su conjunto y en él,
Mendoza (1980) reconoce tres momentos:

1. El de inicio durante el sexenio del presidente Diaz Ordaz. El proyecto modernizador
muestra en esos afios un caracter tecnocrético,

2. El reformista, desarrollado durante el sexenio del presidente Echeverria, en el que el
cardcter politico subordiné el planteamiento tecnocratico.

INAP, México, 1986,

2 SEP, Mermorias 1976/1982, Volumen 1, p. 21.

* Castrején op cit. p. 124.

* Mendoza J. “El proyecto ideolégico modernizador de las politicas universitarias en México” {1965-1980)
en: Revista Perfiles Educativos Nam. 12. CISE. UNAM., México, 1980.

* Ribeiro D. La universidad Latinoamericana. Ed. Universitaria Chile 1971. p.p. 33-38 citado por Mendoza
J.op.cit. p.3
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3. El de reencuentro con la tecnocracia, en ef periodo de Lopez Portillo en el que se bus-

ca una universidad apolitica, eficientista, racional y eficaz para el desarrollo capitalis-
ta del pais.

La UNAM tiene un rol en cada uno de estos momentos. Se flexibiliza ante sus deman-

das y plantea respuestas y acomodos adaptativos que le permiten remontar circunstan-
cias y condiciones adversas.

En efecto, considerando el primer momento, a principios de la década de los setenta en
el proyecto del Dr. Pablo Gonzalez Casanova coincidieron segiin Fuentes 2 ,dos ten-
dencias que pudieron coexistir fugazmente: con la creacién del CCH la del “reformismo
democrético” del rector para transformar a la UNAM vy la orientacién mds pragmatica
de “modernizacién dirigida” con la que acordaban los mandos de la SEP y el sector ma-
yoritario de la burocracia universitaria.

En el segundo momento la modificacién del proyecto original del CCH, la descentrali-
zacién del Campus Universitario con la apertura de las ENEP y el viraje de la concep-
cién de universidad-comunidad a la de universidad-sistema, fue la respuesta de la
UNAM para ajustarse a la reforma echeverrista.

Finalmente los cambios introducidos por el gobierno de Lépez Portillo a las politicas de
reforma educativa del sexenio precedente en el sentido de crear instrumentos de mayor
potencialidad coactiva como la Ley de Coordinacién de la Educacion Superior y una red
de instancias de planeacién y decisién, * (Fuentes, 1983) la universidad asume para las
ENEP una parte importante de las caracteristicas organizativas planteadas por la

ANUIES y por la Comisién Académica para una nueva universidad, misma que era
concebida como > :

¢ Departamentalizada

¢ Con sistema de créditos

» Con varias unidades en distintas partes de Ia.\ capital
+ Con una organizacién diferente.

Si bien los planteamientos de la ANUIES y de la Comisién Académica en los afios seten-
ta, fueron recogidos pricticamente en su totalidad en la creacion de la Universidad Au-
ténoma Metropolitana (UAM) la propia creacién de las ENEP se vio a su vez fuerte-
mente influenciada por esta propuesta olvidandose la perspectiva de Gonzalez Casano-
va de constituirlas como integrativas al proyecto innovador del CCH. ‘

* Fuentes, M. O. “Las épocas en la universidad... 1983, op. cit.
™ Castrejon, D. }. Ensayos sobre Politica... op. cit.
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En suma, y dando respuesta a la pregunta planteada al inicio de “Contexto”, ia creacién
de las ENEP, la descentralizacion de la UNAM y el cambio de la concepcidn de la uni-
versidad como comunidad a la de la universidad como sistema, es una manifestacion
del esfuerzo realizado en la UNAM para adaptarse a la politica modernizadora de los
afios setenta.

El objetivo de reorientar la funcién de la universidad conforme a las exigencias del mo-
delo de desarrollo econémico entonces vigente a partir de la busqueda de una racionali-
zacién y un uso mas eficaz de los recursos, de la implantacion de nuevas formas de or-
ganizacién universitaria como la departamentalizacién que flexibilicen la estructura de
la universidad de modo que responda a las necesidades que se le planteen, entre otros,
tiene su concrecién en la apertura de las ENEP en las que se ensaya una administracion
académica a partir de una planeacién con enfoque instrumentalista,

1.20 CONTEXTO LOCAL

A lo largo de esta secci6n se delineara el contexto local en términos de lo que llamamos
la primera etapa, la de Disefio Curricular entendida como aquella en la que se establece
el Proyecto curricular escrito (pensado) en la que se plasma el deseo y la orientacién
para la préctica, y se tocardn s¢lo lateralmente algunas problematicas de la segunda

etapa, es decir, la correspondiente a la Implantacién e Implementacién de los Planes
Modulares.

En la secci6n anterior se avanzé en la definicion del modelo de Iztacala al presentar al-
gunas particulares de la ENEP Iztacala, con base en documentos de procedencia oficial.

Continuando en esa direccién se revisaran otros documentos que tocan mdas cercana-
mente la situacién especifica de [ztacala, en la que aqui nos centraremos.

Se aportaran elementos para prefigurar un panorama de las circunstancias que preva-
lecian en lztacala en la década de estudio.

1.21 EL CONTEXTO DE LA ENEPI

Ademas de ser consecuencia de las condiciones politicas de la época, las ENEP son el
resultado de un cuidadoso proceso de planeacién en el que se aplican propuestas de
ingenierfa social llamadas de "Programacion y Presupuestacién por Objetivos "con los
que: Se determinan los objetivos institucionales basicos; se derivan de éstos los progra-
mas que estaran encargados de cumplir los objetivos; se elabora el presupuesto asigna-
do a cada programa sobre la base de sus necesidades en términos de recursos humanos,
financieros y materiales; y se evalaan los programas con el fin de retroalimentar el ajus-
te de los abjetivos y los programas” %,

* 1dem. p- 241
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Este esquema de disefio puede ser reconocido en el origen de la organizacién matricial
de las ENEP, se reconoce en los programas de estudios profesionales, de Investigacién y
de Posgrado y en la acentuacion en la eficacia en Ias acciones administrativas.

Dentro de este cuadro general ;Qué evolucién tuvo cada programa en la ENEP Iztaca-
Ia? ;Hasta dénde respondieron a las expectativas de cambio que se tuvieron al generar-
los?

En la respuesta que se tratara de dar a estas preguntas, se tocarén superficialmente los
programas correspondientes a la investigacién y al posgrado sélo en la medida en que
sean pertinentes al primer programa, el de estudios profesionales, que es el que funda-
mentalmente nos interesa para el desarrollo de este trabajo.

LA ENEPI EN LA PRIMERA ETAPA

Desde 1975, afio del inicio de actividades en [a ENEPI, hasta 1984 diez afios después, en
[ztacala pueden diferenciarse tres etapas de desarrollo curricular; la de disefio (1975-
1978) Ia de implantacién-implementacién (1977-1988) y la de evaluacién (1980-1984).

Durante la etapa de disefio curricular el ambiente en la ENEPI era de compromiso y
euforia mezclada con cierta perplejidad y temor por incursionar en terrenos de los que,
en sus inicios se sabfa realmente muy poco, Empero, el entusiasmo y la responsabilidad
con la que se asumi6 tan ingente tarea, compensé la inexperiencia y se fueron confor-
mado equipos de trabajo con apoyo pedag6gico que en una primera instancia hicieron
acopio de los propuestas y experiencias de disefio curricular en ese tiempo:

Reproducimos, por su importancia, la exposicién del Dr. Sergio Jara del Rio quien tuvo
a su cargo la Coordinacion de la Carrera de Medicina y la responsabilidad de la cons-
truccién de la nueva propuesta profesional de la carrera de medicina Z , dicha exposi-

cién tuvo lugar en 1978 durante las Segundas Jornadas de Problemas de Ensenanza y
Aprendizaje en el Area de la Salud.

DISENO DE UN NUEVO PLAN DE ESTUDIOS (MEDICINA)

Sergio Jara del Rio
Siguiendo las politicas de la Universidad Nacional Auténoma de México, la Escuela Nacio-
nal de Estudios Profesionales Iztacala procedi6 a efectuar un examen que permitiera la ela-
boracién de nuestros nuevos planes de estudio.

En la Carrera de Medicina, la metodologia empleada fue la que a continuacién se
indica:

Anilisis del plan de estudios vigente, para obtener datos sobre resultados del pro-
ceso educativo, factores influyentes en estos resultados, asi como la ubicacién de la ensefian-
za, modelos del ejercicio profesional y de servicios de salud. Se empleé el estudijo de inciden-
te critico, asi como el de andlisis de funciones en las siguientes 4reas: profesionales en el
ejercicio de la Medicina, profesionales médicos docentes, estudiantes de Medicina y pobla-
cién que recibe la atencién médica.

" Furlén, A, Iztacala su Tiempo y su Gente, Vol. I, Los primeros afios. UNAM. 1998, p.p. 124-125.
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Se procedid a efectuar un diagnéstico del contexto social, estudiando situaciones y
necesidades de salud, modelos de atencién y medios existentes, cobertura de servicios, costo-
beneficio y estimacién de requerimientos futuros.

Con los datos precedentes se procedi6 a determinar el perfil del profesional a for-
mar en la ENEP Iztacala. Enseguida, se recab informacién de otros planes de estudios na-
cionales y extranjeros.

Se tomé la decisién de disefiar un nuevo plan, procediendo a determinar los objeti-
vos terminales de la carrera, de acuerdo al perfil profesional considerado. Estos objetivos
terminales a nivel cognoscitivo, psicomotriz y afectivo, fueron analizados en relacién directa
a los factores externos que influyen en el plan de estudios, buscando congrutencia y equilibrio
entre ellos, asf como vigencia operacional y espacial amplia. Los objetivos intermedios de la
ensefianza clinica y de la ensefianza de ciencias bésicas, derivaron en forma directa de los
objetivos terminales.

Se procedié a modificar el estudio de los afios basicos como primera etapa, en
atencién a las caracteristicas de los docentes que laboran basicamente en la ENEP, y por no
tener que considerarse factores extrauniversitarios (instituciones de Salud, etc.). Para la es-
tructuracién de la ensefianza de estas ciencias se estudiaron varias alternativas, a saber: en-
sefianza por disciplinas aisladas, enseiianza integrada por sistemas, ensefianza integrada por
procesos vitales bisicos, etc., decidiéndose finalmente por la segunda opcién, Se incluyercn
ademds aspectos de administracién y de pedagogia, considerados como esenciales, en virtud
de [a necesidad que tiene el profesional médico de administrar recursos de salud y de ser en
todos los aspectos, entre otras cosas, un educador.

El estudio integrado de ciencias bdsicas por sistemas se denomind Médulo, siendo
éste eminentemente tedrico y en donde la carga docente contempla fundamentalmente as-
pectos de funcién y de estructura, con introduccién a problemas patolégicos. Lo anterior en
forma vertical en cada uno de los sistemas; por otra parte, en forma horizontal se incluyen
aspectos de prevencion y de salud publica, asi como aspectos psicoldgicos.

Se integré un médulo metodolégico, cuya meta fundamental es el trabajo en el la-
boratorio a partir de resolucién de problemas que indican los médulos tedricos y la comuni-
dad, ¥ en donde se considera el manejo “rutinario” del método cientifico, estadistico, epi-
demiolégico, etcétera.

Se estructuré una tercera drea denominada médulo de préactica clinica, que Hene
como finalidad dotar al estudiante de habilidades con orden creciente de complejidad, que lo
entrene en aspectos psicomotrices, que lo retroalimente y motive en el aprendizaje de aspec-
tos tedricos y que le permitan ofrecer servicios a la comunidad. En todo lo anterior tuvieron
participacién activa, en una primera fase, los jefes de las asignaturas denominadas bdsicas
del plan tradicicnal, asf como profesionales del drea clinica que trabajaron conjuntamente en
asesorias.

Terminado el disefio se procedié a invitar a un grupo de profesores a estudiarlo, a
comentarlo y a trabajar en aspectos de implementacién y metodologia, para iniciar el nuevo
plan de estudios con una experiencia piloto, formada con dos grupos de alumnos volunta-
rios. La aplicacién del disefio en estos dos grupos permitié efectuar ajustes al mismo, obtener
experiencia de la metodologia educativa empleada -que es activa y que se aparta de la tradi-
cional, pasiva y verbalista- y evaluar la factibilidad del plan, para tratar de implementarlo a
nivel general.

El trabajo intensivo de esta experiencia piloto, conjuntamente con el Departamento
de Pedagogia que brind$ orientacién y que efectué seguimiento del pfan, permitié después
invitar al profesorado de la ENEP a aplicarlo en forma global a la generacién que ingresé en
octubre de 1977,
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1. Resulta de interés el percibir la influencia en la primera etapa de dos posturas teéri-
cas aparentemente irreconciliables: la funcionalista y la progresista 28

La primera se reconoce en el disefio curricular y la segunda en los planteamientos mo-
dulares. Lo anterior puede explicarse a partir de las propia evolucion de los grupos de

disefio y por la circunstancia de haber correspondido, la etapa del disefio, con el mayor
auge de la tecnologfa educativa,

Posteriormente, en la etapa de implementacién, coexisten las dos posturas en los dife-
rentes espacios de ensefianza y de formacién docente pero en planos poco explicitos y
por tanto ajenos a la comprension de los profesores.

La asesoria pedag6gica proporcionada a los profesores en la etapa de implementacion y
las relaciones que se gestaban de esos encuentros desplegaron ante el docente mundos

de complejidades insospechadas. El an4lisis, interpretacién e impacto de esa compleji-
dad ser4 revisado en otro capitulo.

A continuacién daremos cuenta con brevedad el contexto en el que surgen los proyectos
modulares, asf como el proyecto modular de la UAMX y el Plan A-36 de la Facultad de

Medicina de la UNAM por ser los antecedentes inmediatos de los de la ENEPI y de los
que recibe una fuerte influencia.

1.22 LOS CURRICULOS MODULARES
{A-36, UAMX, ENEPI}
Antecedentes y Consecuentes

Desde luego el surgimiento de los planteamientos modulares en la década de los setenta
no es ajeno al proyecto modernizador, promovido durante el gobierno de Luis Echeve-
rria para la universidad mexicana.

De hecho, es una consecuencia de un cuidadoso proceso de planificacion, resefiado por
Castrején Diez % como actor que fue en ese proceso.

* Se alude al movimiento educative denominado progresista que prevalecié en las décadas posteriores a
la primera guerra mundial y que Cremin (citado por Stenhouse p. 256-259) caracteriza del siguiente
modo: “1) Ampliacién del programa y funcién de la escuela para incluir la preocupacién por la salud, [a

vocacion y la calidad de vida...” 2) Aplicar en el aula los principios pedagégicos derivados de la nueva
investigacién cientifica en psicologia y en las ciencias sociales. 3) Ajustar la instruccién a Jas diferentes
clases y tipos de alumnos que se integraban al 4mbito escolar. 4) Fe en que la cultura puede ser demo
cratizada sin ser vulgarizada. Otro de los puntos que los progresitas promulgaban eran los “estudios in-
tegrados” lo que plante6 extraordinarias exigencias de tiempo y capacidad delprofesor,pues se exigia
familiaridad con una fantastica cantidad de materiales de conocimiento y de ensefianza, mientras que el
compromiso de basarse en las necesidades y los intereses de los estudiantes exigia extraordinarias haza-
fnas de ingenio pedagégico”.

»4 Castrején Diez )., Ensayos Politicos. INAP, 1986 p. 260
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En efecto, en 1970 en Hermosillo, los rectores en el seno de la ANUIES discutian las ne-
cesidades evolutivas que requerfan sus instituciones para incorporarse al proceso de
modernizacién fomentado por el gobierno.

De esa reunion se destacan como objetivos a lograr “la educacion de su producto
(egresados) por 4reas de conocimiento a las necesidades del desarrollo integral {del pa-
is) asf como la promocién de la formacion de héabitos y actitudes que configuren un tipo
humano capaz de convertirse en agente consciente del desarrollo”.

Como estrategias acordadas para propiciar los cambios curriculares deseados, Castrejon
mencicona:
1. Elestablecimiento de nuevas instituciones.
El desarrollo de enclaves innovativos dentro de las instituciones existentes.
El cambio holistico dentro de las instituciones existentes,
Un cambio escalonado en un plan a largo plazo dentro de las instituciones existentes.
Cambios periféricos atrededor de instituciones existentes.

Gt

Dentro de la primera estrategia podemos ubicar la creacién de la UAM. Las siguientes
estrategias se reconocen dentro de la UNAM con el proyecto innovativo del Plan A-36
de la carrera de medicina, y con la creacién del CCH y las ENEP respectivamente.

Las condiciones eran entonces propicias para el cambio. Habia apertura para ensayar
nuevos desarrollos curriculares como los modulares. Revisemos las siguientes destaca-
das propuestas.

EL PLAN A-36

El Plan A-36, que se implanta en la Facultad de Medicina de la UNAM en 1974, es el
tinico antecedente de un curriculo modular mexicano previo a la experiencia modular
de la UAM Xochimilco. Ambos a su vez anteceden e influencian el propio desarrollo de

los planteamientos modulares de la ENEP Iztacala y de otras posteriores (como la de la
ENEP Zaragoza) de los que no nos ocuparemos aqui.

El Plan A-36, como aclara Alvarez Manilla ®, debe su nombre al nimero de 36 alumnos
por cada grupo y estructura una propuesta alrededor de un modelo diferente de ense-
fanza de la medicina que tendfa a cambiar el punto de equilibrio, de lo biol6gico hacia
lo social. Con esta propuesta se buscaba superar el énfasis del considerar a la enferme-
dad y a la salud como fenémenos biclogicos y a la terapéutica como intervencion bio-
farmacolégica o quinirgica.

Entre los factores que influyen en esta propuesta se encuentran las recomendaciones
surgidas de los debates promovidos en diferentes reuniones por la OMS, (Organizacién

* Alvarez Manilla, J. M. “El Plan A-36, Plan Experimental de Enseiianza de la Medicina Integral” en

Cuadernos de Investigacion Educativa: Simposio Experiencias Curriculares en la Ultima Década (1980).
DIE. CINVESTAV. IPN, Octubre 1983, 1* Reimpresi6n, 1993, p.p. 37-44.
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Mundial de la Salud) alrededor de la critica al énfasis otorgado en la ensefianza de la
medicina a la curacién de la enfermedad y la ausencia de la ensefianza de su preven-
cién. Las recomendaciones de estas reuniones tuvieron rdpido eco en algunos paises

latinpamericanos como Chile, Brasil y Colombia donde se implementaron curriculos
con ese corte.

En efecto, en la década de los setenta, informa Alvarez Manilla (1993) se inicia la apli-
caci6n de modelos de ensefianza con enfoques integralistas como fueron los casos del
“Case Western Research” en Ohio y en la Universidad de Brasilia. La tendencia fue bus-
car nuevos modelos biologicos de integracion a partir por ejemplo: de cambiar del desa-
rrollo de bloques de ensefianza por aparatos, hacia la ensefianza de Sistemas biol6gicos
integrando los saberes de varias disciplinas para su estudio y la bisqueda de contacto
de los estudiantes con los servicios reales para su induccién temprana con la préctica
clinica. Esta concepcion de la ensefianza de la medicina aparece después en Iztacala en
el plan modular de medicina.

De esta manera el Plan A-36 se desarrolla con base en los siguientes criterios 31 :
Formar médicos para la prictica general de la medicina (de contacto primario no especiali-
zado).

E[imi)nar Ia necesidad de un periodo formal de capacitacién practico (internado rotatorio).

. Eliminar la diacronfa sobre la teoria y la préctica.

. Coordinar los enfoques social y biolégico.

. Inducir a la préctica general preventiva y comunitaria.

-

v W N

A partir de estos criterios se plantean los objetivos terminales de la carrera de medicina
los que son aprobados para la Facultad de Medicina y posteriormente recomendados
por la Asociacién Nacional de Facultades y Escuelas de Medicina para ser adoptados en
todo el pais.

En el Plan A-36 el aprendizaje se estructura apoyado en la nocién de los esquemas de
accién piagetianos centrados en el diagnéstico y en la solucién de problemas.

Los estudiantes “se ubican en el servicio médico real en el que se presta atencién médica
preventiva y general para los casos de la patologia mas frecuente y menos complicada”.
De esta manera sefiala Alvarez Manilla, la estructura diacrénica del plan de estudios
quedé conformada por el trdnsito del estudiante a través de servicios de atencion médi-

ca en centros de salud y consulta externa lo que permite graduar el grado de dificultad
de los casos que habfan de atender los estudiantes.

La estructura elegida conllevé a la universidad de definir una “organizacién didéctica
multidisciplinaria” denominada médulo que inclufa informacién teérica de las discipli-
nas biologicas, psicologicas y sociales.

" Idem
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A pesar de que la implementacién del A-36 se enfrent6 a reacciones en contra y a la difi-
cultad de disponer de personal docente con las caracteristicas adecuadas, el balance de
la experiencia es positivo segun sefiala Alvarez Manilla en 1983.

En apoyo a su sefialamiento afirma que los egresados son altamente valorados y mani-
fiestan rasgos de confiabilidad y responsabilidad en su desempefio profesional.

Sin embargo, pese a su éxito, la experiencia no se extendi6 a toda la facultad de medici-

na pues se consideraba necesaria la realizacion de estudios de seguimiento de los que se
carecia,

Empero, rasgos de la propuesta A-36 se reencuentran en la propuesta modular de la
carrera de medicina en la ENEPI en [a que se recuperan tanto los criterios como el enfo-
que del ser humano como una “unidad biopsicosocial”.

EL MODELO UAM XOCHIMILCO (UAMX)

Con la creacién de la Universidad Auténoma Metropolitana (UAM) se abre cauce a una
nueva relacién con el gobierno a partir de la expectativa de formar en esa universidad
los cuadros que el sector productivo y la sociedad mexicana requerfan. La acci6n de la

nueva universidad se tradujo en el lema “una educacién para resolver los problemas del
pueblo”3?

El contexto de politicas modernizadoras que enmarca el nacirniento de la UAM favorece
y de hecho promueve la aparicién en su seno de novedosos planteamientos curriculares
que conforman lo que fue conocido posteriormente como el Modelo UAM Xochimilco.

Si bien la coyuntura favorable al cambio se dio desde las recomendaciones de la
ANUIES y se cristaliza en la presentacidn oficial de motivos ante la caAmara de senado-
res, se puede decir que desde su inicio, el disefio curricular ha sido asunto de interés
colectivo en lo interno de la UAM ya sea para practicarlo, criticarlo o revisarlo.3

En efecto solo a partir de un intenso trabajo colectivo al decir de Serrano * puede expli-
carse la construccion, en el lapso de unos afios, de los curriculos de 18 licenciaturas y 5
maestrias bajo un enfoque distinto y alternativo,

Lo anterior fue posible al conjuntarse como la existencia y participacién de profesores
intelectuales jévenes tanta mexicanos como sudamericanos, que “internalizan” el es-

* La Universidad Autonoma Metropolitana, comparecencia del Secretario de Educacién Piblica en la
Céamara de Senadores. Nov. 21, 1973 citado por Cesar Moreddu en Tiempo transcurrido... temas uni-
versitarios ¢ UAMX, 1987,

¥ Serrano, R. “Reconstruccidn tedrica de una Experiencia Curricular en la UAM- Xochimilco (1974-1982)
en Simposip de Experiencias Curriculares en Ia Ultima Década (198). DIE. CINVESTAV. IPN. Octubre
1983. 1* Reimpresién 1993, p.p. 17.1-17.39.

# 1dem.
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quema organizativo propuesto en el papel y lo traducen a los planes de estudio que ac-
tualmente tHene la UAM.

Los profesores convocados por el proyecto, fueron herederos del movimiento del 68 y
aportaron su experiencia en lo referente a 35
1. La socializacién de la propuesta. Esto es a la discusién amplia de la misma y a las decisio-
nes democréticas derivadas lo que implicaba involucrarse con tales decisiones colectivas.
2. A la situacién de enfrentamiento con el gobierno, mismo que no solo no habfa dialogado

con los estudiantes sino que los habia reprimido violentamente sin ofrecer alternativas
précticas.

3. La necesidad de disefiar nuevas formas de vincular a la universidad con la sociedad en

general y con los sectores mas populares en particular, a través de muiltiples canales: in-
formaci6n, bufetes juridicos, consultorios populares.

Asf de las convergencias, alianzas y contradicciones de estas tres vertientes, resulta la
historia de un proyecto que se moverd entre dos polos. Esto es el proyecto se orientard
hacia:

1. La modernizacién de la Universidad y la legitimacién social de la misma, priorizando Ia
eficiencia y racionalidad del sistema educativo, dando respuestas a algunos retos sociales
mediante la concrecién de una reforma universitaria democrdtica liberal que tome en
cuenta la convivencia con todos y ofrezca mediaciones operativas para incorporar el des-
contento social por vias institucionales.

2. La vinculacién de la Universidad con la sociedad, con los rabajadores, Impulsando nuevas
formas de integrar el conocimiento, ligando investigacién, docencia y servicio, ejerciendo la
critica al autoritarismo y gestando alternativas en la universidad y en la sociedad a través de
la préctica democratica, el desarrollo de la ciencia al servicio de las necesidades mayoritarias
y a través de la autogestion. Ensayando formas no autoritarias de transmisién y generacién
del saber y propiciando que la universidad en su conjunto, como institucién, contribuya des-
de su propio campo a la transformacién de la sociedad mexicana.

Estas dos tendencias responden a su vez a los planteamientos de la ley orgéanica, donde
se enuncia que la Universidad Autdnoma Metropolitana tendra por objeto: 36

I Impartir educacién superior (...) procurando que Ia formacién de profesionales corresponda a
las necesidades de la sociedad.

II. Organizar y desarrollar actividades de investigacién humanistica y cientifica en atenci6n, pri-

mordialmente, a los problemas nacionales y en relacién con las condiciones del desenvolvimien-
to histérico.

I1].Preservar y difundir la cultura.

Es pues dentro de este amplio margen que se gesta el modelo educativo de la UAMX.

¢Qu¢ lo particulariza y lo hace tan singular?

Al decir de Serrano 37 y Diaz Barriga 3 este modelo educativo basa su propuesta en una
serie de rupturas con respecto a las posiciones tradicionalistas.

* Diaz Barriga A. et. al. Prdctica docente y disesio curricular. (Un estudio exploratorio en la UAM-
Xochimilco) UAM. CESU. 1989, p.p. 14-15.

* Ibidem, p.13

*? Serrano, R. Op. cit, p.p. 17.9-17.10.

* Diaz Barriga, A. et. al,, op. cit. Capftulos I y I1, p.p. 11:33.
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Lo que destaca Serrano como parte de lo especifico del modelo de la UAMX se com-
plementa enseguida con lo que resaltan del propio modelo Dfaz Barriga y colaborado-

res.

Una sintesis se presenta en el cuadro comparativo 3.1,

En suma, siguiendo a Diaz Barriga, el Sistema Modular creado en la Unidad Xochimilco
puede ser caracterizado en lo general por:

1
2,
3

4.

5.
6.

La integraci6n de docencia, investigacion y servicio.

La seleccién de médulos como unidades de ensefianza autosuficientes.

La organizacién interna de los disefios cutriculares a partir del anilisis critico de las préc-
ticas profesionales decadente, estable y emergente.

La organizacién interna de los médulos a partir de la concepcién de objeto de transfor-
macién.

La relacion entre la teoria y la practica.
La relacién Universidad-Sociedad.

LA ENEP [ZTACALA (ENEPI)

La ENEP lztacala, inicia actividades en marzo de 1975. Nace prefigurada por la Reforma
Educativa y bajo consignas de cambios curriculares de corte modernizante,
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CUADRO1.21

MODELO UAMX VS. POSICION TRADICIONAL

POSICION TRADICIONAL

MODELO UAMX

Didé4ctica
+ Transmisi6n del saber.

Didéctica

Proceso por medic del cual ¢l hombre conoce y se
explica la realidad, plantedndose problemas, cons-
truyendo explicaciones y constatindolos.

Tarea Educativa

» Reordenamiento de los factores pedagégi-
cos convencionales, Maestro que dice,
alumno que escucha

Tarea Educativa

Basada en nuevos formatos de comunicacién entre
el profesor y el alumno, tales como el didlogo, la
discusién racional, la formacién de grupos de traba-
jo escolar.

Funciones de la Universidad
¢ Docencia, Investigacién y Difusién de la
Cuitura.

Funciones de la Universidad

Sélo dos funciones prioritartas

Investigacidn (produccién de conocimientos).
Socializacién del conocimiento {docencia, presta-
ci6n de servicios y la difusién de la cultura).

Proceso de Ensefianza Aprendizaje
s Valores que promuevan el individualismo.

Proceso de Ensefanza Aprendizaje

Promocién de los valores de la nacionalidad, {a
critica, la igualdad y la justicia social con espiritu
nacionalista.

Curriculo

+ Basado en materias-disciplinas

* Orden y secuencia en la organizacién del
conocimiento.

Curriculo

Eje: objeto de transformacién - interdisciplina.
Organizacién por Médulos.

Médulo: Objetos de transformacién comunes a di-
versas disciplinas y profesiones
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El haber empezado cursos con los Proyectos curriculares provenientes de las Escuelas y
Facultades de Ciudad Universitaria, permiti6 la apertura de un periodo mas o menos
largo, diferente para cada carrera, en el que fue posible trabajar y vivir un proceso de
disefio curricular propio y gestado al interior de la Escuela.

Al decir de Furlan y Remedi *°, quienes intervinieron y se involucraron personalmente
en ese proceso, el momento de disefio puede ser situado entre los afios 1975-1977.

En esos tres afios se elaboraron los planes modulares de Psicologia (1975), Medicina
{1976) y Biologfa (1977), con los que el Departamento (primero llamado de Formacién
Docente y Tecnologia Educativa y después de Pedagogia), colaboré estrechamente
“ofreciendo asesoria y apoyo a los grupos de trabajo”.

Fue la carrera de psicologfa la primera en implementar su nuevo proyecto con orienta-
ci6n conductual. Tal rapidez fue debida en parte a la experiencia que su implementador
habfa recogido en otras universidades.

La génesis, desarrollo y evaluacion de la carrera de psicologia en Iztacala no serd trata-

da aquf pues cae fuera del propésito de este trabajo. Se remite al lector interesado a
otros autores 40,

Aqui nos centraremos fundamentalmente en el currfculo de medicina pues abri6 pauta
y fue el modelo a seguir por el resto de los planteamientos modulares de ia Escuela.

Dejando de lado el Plan Modular de la carrera de psicologfa, no es casual que haya sido

el plan modular de medicina el que haya abierto camino y haya sido el primero en ser
disefiado e implementado.

En efecto témese en consideracién: que Iztacala agrupaba carreras ubicadas en el area
de la Salud, que iniciaba sus funciones bajo la direccién del Dr. Héctor Fernandez Vare-
la Mejia {(médico de profesién), que se inauguraba bajo expectativas analogas a las plan-
teadas para la UAM como un enclave innovativo dentro de la UNAM, que en el cuerpo
de funcionarios los provenientes del drea de la salud eran predominantes y sumaban
formacién y experiencia en el ejercicio médico y que la carrera de medicina era precedi-
da por otros proyectos de cambio ya avanzados en esa época tanto en la Facultad de
Medicina de la propia UNAM con el Plan A-36, como en la UAM Xochimilco con su
nueva propuesta de formacién médica.

* Furlan A., Remedi E. “Biscurso curricular, seleccién de la actividad, organizacién del contenido. Tres
précticas que se reiteran. Reflexiones sobre nuestra experiencia en la ENEP Iztacala. 1975-1979" en
Simposio Experiencias curriculares en la iiltima década (1980). DIE. CINVESTAYV, IPN. Octubre 1983,

1* Reimpresion 1993. p.p. 16.1-16.3

“ Consultar diversas Tesis de Maestria y Doctorado. Por ejemplo de José Velazco,Zardel Jacobo,Ofelia

Contreras,Elvia Taracena...
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No sorprende entonces que el disefio curricular en Iztacala se inicie con Medicina. La
primera fase de disefio, involucr6é de manera asimétrica tanto a funcionarios como a
algunos profesores interesados, reclutados éstos de los planes vigentes en Ciudad Uni-
versitaria llamados entonces los planes tradicionales.

La responsabilidad del disefio curricular v de su adelanto en Iztacala recaia sobre el Co-
ordinador de cada carrera quien presidia a su vez el llamado “Comité de Carrera” ca-
racterizado por ser el cuerpo formal encargado entre otras funciones, de revisar y apro-

bar 0 no las iniciativas académicas relacionadas con el propio proyecto educativo de
cada Coordinaci6n. -

Si bien en la fase del disefio curricular en [ztacala intervino un grupo més o menos nu-
meraso de funcionarios y profesores invitados de cada carrera, no puede decirse, como
se dio y se dijo para la UAM, que el proceso haya sido realizado colectivamente.

Lo que distingue a Iztacala de los otros planteamientos modulares revisados atras es la
fase de implementacién no la del disefio.

La etapa de disefio curricular fue asesorada y apoyada por el personal con formacién pedagégi-
ca, del Departamento de Formacién Docente y Tecnologia Educativa, {llamado posteriormente
Departamento de Pedagogfa). Al respecto Furldn y Remedi afirman que: 4
“El concepto nuclear que centraba la accién de apoyo era el curriculum, y su significacién era
reconstruida sobre la base de lecturas de Tyler, Taba, Lafaurcade, el texto de la CNME, los
antecedentes modulares de la UAM y de la Facultad de Medicina de la UNAM.

De manera explicita es reconocida la influencia que en el disefio curricular tuvieron tan-
to las corrientes de corte mds instrumental (Tyler y Taba), y en alguna medida el docu-
mento del CNME como las experiencias modulares A-36 y UAMX con tendencia a re-
cuperar las dimensiones histérico-politicas y sociales en su disefio e implementacién.

Signadas con esta doble influencia surgen los nuevos planes de estudio de Iztacala.

De Tyler y Taba a través de la propuesta de Glazman e Ibarrola se recoge entre otros el
enfoque racional y sistemdtico del disefio y el “primer nivel metodolégico™” centrado en
el analisis de los fundamentos del plan, a saber: 42

a) El contenido formativo e informativo propio de la profesion.

b} El ccntexto social, econémico, politico y cultural,

¢) La institucién educativa.

d} El estudiante como sujeto de aprendizaje.

Por su parte, de los proyectos modulares A-36 y del de la UAMX se recogen las nocio-

* Manuat de Funciones, Documento Interno.
Constderada como aquella en la se realiza la actividad de construccién técnica en la que se plantea
la justificacién de la seleccién de contenidos alrededor de tal o cual saber, se precisa el perfil del
egresado en términos de las habilidades, destrezas o capacidades adquiridas por el estudiante de ese
proyecto especifico y se determina las condiciones para su implementacién en su operacidn concreta.
“ Glazman, R y de [barrola M. et. al. Disefio de Planes de Estudio, CISE-UNAM, México, 1978.
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nes de modulo, de interdisciplina e integracién, de practica profesional, de integracién
de la docencia con la investigacion y el servicio y la tendencia a vincular la practica pro-
fesional con los problemas nacionales més significativos 43

Del A-36, especificamente, se recoge y se asume la importancia de una formacion médi-
ca orientada hacia una practica preventiva mas que curativa y hacia una insercion tem-
prana del estudiante con servicios médicos reales donde se preste atencién a los casos
de patologia més frecuente y menos complicada.

Iztacala adapta a sus condiciones el concepto de mddulo al que define como “una es-
tructura integrativa de actividades de aprendizaje que en un lapso determinado permite
alcanzar objetivos educacionales de capacidades, destreza y actitudes que permiten al
alumno desempefiar funciones especificas”. En esta definicién es posible reconocer el
predominio y la influencia del enfoque mas pragmatico y funcional de la propuesta de
Glazman e [barrola y la importancia concedida al logro de los objetivos como mediado-

res para el desempefio eficiente de ciertas “funciones especificas” determinadas con an-
terioridad”.

Desde luego, con las particularidades de cada caso, los curriculos modulares presenta-
dos aqui intentan alejarse del modelo vigente. De manera anéloga a lo resefiado para la
UAMX por Serrano ¥, léase lo que a seis afios y medio de vida de la ENEP lztacala
declaraba en un articulo 45 el Director de la misma, (en colaboracién con el jefe del de-

partamento de Pedagogia) respecto a la "configuracion del proyecto académico de la
escuela".

"La creaci6n de las ENEP dio a la Universidad la posibilidad de contar con espacios en los
que se pudieran ensayar nuevas modalidades de desarrollo académico, con todas las venta-
jas que ofrecen las instituciones en formacidn, ya que éstas pueden ir definiendo sus estruc-
turas en funcién de un plan coordinado. La ENEPI se propuso construir formas pedagégicas
que atenuaran o resolvieran algunos de los problemas educativos que se observaban en los

planes de estudio vigentes. Para ello se considerd como base para la planeacién de las inno-
vaciones académicas®.

¢A qué problemas de los planes vigentes se aludia?, ;cudles requerfan ser atenuados?

Fundamentalmente, se hacfa hincapié en aquéllos que se refieren a: a) la desvinculacién
entre los planes de estudio y las necesidades sociales; b) a la atomizacién del conoci-
miento que da lugar la organizacién por materias; ¢) a la dificultad de vincular dentro
de esa organizacion los aspectos técnicos, metodolégicos y practicos inherentes a Ia ac-

“ Plan de Estudios de [a Carrera de Médico Cirujana, ENEP Iztacala, 1984.

* Serrano, R. “Reconstruccién técnica de una Experiencia Curricular en fa UAM-Xochimilco (1974-1982)"
en Simposio de Experiencias Curriculares en la (lima Década {1980), DIE. CINVESTAV. IPN. Octubre
1983. 1* Reimpresién 1993. p.p. 17.1-17.39.

* Ferndndez Varela M., y Furldn M., A, “La formacitn del personal docente en la Escuela Nacional de

Estudios Profesionales Iztacala UUNAMY”, en Perfiles Educativos. Abril-Mayo-Junio, 1982, N° 16 CISE.
UNAM.
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tividad profesional; d) a la poca facilidad que la estructura curricular por catedras dis-
ciplinarias da para la estructuracion de planteamientos didécticos basados en el trabajo
activo de los estudiantes; e) al hecho de ser resultado de una elaboracién basada en di-
ferentes criterios y no disefiada conforme a una metodologia apoyada en los principios

de la planeacitn, de a psicologfa educativa y de la didéctica contemporénea. Esta pro-
blemdtica se concentra en el cuadro 1.22

Asi pues la respuesta a [a problematica resefiada se busca en el desarrcllo de los nuevos
Proyectos curriculares.

“casi en forma simultinea (al inicio de labores} se empez6 a analizar la estructura de los cu-
rriculo adaptados, que fueron exactamente Ios vigentes en las escuelas y facultades que
ofrecian esas carreras originalmente. Cada comité de carrera (13) tuvo la responsabilidad de
llevar a cabo, bajo la direccién del Coordinador respectivo y con el apoyo de la base de pro-
fesores, un profundo andlisis tanto del perfil del profesional a formar cuando los objetivas de
aprendizaje y contenidos programadticos del plan de estudios respectivo, siempre a la vez de
muiltiples informes respecto al mercado de trabajo, expectativas profesionales, planes de es-
tudio en otras universidades, recursos humanos y materiales disponibles, perfil del estudian-
te que ingresaba a la carrera, etc.” 4%

En efecto, como ya se ha mencionado, la ENEPI asumia en su planteamiento metodols-
gico de disefio curricular la racionalidad técnica. Se minimizaban las dificultades de la
implementacién practica al considerdrselas corno superables a través de la aplicacién de

estrategias provenientes de la ingenieria educativa. Véase el problema relativo a los do-
centes en la ENEPI y la soluci6én propuesta...

*Ciertamente la mayor parte de los profesores contratados carecian de experiencia docente y
otros contaban con unos cuantos semestres de experiencia, excepcién hecha de algunos pro-
fesores de prestigio incorporados al Plantel. Asi pues fue necesario contender de inmediato
con este problema, por lo cual se disefié una estructura de apoyo pedagégico, se impartieron
numerosos cursos, talleres y conferencias sobre aspectos de did4ctica y contenidos progra-

méticos en todas las asighaturas, que en 1975 sumaron alrededor de 8¢ diferentes entre las
cinco carreras”. %

Los cursos talleres y conferencias ofrecieron un paliative a las ingentes necesidades de
formacién de la mayoria de los profesores reclutados en esos afios.

Posteriormente, sin embargo, tal estrategia se evidencié como insuficiente cuando a fi-
nes de 1976 se puso en marcha una experiencia piloto en medicina que implementaba
para 60 alumnos el nuevo curriculo de la carrera.

El problema se agudiz6 al ser generalizada la experiencia piloto en 1978 a los 600 alum-
nos que instituian la generacién completa de ingreso en ese afio.

4%
{dem.
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CUADRO 1.22

PROBLEMATICA DE LOS PLANES VIGENTES EN IZTACALA EN 1975
ORGANIZADOS POR CATEDRAS DISCIPLINARIAS

a) Elaborados mediante diferentes criterios y no con base en una metodologia de

disefio apoyada en los principios de planeacion, de la psicologia educativa y de
la did4ctica contemporanea.

b) Desvinculados de las necesidades sociales.

Promueven la especializacién y la atomizacién del conocimiento.

d) Dificultan la vinculacién de los aspectos tedricos metodoldgicos y préacticos inhe-

rentes al conocimiento y a la actividad profesional.

No facilitan la instrumentacién de plantearnientos didé4cticos basados en el traba-
jo activo de los estudiantes.
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El reto era maytisculo si se toma en cuenta la inexperiencia general del profesorado y
las exigencias del médulo que, en el nuevo plan de la carrera de medicina, partia de la
consideracion de cambiar la ensefianza y de presentar el conocimiento de una manera
integrada. Por ejemplo, desarroilando bloques (modulos) de ensefianza por aparatos o
sistemas biolégicos e integrando los conocimientos de las varias disciplinas {anatomia,
bicquimica, fisiologia, etc.) 4 necesarias para abordar ese bloque.

Asi, para el grupo piloto, se formé un grupo de maestros que iniciaron su labor de pro-
fesores de Mdédulo con contenide integrado, asesorados por profesores de asignatura
del plan tradicional. Esta asesorfa se dirigfa a garantizar el contenido académico que en

el nuevo esquema surgia como la bisqueda de la integracién interdisciplinaria en cada
modulo.

Sin embargo estas experiencias de asesorias disciplinarias no fue posible generalizarlas
mdés alla del grupo piloto y ello abri6 la puerta a nuevos problemas.

Por otro lado ademés de las asesorfas disciplinarias mencionadas, la asesoria pedagogi-

ca y el apoyo del Departamento de Formaci6én Docente y Tecnologfa Educativa fue cru-
cial.

Al respecto Furlan y Remedi (1983) sefialan que:
Entre los problemas que se hacfan mds visibles hubo uno que nos llamé la atencién: los
maestros que se modularizaban para la implementacién masiva tenfan enormes dificultades
para sostener el contenido integrado. Frente a esto las propuestas de programacién por obje-
tivos ¥ la promoci6n ackivista, comenzaron a tambalear... pudimos constatar que tales pro-

puestas eran usadas como discurso para taponear la evidencia del escaso dominio del con-
tenido. ¥

Con este problema se tuvo que contender no s¢lo con los profesores de la carrera de

medicina sino con todos los profesores de todas las carreras conforme sus proyectos
modulares se iban implementando.

La resefia y el analisis del trabajo realizado por el personal del Departamento de Peda-

gogia con los profesores de las distintas carreras amerita otro espacio, por lo que més
adelante, regresaremos a este punto.

Asf pues durante los afios de 1976 a 1982 todas las carreras de Ia ENEP Iztacala modifi-
caron sus planes de estudio hacia planteamientos modulares. Fuera del de psicologia
que, como ya fue mencionade tuvo una dindmica distinta, los demds siguieron las pau-
tas y los lineamientos que se habfan desarrollado para el disefio y la posterior imple-
mentacion del curriculo de medicina.

De esta manera es posible observar un conjunto de consideraciones comunes en todos
ellos, mismas que se presentan en el Cuadro 1.23.

*? Plan de Estudios de la Carrera de Medicina.
** Furlén A., Remedi, E. Discurso curricular... op. cit,
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La propuesta de “Disefios...” de Glazman e Ibarrola y otros, si bien permitié dar cuenta
en breve plazo de la tarea encomendada a los Coordinadores Responsables de las carre-
ras en [ztacala, tamnbién arrastré consigo un conjunto de omisiones y riesgos, los que, al
decir de los autores propician que:

Un trabajo tan exhaustivo realizado por un grupo de “representantes” de los sectores aca-

démicos corre el riesgo de irse desligando de la realidad de la institucién y distanciando de

las tendencias que de alguna manera comparten o conocen los demds profesores y alumnos.

La distancia que se establece entre la comprensién, aceptacién y puesta en practica de las

nuevas conceptualizaciones a las que llega el grupo disefiador y el resto de los integrantes de

la instituci6n es un factor determinante para que el plan de estudios no quede en el papel..*®

Lo anterior fue claramente percibido por Alfredo Furldn, a la sazén Jefe del Departa-

mento de Pedagogia, y plasmado en su trabajo Curriculum pensado Curriculum vivido
5 en el que destaca ese distanciamiento.

Por otro lado, el que la propuesta del CNME se haya

“centrado en la biisqueda de un método eficiente y enfatizado la importancia de la operati-
vidad formal... redujo un proceso educative dindmico, contradictorio y dialéctico a un proce-
50 liberal de definicion de objetivos generales, especificos e intermedios...”

Al respecto, Furldn y Remedi apuntan:
“algunos funcionarios comenzaron a reclamar la entrega de “cartas descriptivas” como me-

canismo de control del trabajo docente, con lo que el manejo de este instrumento pasé a ser
claramente un requisite burocratico™

Los sefialamijentos anteriores explican, al menos parcialmente, las dificultades enfrenta-

das por y con los profesores de los curriculos modulares en su fase de aplicacion en Iz-
tacala.

Sin embargo, el trabajo colectivo, la experiencia del disefio y sus planteamientos escritos
en cada carrera iban configurando una forma propia de Iztacala de entender la forma-
cion universitaria. En el siguiente capftulo se tratara de caracterizarla.

* Glazman... " Disefios de Planes de Estudio Modelo y Realidad Curricular” en Simposio Experiencias
Curriculares... p.p. 3-18

* Furlan, A. Curriculum pensado Curriculum vivido. Documento de circulactén en Iztacala. 1978.

* Furlan A., Remedi E. “Discurso curricular, seleccion de la actividad, organizacion del contenido. Tres
précticas que se reiteran.. op. cit. p.p. 16.1-16.37.
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CUADRO 1.23

LINEAMIENTOS COMUNES EN LOS PLANTEAMIENTOS MODULARES
EN IZTACALA

a) Son estructuras curriculares elaboradas en funcién de una metodologia de disefio en
las que se han cuidado que haya una adecuada coherencia interna, y la necesaria
atenci6n a las pautas de funcionamiento institucional.

b) Se observa en todos la preocupacién por incorporar a la actividad curricular los pro-
blemas nacicnales més significatives, con los que los profesionales tendran relacion.

c) Se observan diferentes tipos de apertura a la multidisciplinariedad o interdisciplina-
riedad, como forma de organizacién de los contenidos a aprender.

d) Se observa un incremento en la formaci6n en acciones de practica profesional, en si-
tuaciones simuladas y reales.

e} Se promueven formas de trabajo académico que demandan la participacién continua
de los estudiantes en las aulas, laboratorios, instituciones y comunidades o ambientes
naturales.

f) Se promueve la utilizacién de una variedad de recursos didacticos, bibliograficos,
audiovisuales, modelos y objetos reales.

g) Se pretende lograr la méxima coordinacion entre los responsables de cada sector cu-
rricular y se sugiere la apertura a la coordinacién con las otras carreras.

h} Se prevén formas de evaluacién curricular que permitiran efectuar ajustes en la mar-
cha del trabajo académico.
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NOCIONES Y CONCEPCIONES MODULARES.

CUADRO 1.24

CONTRASTES

UAMX*®

ENEPI ™

A36™

Principios

Concepcién de una Universi-
dad (U) critica y actuante
donde el estudiante orienta su
propia formacidn al intervenir
en el proceso de la transfor-
macitn de la sociedad.

Universidad funcional a las
necesidades de resolucién de
los problemas nacionales mas
significativos.

Universidad funcicnal a las
recomendaciones de la OMS
2 OPS %y ANFEM ¥ vy a las
necesidades de Salud de las
mayorias.

Superacién de la cldsica ense-
fianza creando unidades basa-
das en un objeto interrogante.

Cambio de un enfoque de
disciplinas a una que se centra
en objetos de transformaci6n.

Cambio de un enfoque de
disciplinas a un enfoque que
se centra en la soluciones de
problemas relevantes anilogos
a los de fa prictica profesional.

Cambio de un enfoque de
disciplinas a uno que se centra
en una prictica médica de ler.
y 2° nivel.

Se privilegia el trabajo colecti-
vo. El disefio curricular se
efectiia a partir de equipos de
diserio.

Se privilegia el trabajo colecti-
vo. El disefio curricular se
efectiia a partir de equipos de
disefio restringidos.

El disefio curricular se realiza
por comisién en un centro aje-
no a Ia UNAM (CLATES 55)

Concepcién  curricular
objetos de transformacién.

por

Contenidos y problemas alre-
dedor de funciones profesiona-
les equivalentes a las de la
préctica profesional.

Centrado en el ejercicio de la
Medicina en el ler. Nivel de
Atencidn.

El servicio concebido como la
practica del que ayuda diddc-
ticamente a los estudiantes a
aplicar lo aprendido (y por
tanto a aprender mejor). Con-
cretado en la comunidad.

El servicio concebido como la
préctica del que ayuda didac-
ticamente a los estudiantes a
aplicar lo aprendido (y por
tanto a aprender mejor). Con-
cretado en las CUSI. 5

El servicio concebido como la
prictica del que ayuda didéc-
ticamente a los estudiantes a
aplicar lo aprendido (y por
tanto a aprender mejor). Con-
cretado en Centros de Salud,

El servicio concebido como eje
de la actividad modular y uni-
versitaria que permite organi-
zar ¢l conocimiento en funcién
de problemas socialmente re-
levantes con la finalidad de
vincular a la Universidad con
las necesidades de los sectores
mayoritarios.

Ejes: Desempefio Profesional-
Docencia-Servicio.

Con énfasis en el desempefio
profesional y en el trabajo de
los  profesores. Docencia-
Prictica Profesional.

Ejes: Prictica en el primer
Nivel-Servicio-Docencia.
Con énfasis en la Investiga-
cién-Docencia-Servicio.

* Fuentes de [nformacién: Autores consultados Serrano, R.; Diaz Barriga, A.; Morredu, C., ya todos citados.
** Fuentes de [nformacion: Memorias, Dr. Fernandez Varela, ...

**" Fuente de Informacién: Alvarez Manilla, J: M. “El Plan A-36... op. cit.
*? Organizacidn Mundia!l de la Salud.

 Organizacion Panamericana de la Salud.

3 Asociacién Nacional de Facultades y Escuelas de Medicina
5 Centro Latino Americano de Tecnologia Educacional para la Salud.
% Clinicas Universitarias de Salud integral.
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Continuacién del Cuadro 1.24

UAMX

ENEPIL

A-36

U: instancia formadora de
profesionistas que a partir de
una relacién distinta con la
produccion, desde la perspec-
tiva de una prictica profesio-
nal emergente se encargara de
satisfacer las necesidades de
las grandes mayorias de la
Poblacién.

» U: formadora de profesionistas

capaces de coadyuvar a la so-
lucién de los problemas nacio-
nales mds significativos.

U: formadora de profesionistas
capaces de coadyuvar a la so-
Iucién de los problemas nacio-
nales mds significativos de
salud.

Perfil profesional para el egre-
sado de la UAMX se disefia
desde una concepci6n de la
prictica profesional como
préctica social,

Perfil profesional para el egre-
sado de la ENEPL Se disefia
desde una concepcién practica
profesional capaz de incorpo-
rarse al mercado de trabajo e
incidir en la solucién de los
problemas nacionales.

Préictica profesional de Medi-
cina General y preventiva.

El conocimiento se define de
acuerdo a los Sectores Sociales
que beneficia su produccién y
distribucién.

Conocimiento a partir de la
prictica profesional actual y
futura. Centrada en la proble-
mitica nacionat,

Conocimiento a  partir  de
practica médica de ler. y 2°
nivel.

LAS INFLUENCIAS TEORI-|s Documento CNME Piaget (esquemas de accién)
CAS: (Corrientes educativas sub- {Curriculo)
yacentes) Tyler (Curriculo)
¢ Nociones educativas; Peda- Taba (Curriculo)
gogfa de la liberacién / Peda-| Lafourede (Curriculo)

gogia Autogestionaria / la
concepcién de grupos operati-
vos / estructuracion del cono-
cimiento de Jean Piaget/
planteamiento de la interdis-
ciplinariedad.

P liberacién -- Freire
Autogestién — Lapassade
Grupos operativos -- P. Riviere
Génesis y estructuracién del
conocimiento — Piaget.

Gagne (Capacidades, habili-
dades)

Piaget {(esquemas de acci6n)
Apostel (Interdisciplina)
Antecedentes modulares den-
tro y fuera del pais (UAMX, A-
36}

Frente a la organizacidn del co-
nocimiento por asignaturas se
busca que el conocimiento, se or-
ganice a partir de la seleccién de
problemas de la realidad para
transformarla. Esto da una pauta
a la formulacién de Médulos que
pretenden una INTEGRACION
de multiples enfoques disciplina-
rios para resolver un problema
vinculando la investiga-
cion/ docencia/servicio.

Organizacién del conocimien-
to en el curriculo a partir de
una préctica profesional perti-
nente al pais y a su problemé4-
tica.

Organizacién del conocimien-
to en el curriculum a partir de
una préctica médica de ler. y
2 nivel de atencién.

57 Comisién de Nuevos Métodos de Ensefianza
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Continuacién del Cuadro 1.24

UAMX

ENEPI

A-36

Médulo: Es una unidad en si
misma, contempla tedrica y
pricticamente la totalidad del
proceso definido por un pro-
blema concreto llamado OB-
JETO DE TRANSFORMA-
CION.

Objeto de Transformacién: La
parte fundamental del MO-
DULO que implica una nocién
diferente del conocimiento y a
la vez tiene implicaciones di-
décticas.

Ejerce una funcién organizati-
va globalizadora de los conte-
nidos de ensefianza, crea con-
diciones para la integracién de
la Docencia en investigacién y
servicio.

El alumno:

Aprende a investigar, investi-
gando problemas de ia reali-
dad.

Se relaciona con la comunidad
a través de un servicio.

Se aproxima al conocimiento,
se da a partir de un problema
¥ una tarea concreta.

Modulo: integrador de las
funciones de docencia/inves-
tigacion/ servicio.

Médulo: Estructura integrativa
de actividades de aprendizaje
que en un lapso determinado
permite alcanzar objetivos
educacionales de capacidades,
destrezas y actividades que
permiten al alumno desempe-
har funciones especificas.
Conjunto de actividades de
Ensefanza Aprendizaje de
una o varias unidades didéct-
cas que aportan al alumno la
informacién necesaria para el
desempefioc de una o varias
funciones equivalentes a las
que desempefiard profesio-
nalmente.

El médulo se convirti en el
marco conceptual a partir del
cual se replantearon tanto los
objetivos y contenidos de fos
programas vigentes como los
procesos didacticos y de eva®
luactén.

Los médulos pueden ser te6ri-
cos, metodolégicos o practicos.

Médulo: Organizacién didéc-
tica multidisciplinaria.
Unidades didacticas multidis-
ctplinarias que vinculardn in-
formacién teérica de las dis-
ciplinas biolégicas y psicols-
gicas y sociales con activida-
des  sincrémicas  teérico-
précticas que exigen una inte-
gracién entre la Docencia y el
Servicio.

Investipacién (I): formativa,
generativa, educativa.

L: Instrumental,
Comunitaria,
Didéctica,

Concepcitn de la Universidad
en la sociedad como la biis-
queda de formas interdiscipli-
narias y sociales de valorar el
conocimiento. Propuesta de
generar condiciones de apren-
dizaje en las que el alumno
construya su conocimiento y lo
ponga al servicio de la socie-

dad.

Concepci6én de la Universidad
en la sociedad como la bas-
queda de formas interdiscipli-
narias y sociales de valorar el
conocimiento. Propuesta de
generar condiciones de apren-
dizaje en las que el alumno
construya su conocimiento y lo
ponga al servicio de la socie-
dad.

Concepcién de la Universidad
en la sociedad como la bis-
queda de formas interdiscipli-
narias y sociales de valorar el
conocimiento. Propuesta de
generar condiciones de apren-
dizaje en las que el alumno
construya su conocimiento y lo
ponga al servicio de la socie-
dad.
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Continuacion del Cuadro1.24

UAMX

ENEPI

A-36

En el disefio curricular se analiza:

La insercién social de la pro-
fesion.

Su evolucién histérica.

Se construye el concepto de
Préctica Profesional

Se plantea el problema dei
marco de referencia de una ca-
rrera.

Se estudié la realidad social de
un  quehacer  profesional
{(UAMX pionera en el desarro-
ilo de la Sociologfa de las Pro-
fesiones).

En el disefio curricular se analiza:
+ La insercién social de la pro-
fesion.

* Se construye en el concepto de
Préctica profesional desde un
enfoque mixto: comunitario
(ler. y 2° nivel) y hospitalario
(3er. nivel).

¢ Se plantea el problema del
marco de referencia de una ca-
rera.

¢ Seestudié la realidad social en
relacién al perfil de! egresado
y vinculado a los problemas
nacionales.

+ Modelo integral que sintetiza

la experiencia y la informa-
ctdn.

Se plantea el problema del
marco de referencia de una ca-
Irera.

Se estudia un quehacer docen-
te desde la recuperacién de
una prictica médica general
de 1ro. y 2° nivel.

Se crearon comisiones y/o|e Se crearon comisiones y/o A cargo det CLATES
responsables del disefio cutri-{  responsables del disenic curri-
cular, : cular centrado en los funcio-
narios en turno..
* Moédulos organizados por|e Mo6dulos organizados por|e Médulos con organizacién
fases alrededor de objetos de problemas. did4ctica multidisciplinaria.

transformacidn.
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CAPITULO 2.00

210 MODELO DE 1ZTACALA

2.11 CONCEPTOS GUIA

Se han enumerado ya algunas caracteristicas con las que nacen signadas las ENEP que
revelan la convergencia de la UNAM hacia las polfticas del gobierno. ! Con las ENEP, la
UNAM confirma su decidido apoyo a la formacién de nicleos educativos funcionales al
proyecto gobiernista en los que renacen los valores de la educacion liberal junto con los
valores més pragmaticos de eficiencia y eficacia. Se busca asimismo la vinculacion al

mercado de trabajo y se enfatiza el compromiso con la solucién de los grandes proble-
mas nacionales.

¢C6mo asume la ENEP Iztacala este compromiso?
En términos generales (ver el punto 2 del Cuadro 2.11)

“Conformando profesionales con actitud critica e interdisciplinaria en el enfoque, analisis y
solucién de los problemas; con una sélida capacitacién teérica, técnica y metodolégica para
permitirles un ejercicio responsable de su profesién”.

De este amplio perfil puede desprenderse una concepcién académica y la necesidad de
un compromiso ético con el gjercicio de la profesioén. Lo primero, se liga a la intencién
de buscar una educacién de calidad.

Esta descripcién general se particulariza por ejemplo, tanto en el perfil profesional de la

carrera de enfermeria como en los objetivos generales del plan modular de la carrera de
biologia. Citemos:

Perfil Profesional de Enfermeria 2 : El técnico en enfermeria seré un profesional de! drea de Ia
salud con una formacién técnica, cientifica y humanista que tendra como su principal fun-
cién la de coadyuvar con los médicos y otros profesionistas y/o especialistas del rea de la
salud en la prevencion, diagnéstico y tratamiento de las enfermedades mdas frecuentes en el
pais.

Objetivos profesionales de Biologia * El alumno, al término de sus estudios, ser4 capaz de:

1. Definir el campo de !a Biologia y sus caracteristicas basicas, metodologia de conocimiento
y posibilidades de practica profesional dentro del contexto social de nuestro pais.

2. Disenar y desarrollar programas de investigacion cientifica basica en botdnica, zoologia y
ecologfa e investigacién aplicada a problemas de produccién primaria (agropecuaria, fo-
restal, acuicola, etc.), industriales y de la salud, sobre la base de prioridades determinadas

! Castrején Diéz, ]., y Romero Panisio C. Sobre el pensamiento educativo del régimen actual. SEP/SETENTAS.
México 1974, p. 40 a 49, 108 y 120.

* Proyecto del Plan de Estudios de Enfermeria (Nivel técnico). ENEP Iztacala. UNAM, 1980, p. 6

’ Proyecto de Plan de Estudios de la carrera de Biologia. ENEP Iztacala, UNAM, 1978, p. 87.
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CUADRO 2.11

CARACTERISTICAS DE LA ENEP IZTACALA
Segtin documentos oficiales

. Espacio de busqueda de nuevas opciones profesionales o de nuevas formas de ensefianza y realizar el
proceso educativo; en el que:

. Se realiza el disefio y planes de estudio para conformar profesionales con una actitud critica e inter-
disciplinaria en el enfoque, andlisis y solucion de los problemas, con una sélida capacitacién tedrica,
técnica y metodolégica para permitirles un ejercicio responsable de su profesion.

. Metodol6gicamente se trata de organizar los procesos de produccidn de conocimientos, los aspectos
tedricos con sus fases analiticas y sintéticas, la reflexion de conceptos y la interpretacién de la realidad;

los momentos précticos y sus aspectos de planeacién, realizacién y evaluacién tanto en las acciones
clinicas como en las de investigacion en los laboratorios.

. Se adopta un enfoque modular de la ensefianza en el cual el médulo se define como; una estructura
integrativa, de actividades de aprendizaje que en un lapso determinado permite alcanzar objetivos

educacionales de capacidades, destrezas y actitudes que permiten al alumno desempefiar funciones
especificas.

. Se replantean tanto los objetivos y contenidos de los programas como los procedimientos didacticos y
de evaluacién utilizados tradicionalmente de acuerdo al drea de conocimiento, del tipo de problemas
sociales abordados por ella, del personal docente y del estudiante medio de cada carrera.

- Se aporta al alumno, dentro del médulo, que puede ser tebrico, metodolégico o prictico, la informa-

¢ién necesaria para el desempeiio de una o varias funciones equivalentes a las que desempeiiara pro-
fesionalmente.

- Se unifican las acciones de proyeccién universitaria con el sistema Universitario de Salud Integral
(SUSI} y se fortalecen las actividades de enseflanza de los médulos de integracion de la investigacion -
docencia - servicio, a través de las Clinicas Universitarias de la Salud Integral (CUSI).

- Se inserta la investigacién en todos los niveles académicos a través de cinco niveles complementarios

de investigacién, considérense todos prioritarios para la superacién académica de la institucién: a) La
investigacién como medio de perfeccionamiento docente de los programas de licenciatura por inter-
medio de los Proyectos Troncales de Investigacién por carrera, b} Como sistema de formacién de in-
vestigadores, ¢) Proyecto de colaboracién interinstitucional y multidisciplinaria, d) Proyectos indivi-
duales y e} Proyectos dirigidos a la produccién de conocimientos y tecnologia.

. Se vincula la investigacién con el posgrado a través de los proyectos dirigidos a la produccién de co-
nocimientos, para buscar la forma de cuadros de alta calidad académica.
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por el desarrollo social y econdmico del pais.

3. Trabajar en equipo y de manera interdisciplinaria, con profesionistas de disciplinas rela-
cionadas con la Biologia, con funcién de la resolucién de problemas relevantes del pais.

4. Ajustarse a los cadigos éticos de la comunidad y de la profesion.

En estos dos ejemplos de perfil profesional, se evidencia la intencién de vincularse a la
problemética del pais en el 4rea de la competencia de cada profesion, de alcanzar rigor

de la formaci6én cognitiva, préctica y metodolégica y de conseguir una actitud favorable
para el trabajo en equipo.

De lo anterior y de lo revisado en los otros capftulos se desprenden los que considera-
mos los principios formales que gufan el disefio curricular en Iztacala a saber: la calidad
en la formacién y la pertinencia de la misma con la problematica nacional. Se aprecia de
igual manera una valoracién de la responsabilidad social y una inclinaci6n positiva ha-
cia el trabajo en equipo, asociada a la interdisciplina. Todo desde una perspectiva de
organizacién innovadora, que, por cierto, por un lado confirma y por el otro contradice
las apreciaciones de Kent 4 en el sentido de que diffcilmente se puede hablar de innova- -
cién académica en las ENEP puesto que “no se crearon carreras nuevas”. En la ENEP],
en efecto, en esa época ninguna carrera nueva fue creada y en el disefio curricular se
sigui6 el modelo de la racionalidad técnica derivado de la ingenieria social, pero Ia in-
novacion si se da, al margen de su éxito, en la manera de enfocar la formacién y el de-
sempefo profesional del egresado; en el montaje de las estrategias pedag6gicas diseia-
das; en la modificacién del rol tradicional del docente y del alumno y en la propuesta de
abordaje del objeto de estudio en los planes modulares.

La innovacién esté en el enfoque de una formaci6n profesional centrada en tres concep-

tos gufas: la calidad, la responsabilidad social y la interdisciplina asi como en la estra-
tegia pedagégica elegida: el médulo.

¢Cémo se reflejan dichos principios en la ensefianza, en el aprendizaje y en la evalua-
cién?

Antes de intentar una contestacién importa precisar, que se esta entendiendo por cali-
dad vy por interdisciplina, para después establecer la concepcién propia de Iztacala.

CALIDAD

Se afirma siguiendo a Tedesco 5 que la calidad es un producto histérico en el sentido de
que lo que se valora como alto o bajo en calidad cambia de acuerdo al contexto de la
época y de los intereses sociales. que se consideren.

* Kent, S, R. Op. cit. p. 110
* En lo relativo a la calidad, estaremos proximos a las ideas expuestas por Juan Carlos Tedesco en su libro

El desafio educativo, calidad y democracia Grupo Editor Latinoamericano, Coleccién Controversia, Buenos
Aires Argentina 1987, p. 49a 79.
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Dentro de esta perspectiva, si el contexto de la UNAM en la década de los setenta va
acorde al modelo del capital humano y al de Universidad-Desarrollo en los que la efi-
ciencia es un valor importante, la calidad seria medida en términos de logros tanto en el
aspecto cognitivo a través de los resultados del proceso de ensefianza aprendizaje, como
en términos de productos sociales tales como correspondencia con el mercado de traba-
jo, desempefio ocupacional, etc.

Asf{, si se acepta con Tedesco que “la universidad es un lugar donde se desarrollan acti-
vidades socialmente significativas” se estard de acuerdo en que un deterioro en la cali-
dad de una universidad puede ser concebido como una pérdida de su capacidad para
cumplir esas funciones socialmente significativas para el contexto hist6rico en estudio, a
saber: 1) pérdida de significado en términos del mercado de trabajo, 2) pérdida de sig-
nificado desde el punto de vista social y 3) pérdida de funciones desde el punto especi-
fico del conocimiento.

El supuesto anterior es el que subyace en el pensamiento educativo de Echeverrfa ¢
cuando proclama que “ante el crecimiento del pafs, ante un afan de justicia social se re-
quiere que impartamos una educacién para el desarrollo econ6émico”; léase funcional a
las necesidades del proyecto gobiernista y al aparato productivo como representante
del mercado de trabajo. Asf pues la respuesta de la UNAM aparece en el discurso de
creacion de las ENEP (ver puntos 4, 5 y 6 del cuadro 1.14 del capitulo 1} y consecuente-
mente se reconoce en el propio proyecto académico de Iztacala como puede leerse en
los perfiles profesionales, citados atrés, para las carreras de enfermerfa y biologfa.

Entonces, ;bajo qué argumentos se sostiene que la Universidad piblica se ha desvincu-
lado del mercado de trabajo? Comeo respuesta simple, porque sus egresados superan la

oferta de empleos més calificados y no son formados de acuerdo a las necesidades del
propio mercado.

Al respecto se afirma (Tedesco, 1987) que el ritmo de crecimiento de la oferta de los re-
cursos humanos calificados a través del sistema educativo es mucho més intenso que el
ritmo de generacion de puestos de trabajo, lo que ocasiona una devaluacién de los cer-
tificados educativos pues ante una oferta excesiva, los empleadores aumentan la exi-
gencia de educacién formal con independencia de los requisitos reales para el desem-
pefio laboral. Como consecuencia se dan en los estudiantes dos tendencias simultaneas:
por un lado, una disminucién personal en el esfuerzo educativo y por el otro una incli-
naciénh a permanecer més tiempo en las aulas realizando estudios de posgrado, para
enfrentar de manera menos desventajosa un mercado de trabajo altamente competido.

En relacién al segundo punto, ;Por qué se afirma el desligamiento del egresado univer-
sitario con la problematica social? Esto suele ser afirmado por aquellos que consideran
que la ensefianza universitaria tradicional y el propio contexto laboral rompe la homo-

¢ Castrejon Diéz, J. y R. Romero Panisio, C. Sobre el Pensamiiento educativo del régimen actual.
SEP/SETENTAS. México 1974, p. 40 a 49, 108 y 120.
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geneidad de la categoria social del estudiante, favorece la competencia individual y di-
ficulta la articulacién de sus intereses particulares con los comunes.

Por tltimo ; Por qué la pérdida de funciones desde el punto de vista del conocimiento?

¢Qué elementos han apoyado el consenso acerca de una disminucion en la calidad de la
ensefianza?

La respuesta dada a esta pregunta est4 asociada en forma causal con la expansion cuan-

titativa de la universidad, (con la masificacién) y en el menguado apoyo monetario que
el estado destina a las universidades.

De lo anterior, un factor local se ligaria al deterioro en la calidad de la educacion supe-
rior y es el que esta relacionado con el desempefio de los actores del proceso de ense-
flanza-aprendizaje: los docentes y los estudiantes. Desempefio que, a su vez dependeria

de un contexto favorable a las actividades propias de la realizacién de un trabajo de ca-
lidad.

En efecto, en los setenta la masificacién en la UNAM como ya se ha dicho, obligé un
reclutamiento acelerado de profesores y a modificar un ejercicio de la docencia asumido
como actividad parcial, secundaria y complementaria a un trabajo profesional ejercido
fuera de la universidad, hacia un trabajo docente que se constituye cada vez més en el
principal empleo de los egresados universitarios, manifestdndose el hecho peculiar de la
existencia de profesores que preparan a alumnos para el ejercicio en profesiones y acti-
vidades que ellos jamas han ejercido. A esta disociacién entre docencia y ejercicio pro-
fesional se suma aquella que aleja al profesor de la investigacién contribuyendo asi a
crear la figura de un docente que sélo es docente, es decir, que no ejerce la profesién ni
investiga, concibiéndosele frecuentemente como un aplicador recitador de materiales ya

elaborados, desprofesionalizdndolo cada vez més y alejéndolo de un desempefio creati-
vo y gratificante en sf mismo.

En relacién a los alumnos, la apertura de las puertas de la universidad posibilita el acce-
so de estudiantes que en muchos casos constituyen la primera generacién en su familia
que llega a la ensefianza superior conforméndose de esta manera grupos helerogéneos
de alumnos con bagajes culturales muy variados en los que se impone una calidad seg-
mentada que favorece a los estratos estudiantiles provenientes de la cultura que la ac-
cién pedagdgica universitaria privilegia cayéndose en un doble juego de simulacién en
el que por un lado se admite el ingreso casi irrestricto de las clases populares y por el
otro se les restringe -por la via de las condiciones de trabajo reales- el acceso al conoci-
miento socialmente significativo, reservdndolo para aquellos alumnos que ya han ob-
tenido de su medio social el capital lingiifstico y cultural que se les exige. Parafraseando
a Bourdieu: 7 el conocimiento puede ser ofrecido a todos porque de hecho est4 reserva-

? Bourdieu, P. “La escuela come fuerza eonservadora desigualdades escolares y culturales” en La nueva sociolo
gia de [a educaci6n. Patricia de Leonarde {Comp.} S.E.P., Ediciones el Caballito, 1986, p. 122, 124.
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do para los miembros de la clase a quienes pertenece.

Es claro entonces que el sistema educativo sélo funcionard perfectamente “en tanto
pueda ser dirigido a individuos que posean un capital cultural acorde al que la escuela
exige”. De no satisfacerse esta condici6n el sistema sufrirfa una crisis de funcionamiento
que se reflejar en un descenso en el nivel de calidad. ;Y como puede impedirse tal des-
censo en la calidad? Se vislumbran dos alternativas: decantando la poblacién estudiantil
mediante evaluaciones filtro -de esta manera se desalentaria la permanencia de alumnos
que no alcancen ciertos requisitos fijados de antemano- o enfrentando el desafio dismi-
nuyendo la violencia simbélica de la accién pedagégica de tal manera que puedan lle-

varse a cabo programas dirigidos a las clases en desventaja, fincados en el respeto a la
pluralidad cultural.

Existe aun otra postura, aquella que con un apoyo minimo en el nivel de licenciatura,
deja que las cosas tomen su propio curso, egresa profesionales de calidad muy desigual
y preserva los valores académicos para el nivel de posgrado y para la investigaci6n.

Dertro de esta 1iltima postura la universidad piblica mantiene, efectivamente, cotos de
excelencia en el posgrado y la investigacién pero se cede terreno en la licenciatura ante
la educacién superior privatizada en la que se conservan rigidamente los estindares
selectivos y se reproducen con mas fidelidad los valores de la cultura de la clase domi-
nante, valores que son los de mayor peso y los que se toman en cuenta al cubrir las va-
cantes en los puestos directivos de la industria privada; por lo que en términos genera-
les, pareceria que a los egresados de las grandes universidades pablicas, més alla de su

capacitacion y capacidad real, se les destinaria cada vez més a cubrir los puestos de me-
not importancia.

Recapitulemos. La calidad como producto histérico-social, incluye tres aspectos: el aca-
démico, el de responsabilidad social y el pertinente a la adecuacién con el mercado de
trabajo. El predominio de un aspecto sobre otro o la asociacion en parejas conduce a

concepciones diferentes del curriculum y tiene consecuencias en el disefio, desarrollo y
evaluacién curricular.

Por ejemplo, la educacién privada, destaca el ajuste con el mercado de trabajo, busca
mantener un nivel académico acorde, pero deja de lado al aspecto social.

La excelencia de tal educacién, desde esta perspectiva, se medir4 en funcién de la in-
sercion de sus egresados en el mercado de trabajo y del desempefio en el puesto, y el

estudiante, tomar4 distancia de su responsabilidad ante una problematica social que le
es ajena.

Otras universidades o escuelas privilegian los aspectos académico y de responsabilidad
social, y desdefian los imperativos del mercado de trabajo con la consecuente pérdida o
disminucién de la capacidad de sus egresados para incorporarse y/o adaptarse a una
realidad laboral para la que no fueron preparados.
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En las ENEP, la administracién de Sober6n ensaya entonces un equilibrio entre los tres
aspectos relacionados con la calidad, mismos que en Iztacala se adaptan y se manifies-
tan en un disefio curricular que considera como principios orientadores de la academia
los problemas nacionales y las necesidades del aparato productivo. En la carrera de
biologia, por ejemplo, se sefiala y se abordan en las etapas del proceso de andlisis del
plan de estudios vigente y del perfil profesional ¢, las necesidades sociales, la estructura
ocupacional y el mercado de trabajo. Las necesidades sociales se presentan como una
consecuencia del alto indice demografico del pafs lo que, se afirma, “hace necesario ele-
var los satisfactores de la poblacién en cuanto a vivienda, alimentos, ingreso econdmico,
empleos, etc., “por lo que se concluye la necesidad de aprovechar al méximo los recur-
sos naturales de que disponemos tarea en la que el bidlogo puede jugar un papel impor-
tante; derivdndose de aquf la linea académica que conforme a un bidlogo que pueda

incorporarse a la comunidad de profesionistas abocados al estudio y solucién de los
problemas biolégicos del pafs.

Comentamos al margen, sin detenernos en ello, que en el diagnostico del contexto de las
carreras de biologia, enfermeria y medicina se atribuyen los grandes problemas del pais
a “razones de indole cultural y socioeconémicas” pero se renuncia a profundizar en ta-
les razones inclindndose tan solo a presentarlas con el apoyo de datos estadisticos,

Asi pues, en el discurso aparece reiteradamente la disposicién de Iztacala (como repre-
sentante de la propia disposicion de la UNAM) para formar egresados con capacidad
para “el estudio y solucién de los problemas nacionales”. En la carrera de biologia des-
de luego, esto se traduce en egresar investigadores con una sélida formacion. En esos
afios la realidad fue otra. Si bien, fundamentalmente, el biélogo en nuestro pais en los
inicios de la carrera cubrfa las necesidades de docencia a nivel secundaria y de prepara-
toria, a partir de la década de los sesenta la UNAM avala un disefio curricular que los
orienta hacia el campo de la investigacién y los ubica en la Facultad de Ciencias reto-
mando su lugar al lado de la otra ciencia factica: la fisica. Por su lado, al constituirse la
ENEP], la carrera de biologia nace desvinculada del entorno cientifico que la fue crean-
do, es plantada en condiciones académicas precarias que rompe con los moldes tradi-
cionales de investigacion y de desarrollo curricular de su facultad de origen.

En efecto en esos primeros afios de arranque, en la carrera de biologia, la inexperiencia
y la juventud del profesorado tuvo al menos dos consecuencias: 1) la imposibilidad de
conformar lineas de investigacion con las que pudiera recrearse una tradicién que apo-
yara con continuidad la actividad académica y 2) la reproduccién del patrén de un
ejercicio docente centrado en la repeticion de libros de texto. Esta situacién, que esen-
cialmente era la misma para el resto de las carreras, dificulté la consecucion de la meta
de calidad educativa en sus tres aspectos; sin embargo, con la implantacién de los pla-
nes modulares, se ponen en marcha otras estrategias que persiguen la misma meta.

Se han mencionado dos de los principios que guian el desarrollo curricular en Iztacala, a

! Proyecto Plan de Estudios, op. cit. p. 2,3, 4y 5.
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saber, la calidad en la formacién y la responsabilidad social en el ejercicio profesional,
pero se ha dejado de lado un tercer principio: el de interdisciplina.

El concepto de interdisciplina, se descubre en los curriculos de Iztacala tanto en la defi-

nicién de médulo como en el énfasis puesto en el trabajo en equipo, pero no se le define
de manera explicita en ninguno de ellos.

Aquf se intentara delimitarlo para después precisar como se reflejé en Iztacala.

INTERDISCIPLINA.

La interdisciplina como principio rector de lo educativo aparece en el ambito europeo a

finales de la década de los setenta como intento de dar respuesta a las protestas estu-
diantiles de 1968,

Es obligado hacer referencia al seminario que sobre “La Interdisciplinariedad en las
Universidades” fue organizado en 1970 en la Universidad de Niza en Francia ® en con-
junto con el Centro para la Investigacion e innovacién de la Ensefianza (CERI) y el Mi-
nisterio francés de Educacién, apoyados por la Organizacidn para la Cooperacién Eco-
némica y el Desarrollo (OECD), porque el afio, los organizadores y el apoyo confirman
(recuérdense las revueltas estudiantiles en Parfs en mayo del 70) la intencién de presen-
tar a la interdisciplina como uno de los elementos 19 “esenciales para la solucién de la
crisis de la universidad”. La interdisciplinariedad se ve flanqueada por un lado por la
exigencia social de “resolver sus problemas” y por el otro por “los mismos estudiantes
que estin cada vez mas insatisfechos con el especializado programa de estudios del si-
glo XIX”. Lo anterior, afirmado en 1970 por Guy Michaud (Paris X), corresponde al con-
texto Francés pero un planteamiento analogo puede encontrarse en México en 1971, en

las palabras de: Victor Bravo Ahuja, Secretario de Educacién Pablica en el periodo de
Echeverria 11. Léase lo siguiente:

“Hoy en dia, con mds intensidad que nunca se percibe como un problema vital el de cobrar
conciencia de las relaciones que existen entre la educacion, la economia y las estructuras so-
ciales”

y mas adelante precisando los deberes de la UNESCO, se remarca la prioridad que se ha
de dar a los problemas educativos y de investigacién, manifestando que
se “deberd incrementar las prioridades que se den a los problemas de la educacién y a la in-

vestigacién cientffica y tecnol6gica, procurande promover la institucién de programas in-
terdisciplinarios”. (el subrayado es nuestro).

? Apostel, L. Berger G., Briggs, A. y Michaud G. Interdisciplinariedad. Problemas de la enseiianza y de la
investigacion en las universidades. ANUIES. México 1975. p. 239 y 245,
18 Bravo Ahuja, V. En la Conferencia de Ministros de Educacién por la UNESCOQ, Carballeda, Venezuela,

diciembre 8 de 1971. Docunentos 11. SEP. 1972 p. 348, 356 citados por Jaime Castrejon Diéz op cit. p.p.
12,120y 121.

11 Jdem.
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En otro momento senala:

“la investigacién es necesaria porque solo a través del ejercicio de la creatividad cientifica
podremos ser grandes, Importa que la ciencia esté en todo momento al servicio de los gran-
des problemas nacionales y que nunca se desligue de elios porque sélo asf podremos lograr
la plena justicia social, asi la educacién y con ella la investigacion son determinantes en el de-
sarrollo econémico, social y cultural de los paises. De este modo prepararemos el camine pa-
ra que nuestras estructuras sociales sean més flexibles y respondan adecuadamente a la rea-
lidad nacional. El cumplimiento de este objetivo requiere de programas interdisciplinarios
(subrayado nuestro) que supongan la ampliacién de los trabajos en paises, a través del estu-
dio sistematico de los problemas, la creacién y adaptacién de técnicas y procesos modernos
de trabajo y la coordinacion eficiente de los esfuerzos en términos de desarrollo integral del

. o

pais”.

¢Seré casual que en 1970 se discuta la interdisciplina en la educacién en Francia, que en
1971 ese mismo discurso surja en México como una politica educativa a impulsar y que
en 1974 en la UNAM nazcan las ENEP con la interdisciplina como uno de sus principios
gufas? Creemos que no.

Esto no tendria trascendencia sino fuera porque Ia interdisciplina cumple un papel
ideolégico en el sentido apuntado por Follari 12, pues es usada “como un instrumento
de lucha social para modernizar la universidad y acallar las protestas estudiantiles”.
Seria la nueva ciencia que superaria la “obsoleta disciplinariedad”, y una atalaya desde
la cual se mirardn las disciplinas como un estadio inferior, olviddndose que “la apari-
cion de las ciencias particulares fue un logro, un avance histérico sobre el modo teol6gi-
co totalizante de conocimiento (y desconocimiento) impuesta en la edad media”. Se ha-
ce pues de lado el hecho de que la separacién y distincion de los objetos disciplinatios
permiti6 su profundizacién y desarrollo al grado que hoy conocemos.

Abundando en el concepto, ;Cudl es la fundamentacion epistemolégica de la interdis-
ciplinariedad? Piaget aporta al seminario del CERI la idea de una ciencia unitaria, iso-
morfa, en la que la separacién entre las ciencias naturales y las sociales se da s6lo en las
complejidades y dificultades de la experimentacién 13 . Supone con esto un sélo método
y regresa asf al planteo positivista de la unidad metodolégica de la ciencia y a la no dis-
tincién entre los objetos de conocimiento.

Esta uniformidad !4 entre las ciencias naturales y las sociales conlleva implicitamente a
la primacia de las primeras sobre las dltimas dado que aquellas por su mayor grado de
formalizacién siempre operan como modelo de ciencia a seguir para las menos desarro-
lladas. De esta manera se reduce lo social a las caracteristicas de lo natural, acepténdose
al método experimental como el tnico valide y afirmandose como cientifico s6lo lo ma-
nejable experimentalmente. As{ se expulsa al terreno de la irracionalidad a todo aquello
que no se cifia a las condiciones de laboratorio.

2 Follari, R. Interdisciplinariedad, UNAM, México 1982. - 108, 109, 32, 35.
¥ Apostel, L. y otros op. cit. p. 161
1 Apostel, L.y otros op.cit. p. 6y 7.
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Las ideas de Piaget sirven para descalificar toda aquella corriente critica que se apoye
en métodos ajenos al experimental, y coadyuvan a la aceptacién de las realidades y las
consecuencias sociales de un modelo de desarrollo capitalista haciéndolas pasar como
naturales. Asf las diferencias de clases son “estratificacion”, la represién educativa es
“control social” y el desempleo es una “disfuncicnalidad”. Se busca en suma, desde esta
perspectiva; mantener un equilibrio estdtico y deshistorizado.'> ;En qué campo queda
entonces ubicada la interdisciplina? ;Cuales son sus alcances? y ;Qué consecuencia tie-
ne en la educacién.

En relacién a la primera pregunta y siguiendo a Follari (1982) s6lo puede haber inter-
disciplina en la medida en que existan disciplinas previas que puedan ponerse en con-
tacto. La interdisciplina entonces, no borra las divisiones entre las Ciencias ni instaura
un saber totalizante. Es una préictica que se realiza con base a las disciplinas ya estable-
cidas y con respeto a su especificidad en su objeto y a su método.

De este modo es posible "encontrar dos modalidades de la interdisciplina epistemol6gi-
camente fundadas: 1)el encuentro de un nuevo objeto teérico surgido en medio de las

disciplinas previas y 2) la aplicacion tecnolégica a la resolucién de problemas empiricos
complejos".

Si bien al decir de Follari (1982) la imprecisién entre los limites de dos disciplinas no
conduce necesariamente a la conformacién de campos interdisciplinarios, aunque si se
puede favorecer validamente la interrelacion entre disciplinas, la construccién de nue-
vos objetos tedricos derivados de las disciplinas componentes y la apertura, en esta mo-
dalidad, a nuevos campos auténomos de conocimiento. Como ejemplo pueden sefialar-
se a la biofisica y a la bioquimica.

La segunda modalidad de la interdisciplina, a diferencia de la primera que se ubica mas

** Conviene como aclaracién transcribir las distinciones que Guy Michaud propuso en el Seminario del
CERI para disciplina, multi, inter, pluri y transdisciplinaric {Apostel, 1975) y que seguiremos aqul: y
que seguiremos aqui:

Disciplina: Conjunto especifico de conocimientos susceptible de ser ensefiado y que tiene sus propios
antecedentes en cuanto a educacién, formacién, procedimientos, métodos y dreas de contenido.
Multidisciplinario: Yuxtaposicién de diversas disciplinas que a veces no tienen ninguna relacién aparen-
te. Ejem.: Muisica + Historia + Mateméticas.

Pluridisciplinario; Yuxtaposicién de disciplinas que se suponen més o menos relacionadas, Ejem.: Fisica
+ Matemdticas + Quimica.

Grupo Interdisciplinario: Estd compuesio por persenas que han recibide una formacién en diferentes
dominios del conocimiento {disciplinas), que tienen diferentes conceptos, métodos, datos y términos y
que se organizan en un esfuerzo comun, alrededor de un problema com(n y en donde existe una inter-
comunicacién continua entre los participantes de las diferentes disciplinas.

Interdisciplinario; Interaccién entre dos o mas disciplinas diferentes. Tal interaccién puede ir

de la simple comunicacion de ideas hasta la integracion mutua de conceptos directivos, metodologia,
procedimientos, epistemologia, terminclogia, datos y la organizacién de la investigacion y la ensefianza
en un campo grande.

Transdisciplinario: Establecimiento de una axiomatica comiin para un conjunto de disciplinas. Ejem.: La
antropologia considerada como "La ciencia del hombre y sus logros" segan la definicién de Limton.
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en un nivel te6rico, responde a necesidades tecnolégicas como forma de resolver ciertos
problemas practicos cada vez mas complejos de la sociedad. La interdisciplina aparece
como una manera més eficiente y totalizadora de encarar los problemas, y parece repre-
sentar, el camino mas adecuado para avanzar sobre realidades que desbordan amplia-

mente las posibilidades de ser resueltas desde el campo de disciplinas cientificas auté-
nomas.

Asf, la segunda modalidad supone la existencia previa de disciplinas y su aplicacién, en
la solucién de un problema concreto con lo que la interdisciplina aqui se ubica, no en el
campo de la ciencia, sino en el de la tecnologia y la practica.

En suma, la interdisciplina se dara bien en el campo impreciso de los limites entre dis-
ciplinas, bien en el acercamiento de varias disciplinas para resolver un problema concre-
to. En ambos casos un previo dominio disciplinario es requerido. Entonces, respon-
diendo a las preguntas de atras: la interdisciplina se ubica mas propiamente en el cam-
po tecnolégico y en €l fija sus alcances.

En cuanto a sus implicaciones en investigacién y educacion, la interdisciplina podra
cultivarse en ambos casos si se trabaja alrededor de problemas concretos a ser resueltos.
En la investigaci6n esto puede darse Hlamando a diferentes especialistas, pero, ;cémo
operativizarla para la educacién? ;como formar alumnos interdisciplinariamente? En
ambos casos la respuesta seria la misma: trabajando problemas especificos abordados
desde los enfoques de las disciplinas que fueran pertinentes. Esto conduce a dos estra-
tegias docentes: 1) o se forman profesores interdisciplinarios que conduzcan el proceso,
0 2) se forman equipos de profesores especialistas. En el primer caso se pretenderé cen-
trar en un s6lo sujeto el dominio de varias disciplinas lo cual es, por el avance actual del
conocimiento, pricticamente imposible cayéndose, si se persiste en ello, en la situacion
de un profesor con un manejo minimo, superficial y parcializado del contenido dismi-
nuyéndose con ello la flexibilidad de una estructura que pretende ser abierta. Por otro
lado la imposibilidad del dominio de varias asignaturas por un mismo profesor lo obli-
ga a refugiarse en unos pocos materiales, a sesgar su ensefianza hacia un terreno cono-
cido y a disimular su fragilidad cognoscitiva con el uso de did4cticas que minimicen su
participacioén, trasladando su responsabilidad hacia os alumnos, o regresando a los mé-
todos de ensefanza verbalistas que se buscaba superar.

La segunda alternativa, (equipos de profesores especialistas) en la practica parece poco
viable pues no siempre es posible contar con el nimero suficiente de especialistas para
atender a todos los grupos de todos los grados y niveles. Por otro lado, tampoco es de-
seable ni conveniente introducir tempranamente a los alumnos en un campo interdis-
ciplinario, cuando no ha habido un estudio previo de la propia disciplina y de las otras
afines, pues si para el docente, generalmente formado unidisciplinariamente, resulta un
campo de dificil transito en el alumno puede resultar un caos cognoscitivo. No se puede
entremezclar lo que no se conoce.
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Por tanto afirma Follari 1® “s6lo en los titimos afios de las carreras universitarias se po-
drian considerar manejables proyectos interdisciplinares. En los primeros afios se bus-
card més el dominio disciplinaric o pluridisciplinar. Cualquier otra pretensién no serd
sino una ilusién irrealizable, con la consiguiente frustracién de los docentes, los alum-
nos y las expectativas de la institucién. Adicionalmente podria aparecer la consecuencia
perversa de una endeble preparacion en los egresados. Seamos claros, el trabajo inter-
disciplinario es Ia coronacién de una formacién disciplinaria no el inicio de ésta”.

;Dénde aparece en [ztacala el principic de interdisciplina?

Como principio gufa u organizador aparece explicitamente enunciada en 1975, en uno
de los propésitos fundamentales 17 de la Escuela.

“Vincular la docencia, investigacion y el servicio de los programas en acciones multi e
interdisciplinarias" (Se aclara aquf que lo que se llama multidisciplinario en Iztacala co-
rresponde al término pluridisciplinario de G. Michaud, 1975). Aparece también en el
objetivo general niimero 3 de la carrera de Biologfa: "Trabajar en equipo y de manera
interdisciplinaria, con profesionistas de disciplinas relacionadas con la Biologia, en fun-
cién de la resolucién de problemas relevantes del pais”, en la introduccion del plan de
estudios de enfermeria donde se sefiala 18 ]as necesidades del pais demandan un profe-
sional de la enfermeria que se integre activamente a los grupos interdisciplinarios para
la prevencién, diagnostico, tratamiento y rehabilitacion del paciente tanto a nivel hospi-
talario como comunitario y en diversos documentos de la carrera de medicina. Como en
el objetivo general miimero 6 del Programa Académico de Internado ¥ "identificar la
importancia del trabajo en equipos multi e interdisciplinario en la atencién de los pro-
blemas de salud™. En la descripcién "de los médulos tedricos 2 "cuya funci6n es garanti-
zar el aprendizaje de los contenidos cientificos bésicos, a partir del enfoque interdisci-

plinario de niicleos teméticos substanciales (Introduccion, Sistemas, Administracion y
Pedagogia)”.

La intencién de que el egresado de las tres carreras posea una actitud positiva hacia el
trabajo interdisciplinario aparece explicitamente como un objetivo a ser logrado. Lo que
no es claro es el camino a seguir. Sin embargo, pareceria desprenderse que tal actitud,
serfa una consecuencia de la reestructuracién modular de los curriculos.

212 EL MODULO EN LAS CARRERAS

En el capitulo 1 se presenta la concepcitn del médule en general, aquf revisaremos co-
mo esa concepcitn se particulariza en las carreras de Biologia, Enfermerfa y Medicina.

'® Follari, R. op. cit. p. 69 a 76, 94.

" Memorias de la ENEP Iztacala, op cit. p. 33.

"* Plan de Estudios de Enfermeria, op. cit. p. 1

¥ Programa Académico de Internado. Ciclos IX y X. UNAM, 1985, p. 20.
* Plan de Estudios de la carrera de Médico Cirujano. ENEP Iztacala, 1984.
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En biologia: el médulo: "es una estructura didéctica diferente a las utilizadas tradicio-
nalmente que pretende el abordaje integrado de las disciplinas, es decir, que dentro de
la parcelacion inevitable que la extensi6én de los conocimientos y la duraci6n de los es-
tudios obliga, ésta debe ser hecha en forma tal, que los conceptos fundamentales cuya
integridad interesa que los alumnos comprendan y resuelvan, no sean presentadas en
forma separada. La reestructuracién de las ciencias bésicas en forma integrada dio lugar
a unidades de ensefianza aprendizaje basadas en la integracién de conocirnientos tedri-
cos, practicos y metodolégicos dominados modules" 2t

En enfermeria: "se emplean estructuras didécticas diferentes a las tradicionalmente usa-
das; a estas formas de organizacion de la ensefianza-aprendizaje en unidades instruc-
cionales autosuficientes en su contenido y con relaciones sincrénicas y diacronicas, se
les ha dominado médulo. Estas unidades sirven para dotar al alumno de aspectos cien-
tificos tedrico-practicos que les posibilite un aprendizaje gradual y fundamentado de las
funciones profesionales. Se estructuran tres tipos de médulos A} predominantemente
tedricos, cuya funcién es garantizar el aprendizaje de los contenidos cientificos basicos a
partir de un enfoque interdisciplinario. B} predominantemente metodoldgicos cuya
funci6n es garantizar los principios y las operaciones del método cientifico y C) pre-
dominantemente practicos cuya funcién es garantizar la orientacién del alumno en las
funciones generales de enfermeria y los campos de trabajo, los principios cientificos que
rigen las acciones de enfermerfa, asi como la aplicacién de técnicas y procedimientos
que van de lo simple a lo complejo. Entre los médulos descritos, existe una integracién

horizontal de carécter totalizador y una integracién vertical que relaciona funciones y
objetivos entre los distintos niveles".

En medicina: 2 "se propuso una reestructuracién de las ciencias basicas en forma inte-
grada y por sistemas, organizados por médulos, entendidos estos como unidades de
aprendizaje autosuficientes en su contenido, que tienen como caracteristica el de interre-
lacionarse con las demds unidades en sentidos horizontal y vertical. Se estructuran tres
tipos de moédulos: A} predominantemente teéricos B) predominantemente metodologi-
cos cuya funcion es garantizar el desarrollo de habilidades para utilizar los principios y
las operaciones del método cientifico (Instrumentacién y Laboratorio) y C) predominan-
temente practicos cuya funcién es garantizar el aprendizaje de los principios y habilida-
des del método clinico y epiderniolégico, asi como el desarrollo de actitudes en sus apli-
caciones en diversas situaciones del proceso salud-enfermedad, tanto a nivel individual
como en el comunitario. Entre los tipos de modulos descritos existe una integracion ho-
rizontal de los conocimientos tedricos con los instrumentales para ser aplicados en la

préactica y una integracién vertical, transitando de las situaciones mas simples hacia las
mas complejas de la formacién profesional”.

Las coincidencias entre los tres planteamientos son evidentes y resalta en todos la preo-
cupacién por "la integracion horizontal y vertical" esto es, por una bisqueda de unidad

' Plan de Estudios de .... Biologta p.9, de Enfermeria p. 6 y 7 de Medicina.
% Plan de Estudios de la carrera de Médico Cirujano. ENEP Iztacala 1984.
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en el conocimiento, lo que lleva de la mano, a problemas esencialmente epistemolégi-
cos.

INTEGRACION

Siguiendo a Pring 2 ,es necesario llamar la atencion sobre un rasgo l6gico del término
integracién. La palabra misma significa la unidad de las partes, tal que las partes que-
dan transformadas de alguna manera, por lo que una suma, agrupamiento o yuxtapo-

sicion de objetos distintos o de partes diferentes no creara necesariamente un todo inte-
grado.

Por otro lado, si se afirma la unidad ultima de todo conocimiento, se tendrfa que de-
mostrar que el aumento del significado en cualquier drea de conocimiento afectarfa ne-
cesariamente al significado logrado en cualquier otra 4rea.

¢Serifa ésta la integracién buscada en Iztacala y a la que se alude en los médulos? No
parece ser asi. La integracién en Iztacala se aproxima mas bien a lo que Pring llama
"Tesis de la indagacién” en la cual la unidad del conocimiento se sitiia en la indagacién
particular del que estd aprendiendo y en la que la meta no es tanto crear una nueva ma-
teria, conformada con las partes como seria en el primer caso, sino colocar a las antiguas
y nuevas disciplinas en la obligacién de responder a preguntas reales y Je interés para
la indagaci6n particular, Si esto dltimo es lo que se busca en un programa, el programa
no estaria ni se le podrfa llamar integrado, por el contrario, habria una aceptacién de las
distintas formas del conocimiento y una negaci6n implicita a la unidad del conocimien-
to y a la reduccién de una forma de conocimiento a otra. Es decir, la preocupacién por
un problema o un tema en particular no supondria necesariamente una nueva integra-
cién 0 una nueva estructura de conocimientos sino que lo que se tendrifa serfa, como ya
se ha mencionado antes, un enfoque interdisciplinario.

5i la indagacion interdisciplinaria mas que un método, es la aceptacion del proceso hu-
mano natural de exploracién resulta interesante constatar como dos escuelas que pre-
tendiesen ambas ofrecer "estudios integrados" podrian tener conceptos muy diferentes
de lo que debe entenderse por exploracion. (Pring, 1977)

"La escuela A decidird de antemano cuéles serian las diferentes asignaturas que podrian
contribuir a la comprensién de un tema particular. Se supone que, para comprender un tema,
valdria explorarlo desde diferentes aportaciones disciplinarias que los maestros sefalan. Esto
es, la comprensién de un tema desde esta perspectiva requiere de la integracion de diferentes
disciplinas. Tal integracién es proyectada por los maestros y, como tal se transmite®. En este
caso, la responsabilidad de la integracién queda més en el profesor que en el alumno.

"La escuela B por su parte, buscard que existan condiciones para que la integracion la realice
el estudiante a través de su propia indagacién, y la tarea del profesor consiste en ser conseje-
ro o colaborador, pero no instructor. Como la indagacién no respetard las fronteras entre

B pring, R, “La integraci6n del curriculum® en Filosofia de la Educacién. R. S. Peters, compilador. Fondo
de Cultura Econémica. 1997. p. 225 a 292,
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asignaturas, estas fronteras tienden a desaparecer. Asi el horatio no se estructurard y se to-

mardn disposiciones para que el alumno se beneficie con la asesoria de especialistas y de to-
dos los servicios y recursos de la escuela.

En Iztacala, en la carrera de biologia, se dan acercamientos hacia uno y otro modelo de-
pendiendo de la asignatura o médulo, pero predomina el primero, en el que el alumno
recibe ya "armada” por los profesores la lista de problemas o temas dentro de los cuales
podr4 efectuar su exploracién o indagacién en un tiempo, horario y apoyos, més o me-
nos flexibles, acordados de antemano.

Se deja asentado que una organizacién curricular como la apuntada en la escuela B, sélo
podria darse en Iztacala en los altimos semestres de la carrera de biologia o de psicolo-
gia si se toma como eje de la practica educativa la indagacién individual.

De hecho la tercera etapa 2* del plan modular de biologia se aproxima a este modelo.

Por lo que toca a las carreras de enfermeria y medicina, la indole de su objeto de estudio
las ubica mé4s en el primer modelo el de la escuela A; pues, efectivamenite, el profesor, o

los profesores de los ciclos basicos elaboran y/o seleccionan los materiales integrados
que se transmiten a los alumnos.

Se han revisado los tres principios que a nuestro juicio guiaron en la década que nos
ocupa el disefio, la préactica educativa y el desarrollo curricular en la ENEP Iztacala se
ha adelantado una interpretacion de los supuestos tedricos pero, resta todavia, precisar
como tales principios se reflejan en la ensefianza y en el aprendizaje para posteriormen-
te, contrastarlos con el modelo de Stenhouse.

Cada plan de estudios de Iztacala especifica con mayor o menor claridad lo que se esta
entendiendo por contenido, ensefianza, aprendizaje, etc. Consideramos que un acerca-
miento hacia estos conceptos y su propuesta operativa es necesario para establecer la
caracterizacién del modelo de Iztacala. Para tal propésito nos centraremos, como se ha
hechoe hasta ahora, en los planes de estudic de biologia, medicina y enfermeria, desta-
cando de ellos la definici6n de los mismos términos que se resaltan en el modelo de
proceso de Stenhouse.

Revisando el Cuadro 2.12 se destacan sus semejanzas debidas a la influencia rectora del
proyecto modular de Medicina. Sin embargo, es interesante subrayar las notables coin-
cidencias que se dan entre ellas. Coincidencias que permiten, caracterizar conceptual-
mente un modelo educativo propio de la ENEP [ztacala en la primera década y que en
muchos de sus aspectos, continia vigente hasta el afio actual, 1999.

Asi, del cuadro 2.12 desprendemos, las caracteristicas del modelo de {ztacala y de ma-

M La tercera etapa de la carrera de Biologfa contempla aspectos de investigacion cientifica y tecnolégica y
corresponde a 6° 7° y 8° semestre. El objetivo de esta etapa es el disefiar y desarrollar un programa de
investigacién cientifica y/o tecnolégica relevante en el pais.
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nera analoga a lo realizado atrés para los modelos por objetivos y de proceso en el Capi-
tulo 1, concentramos el un cuadro (Cuadro 2.13) los principales rasgos definitorios del
modelo mencionado. Abundaremos sobre este modelo en la siguiente seccitn.
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CUADRO 2.12

LOS CURRICULOS MODULARES DE MEDICINA, BIOLOGIA Y ENFERMERIA

Concepto
Educacién

y contenido

Aprendizaje

Alumno

Biologla

Su fin primordial dotar a los individuos
de ciertas capacidades congruentes con
o] marco social en que se desenvuelven
Plan E. (PE}p.2

Una estructuracin conceptual basada en
el aporte de vasias disciplinas cientificas
ofganizadss para abordar un determina-
do objeto de estudio bajo las siguientes
orientaciones;

- Basqueda de unitn entre Teorla y
Prictica,

- Reflexitn ante problemas de la reali-
dnd.

- El desarrollo del proceso de ensefianza-
aprendizaje, con base en el tabajo del
estudiante sistematizado por €l docente.
(PE)p.82

Proceso  organizad

Medicina (22)
Fin, dotar a los individuos de ciertas
capacidades congruentes con el marco
social en que se desenvuelven.

Busca una representacion de la realidad
que mejor s¢ apegue a ella Necesita
sufrir ransformaciones en su Organiza-
cién, secuencis, delimitacién significa.
<ién ete. para que, e atumno se apropie
de é]. Estas transformaciones inciden en
las pautas de conducta tanto del atutne
comno del profesor.

Prictica docente ... (P.D.) p. 65

Se entiende por contenido los conoci-
mientos incorporados en los programas
de estudio para su transmision al estu-
diante, También se concepiia como
informacién y las formas de operar cog-
noscitivamente con ellas y las habilida-
des derivadas del perfil profesional
establecido currcularmente. Desde el
punto de vista pedagégico constituye <1
elemento central de la estuctara didacti-
ca con el que se interrelacionan e alum-
ne, el profesor, los objetivos y las estra-

en ¢l proceso de ensefianza-

aprendizaje, (P.D) p.65

fund

cidad €] proceso de aprendizaje. (P.E) p.
82

Su;e'b mativo ahtrb al zndlisis de

inqv ¥ to. (P.E.)
p.82

Proceso activo que implica acciones de
transformacitn dentro de una estructura
méltiple y en €l que la autonomia y la
creatividad ejercen un papel de impor-
tancia creciente. (P.E) p. 82

Activo. Realiza acciones de transforma-
cidn sobre ¢ objeto de estudic. Auténo-
mo ¥y creativo. (P.E) p. 82

Evajuacién

aprendizaje

dentro de un
proceso de ensefanza-aprendizaje sis-

G ye un proceso ofganizada cuyo

Enfermeria
Tiene como fir primordial dotar al
individuo de ciertas capacidades con-
gruentes con las necesidades del marco
socind en que se desenvuelven.
Estructuracién conceptual basada en el
aporte de varias disciplinas centficas
ofganizadas para abordar un determi-
tudo objeto de estudio con las siguien-
- Bisqueda de unién Teorfa y prictica,
- Reflexién ante problemas de 1a reali-
dad.
- Desarrollo del proceso de ensehanza-
sprendizaje, Cott base en el trabajo del
estudiante sistematizado por el docen-
te. (P.E) p. 56
A que el incorporado a los programas
de estudio para su transmision organi-
2ada en tres tipos de modales: tedricos,
metodotdgicas y practicos (P.E) 6y 7

Proceso orgamzado cuyo propésito

propdsito fund tal es conferir siste-

maticidad al proceso de aprendizaje.
Proceso que debe alcanzay metas especi-
ficas que respondan a una realidad.
(PE)p.67y 93

Sujeta ¢reativo abierto al andlisis de
innovaciones  y  perfeccionarientos.
Orientador y gufa del alumno. P.D) p.
&7,

Proceso activo que implica una multi-
plicidad estructural de acciones de trans-
formacién en el cual ke principios de la
autonomia ¥ la creatividad cjercen un rol
de importancia creciente. (P.D.) p. 67
Activo. Realiza sctiones de transforma-
<iém sobre el objeto de estudio creativo y
abierto P.D. p. 67 y 11 agente de su pro-
pia formacidn. p, 132

Actiian en la basqueda de solucién a los

tematizado por el profesor.

Proceso sistematico que valora ¢l grado
en que los recursos, medios ¥ procedi-
mientos permiten el logro de las finali-
dades ¥ metas de una institucién o sis
tema edi Es una idad para
conocer la relacion entre las metas y los
resultados obtenidos en el proceso de E-
APE p.84

pr que plantea e aprendizaje.
(P.D)p-132
Procesa formal y sistematico cuyos pro-
pésitos lundamentales son mejorar una
programacion y servir de base para la
toma de decisiones. En el campo educa-
tivo et el procuo permnnente mtegrll
¥ rnqorur

& hunc del siste:
o cualqmera de sus partes y el

| €8 ¢} de cotferir sistemna-

liﬁdada!pmcﬂodeaprend 2aje. (P.E)
p-56

Sujeto creativo, abierto al andlisis de
innovacién y perfeccionamiento, (P.E)
p-56

Proceso activo que implica acciones de
transforrmacion, dentro de wna estruc-
tura multiple en &l que la autonomia v
la creatividad juegan un papel de im-
portancia creciente. (P.E.) p. 56

Activo, desarrolla  habilidades que
aseguran su aprendizaje. (P.E} p. 56

Actdan en la bisqueda de soluciones a
los problemas que plantea el aprendiza-
e (PE) p.5

La evaluacién se define como un pro-
€30 en que Se comparan los objetives
educacionales previstos en un curso,
con los logros alcanzados por el alum-
no, en otras palabras e5 juzgar la ex-
tensidn o el grado en que fueren logra-
dos los oh,cmn;n La cvaluacion ¢s

constituidos a efecto de coadyuvar la
consecucion de las finalidades que son
su razén de ser,
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procesc dtico que vafora el grado
en que los recursos, medios y proce-
dimientos permiten el logro de las
finalidades y metas de una institucion o
sistemna  educativo.  Proceso continua
que brinda informacion para ajustar los
procesas de implementacidn y ofiente
] ejercicio de 125 funciones de maestros
y alumnos. (P.E.} p. 58

Las conduetas {aprendizajes) no logra-
dos, constituyen el margen de discre-
pancias, (P.0.) p. 109 y 110.




CUADRO 213

CARACTERISTICAS DEL MODELO DE IZTACALA

Modelo de Iztacala

gundado sobre los principios
e

- Calidad

- Responsabilidad social

- Trabajo interdisciplinario

Comprometido con una

formacién profesional con-

gruentes en las necesidades

del marco social, basado en

un proceso de enseflanza

aprendizaje eficiente, activo

que busca una alta calidad y

la creatividad, en la solucién

de problemas de la realidad,

desde un enfoque interdis-

ciplinario,

Educacién

Tiene como finalidad primordial dotar a los individuos de ciertas

capacidades congruentes con las necesidades del marco social en
que se desenvuelven.

Conocimiento

Estructuracién conceptual basada en el aporte de varias disciplinas
cientificas. Busca una representacién de la realidad que mejor se
apegue a ella.

Contenido

Seleccionado para orientar: [a busqueda de la unién entre la teoria y
Ia préctica; la reflexién ante problemas de la realidad; el desarrollo
del proceso ensefanza-aprendizaje.

Ensefianza

Proceso organizade cuyo propésito fundamental es el de conferir
sistematicidad al proceso de aprendizaje.

Profesor

Sujeto creativo, abierto al analisis de innovaciones y a su perfeccio-
namiento Orientador y guia para el alumno.

Aprendizaje

Proceso active que implica acciones de transformacién dentro de
una estructura muiltiple ¥ en el que la autonomia y fa creatividad
ejercen un papel de una importancia creciente.

Alumno

Activo. Realiza acciones de transformacién sobre el objeto de estu-
dio. Es auténiomo, creative y agente de su propia transformacion.

Profesor
Alumno

Interactiian creativamente dentro de un proceso de ensefianza-
aprendizaje sistematizado por el profesor. Buscan conjuntamente la
solucién a los problemas que plantea el aprendizaje.

Evaluacién
det Aprendizaje

Proceso en el que se comparan [os objetivos educacionales previstos
en un curso, con los logros alcanzades por el alumno. Es juzgar la
extensién o grado en que fueron logrados los objetivos.

Desarrollo
Curricular

Busca el mejoramiento de la escuela mediante el perfeccionamiente
del proceso de ensefianza-aprendizaje a través de la sistematizacién
del proceso, la superacién docente y el apoyo al alumno.

Curriculo

Sintesis instrumental mediante la cual se seleccionan, organizan y
ordenan para fines de ensefianza, todos aguellos aspectos de una
profesitn que se consideran social y culturalmente valiosos y profe-
sionalmente eficientes.

Escuela

Promueve la eficiencia en el aprendizaje a través de: seguimientos
estadisticos retroalimentadores del proceso de ensefianza; promo-
cién de cursos de superacién para profesores de recuperacién para
alumnos; y a través del proyecto de investigacién troncal.
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2.20 MODELO DE INVESTIGACION

Una vez definidas, desde nuestra perspectiva, las caracteristicas del Medelo de Iztacala,
estamos en condiciones de realizar su lectura a partir de los elementos que Stenhouse
establece en su propuesta de desarrollo curricular.

De esta manera, en éste y en los proximos capitulos se ird complementando el modelo
de proceso presentado al inicio de este trabajo.

En su obra Stenhouse va desarrollando y conformando con sus ideas no una propuesta
sino varias y no un modelo sino al menos dos: el de Proceso y el de Investigacion.

El modelo de Investigacién que enseguida describimos, analizamos y comparamos, lo
utilizaremos mas adelante junto con el Modelo de Proceso como lente para mirar a la
ENEPI y su practica en el aula.

Centraremos este andlisis en las diversas concepciones de la Investigacion Accién (I-A),
nocién que sostiene el Modelo de Investigacion de Stenhouse.

2,21 EL MODELQ DE INVESTIGACION DE STENHOUSE

El Modelo de Investigacién que puede inscribirse dentro del campo de la Investigacién
Accioén (I-A) complementa al Modelo de Proceso y esté ligado a la forma del mismo a
través de la evaluacién de las implicaciones de un curriculo, “que posee un alto grado

de flexibilidad, dentro de las limitaciones impuestas por un propésito definido en sen-
tido amplic”. &

Conviene enfatizar que el Modelo de Proceso (y su complemento el Modelo de Investi-
gacién) tal como los presenta Stenhouse tendran cabida solo en aquellas escuelas en las
que, como en las del pais britdnico se goce de una alta autonomia en el area de decision
correspondiente al Curriculo, y en donde, por tanto, resulte posible un proceso de desa-
rrollo curricular, continuo y permanente.

Para el logro de un desarrollo curricular como el sefialado, Stenhouse se pregunta: ;Qué
clase de enfoque de investigacién y de desarrollo, se adaptaria mejor? en su respuesta,
propone los siguientes puntos no enunciados jerarquicamente y que resumirnos aqui:

A - el desarrollo del Curriculo deber4 tratarse como se trata un proyecto de investiga-
cién.

B - el desarrollo del Curricule debe partir de problemas, no de soluciones.

¥ Stenhouse L. op cit. p. 172
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C- el disefio del Curriculo deberé, ademas de estar justificado por motivos educativos,
tener la funcién de una exploracién investigadora.

D - la investigacién del Curriculo ha de preocuparse del examen exhaustivo de posibi-
lidades y problemas.

E - la investigacién del Curriculo ha de ser en si misma iluminativa mas que recomen-
datoria,

F - lainvestigacién correspondera a las necesidades de los profesores y de los adminis-
tradores educativos constituyendo potencialmente su instrumento.

G- la evaluacién equivale a investigar la naturaleza y los problemas que surgen de in-
novaciones educativas y del perfeccionamiento de las escuelas.

H - la evaluacién del Curriculo debe guiar el desarrollo e integrarse a 1.

[- laevaluacion debe estimular la curiosidad acerca de la ensefianza.

J- la evaluacién orientada con arreglo a la investigacién tenderd a comprender y no
solamente a juzgar méritos.

En esta perspectiva de investigacion se destaca, de nueva cuenta, el papel preponderan-
te que se le asigna a los profesores para los que "se amplia el margen de eleccién" y se
hace descansar en ellos la responsabilidad de un desarrollo curricular basado en la rea-

lizacién (por los propios docentes) de una investigacién evaluativa permanente y conti-
nua.

Asf, en el Modelo de Investigacién se equipara al desarrollo curricular con la evaluacién
curricular y a ésta con la investigacién, educativa, en una ecuacién en la que cada
miembro se constituye y construye por la accién investigativa del docente "centrada en
hacer progresar nuestro conocimiento". En este sentido, el Modelo de Investigacién,
corresponde a Ia concepcién del Curriculo como un tanteo mediante el cual se exploran
y comprueban hipdtesis y no como una recomendacion que debe adoptarse.

La ampliacién del campo de eleccién para los profesores estarfa relacionada con la se-
leccién de estructuracién curricular que la escuela decidiera. Al respecto Stenhouse 26
presenta tres posibles modelos de estructuracién. En el primero, los productos compiten

entre si. Es decir, la escuela puede optar por un curriculo A o por el B. Cada uno tendra
su propia identidad®

La segunda alternativa se estructura con base en principios de accion tan evidentes que

los profesores pueden criticar tales principios y como resultado de ello mejorar al Curri-
culo en su practica.

La tercera posibilidad no rebasa el nivel de sugerencia. En él, se presentan ejemplos de
principios de accién para el desarrollo en un 4rea determinada con la finalidad de po-
teniciar la utilizacion de dichos principios de accién, para el surgimiento de posibilida-
des de estructuracién curricular.

* dem. p. 173.
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Ante estas posibilidades, el Modelo de Investigacién otorga el papel de investigador al
que desarrolla al curriculo por lo que, aquel curriculo que se disefie bajo estos linea-
mientos ha de ser juzgado teniendo mas en cuenta si hace progresar el conocimiento
personal y no juzgarse a partir de si ofrece o no una solucién correcta.

Desde otra perspectiva y aceptando una realidad institucional, Stenhouse admite seguir
viendo al curriculo como un plan normativo pero, adoptando un punto de vista po-
pperiano Z , recalca que tales planes evolucionan y se perfeccionan continuamente me-
diante la deteccion y estudio de sus defectos y en €l ejercicio de su gradual eliminacion.
Como una ilustracién de sus propuestas y del Modelo de Investigaci6n, Stenhouse des-
cribe el Humanities Curriculum Proyect, proyecto con el que colabor6 estrechamente y

que trata sobre los problemas y efectos de la ensefianza del tema "relaciones sociales" a
jévenes estudiantes.

Del proyecto Humanities Curriculum Proyect (HCP) y a partir de la descripcién que el
propio Stenhouse ofrece se filtra la sensacién de que es una estructura todavia inacaba-
da y con una problemitica aiin no resuelta que Wild (colaborador del Hurnanities Cu-
rriculum Proyect , responsable de las estrategias del estudio de campo) plantea en for-
ma de preguntas abiertas a la discusién 2 y de las que destacamos aquellas que conti-
naan siendo punto de conflicto en el debate de la I-A.

1. ;Puede el profesor mantener el doble papel de ensefiante e investigador?
2. ;De que tiempo dispone para la labor de investigacion?

La primera pregunta es de indole epistemnoldgica y toca un punto fundamental de este
modelo. Dicha pregunta es contestada afirmativamente por Stenhouse pero sobre este
punto se abundara después en este mismo capitulo.

La segunda se refiere al tiempo "real" del que dispone el profesor para realizar la labor

de investigacién que el modelo le demanda. Este punto se tocara igualmente mas ade-
lante,

Aqui se desea resaltar que los propios integrantes del HCP se adelantan a sus criticos y
someten a indagacién publica sus dudas y sus dificultades metodol6gicas en total con-
gruencia con los postulados del Modelo de Proceso.

Por otro lado, dentro del proyecto se plantea como una preocupacion adicional, la ne-
cesidad de mantener una linea de comunicacién con los tomadores de decisiones de las
escuelas involucradas. Esta preocupacién resulta particularmente interesante porque
cuida de una manera explicita una dimensién generalmente clvidada por los académi-
cos pero cuyo soslayamiento, puede cornplicar la aceptacion y existencia de un proyecto

¥ Idem. p.p. 167-175.
® ldem. p. 184.
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de esta naturaleza y condicionar su consolidacién y permanencia.

Por otro [ado dentro de las dificultades metodoldgicas que se presentaron en el desa-
rrollo del HCP, el grupo de trabajo reconoce abiertamente que:

» la investigacién de Curriculo no es completamente replicable a nivel del proyecto.

¢ la situacién de campo en la que tiene lugar la accién es Gnica.

e la investigacién del Curriculo tampoco puede generalizarse precipitadamente desde
una escuela a otra.

» los datos derivados de los tests {cuestionarios y encuestas) no siempre son verifica-
bles por los profesores 2.

Pese a las limitaciones que aqui se plantean para el HCP, la propuesta de Stenhouse,
completa y global es de tal riqueza (real y potencial) para el mejoramiento de la educa-
ci6én que su estudio, para explorar las posibilidades de su operativizacién dentro de la
especificidad de cada escuela, se vuelve conveniente si se desea seriamente mejorar la
ensefianza desde alternativas no tradicionales.

Un punto importante que debera cuidarse, es que Ia evaluaci6n de todo proyecto que se
derive del Modelo de Proceso, se realice bajo los propios lineamientos recomendados
por ese modelo incluyendo las del Modelo de Investigacion. Por tanto, los resultados de
tales proyectos se verificaran situacionalmente; es decir, “los resultados deben hacerse
publicos de modo tal que un profesor no sélo sea invitado a aceptarlos sino también a

verificarlos, montando un procedimiento de verificacién dentro de su propia situacién
y aula”.

Este montaje y esa verificacion nos regresa a la concepcién del profesor como investiga-
dor dentro del aula, como validador de los resultados de investigacion educativa y co-
mo generador de resultados propios, esto es a la investigacién-acci6n (I-A).

2.22 EL CONCEPTO DE INVESTIGACION ACCION

LA INVESTIGACION-ACCION (I-A)

En el Humanities Curriculum Proyect (HCP) se plantea un ejemplo de disefic y desa-
rrollo curricular a la manera del Modelo de Proceso y una evaluacion basada en el Mo-
delo de Investigacién pero, ademés de ello, se exhibe la problemitica que se genera al
adoptar los presupuestos de la Investigacion-Accion en el desarrollo del Curriculo y
que Wild (colaborador del HCP) sefiala en sus preguntas.

En este capitulo se presenta la respuesta que Stenhouse va aportando al problema de la
objetividad, misma que la iremos relacionando con las posturas mas importantes de la

¥ [dem. p. 187 y 188.
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[nvestigacién Acci6n en un &mbito marcado por diferentes autores {franceses princi-

palmente y otros) 3 y con el campo polémico que tal corriente ha suscitado en el contex-
to nacional.

En relacién a la primera pregunta de Wild en la que se plantea que si ;es posible que el
profesor mantenga el doble papel de ensefiante e investigador? léase lo que Stenhouse
apunta para el HCP "se intenta integrar accién y evaluacién en un modelo de investi-
gacién unificado en el que las estrategias de ensefianza son lfneas de accién adoptadas
por los profesores para obtener un mayor conocimiento y una comprensién maés pro-
funda. La clave es el papel del profesor como investigador... el proyecto no es tan solo
un estudio de profesores que se estdn analizando a si mismos. La aplicacién de sus re-

sultados, depende de que los docentes sometan a prueba sus hipétesis mediante a in-
vestigacion relativa a sus propias situaciones” 31 .

Del papel descrito y el rol asignado al profesor en el Modelo de Proceso. se infiere una
respuesta afirmativa por parte de Stenhouse, a la posibilidad de que el profesor sea el
propio investigador de su préctica. Este es un punto que ha suscitado y suscita aun
fuerte polémica en nuestro pais. ;C6mo se responde a esta cuestién en otros contextos?
Veamos la postura francesa y como se ubica la posicion de Stenhouse dentro de ella.

223 POSTURA FRANCESA

El solo planteamiento de la pregunta sefialada arriba, originé lo que Jacques Ardoino 32
calificé como un "escandalo epistemol6gico” pues puso en cuestionamiento la distincion
entre investigadores y practicantes (profesores) esencial en la epistemologia tradicional.
De hecho, Remi Hess (1983) afirma que el entrecruce de las 16gicas de los profesionales
involucrados, la del investigador y la del actor o practicante, "dar4 lugar a una nueva
epistemologia de las ciencias del hombre". Stenhouse por su lado, se aproxima a la con-

* Hess Remi “Historie et tipologie de la recherche-action” en la recherche-action Pour No. 90, Juin-juillet
1983/43F Privat, Paris. Francia p.p. 9-16.
En la busqueda de apoyos tedricos de la época para un mayor esclarecimiento del concepto de Investigacidn-
Accidn, la obra que aqui se cita (dedicada en su totalidad a ese tema) resultd, a nuestro juicio, particularmente
apropiada porque nos presenta reflexiones ubicadas en ¢l &mbito universitario de estudiosos franceses de recono-
cido prestigio contra los cuales contrastar como una tercera postura la propia de Stenhouse, pensada en un contex-
to educativo britinico situado en el nivel medio, con la asumida por los investigadores mexicanos centrados a su
vez como los franceses en el campo de la educacidn superior. Creemos que el despliegue de estas tres visiones
enriquece la comprensién de io que se entiende por Investigacién-Accidn.
La paternidad del concepto de la investigacién-accitn se atribuye a Kurt Lewin que la utiliza a fines de
los aiios treinta en los Estados Unidos de Norteamérica... con este término Lewin pone a la investiga-
ci6n al Servicio de la acci6n y busca las ocasiones de introducir a la investigacién dentro del proceso de
la accion. El quiere avanzar en el sentido de una “ciencia de la practica”.

¥ Stenhouse... op. cit. p. 192.

2 Ardoino Jacques “Conditions et limites de la recherche-acton” en Pour... op. cit. p.p, 22-26,
En esta obra se utiliza el término “praticien” para denotar al docente. Se ha respetado el término al tra-
ducirlo como “practicante”, resaltando que es una de las categorias profesionales que conciernen a la
Investigacién-Accién. La otra es “Chercheur” o investigador. De ninguna manera debe desprenderse
del término sentido peyorative alguno o de disminucitn de la figura del profesor.
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cepcion de Investigaciéon Acci6én de K. Lewin (citado por Hess, 1983) a quien se le atri-
buye la paternidad del concepto de Investigacién Acci6n. En efecto, K. Lewin pone a la
investigaci6n al servicio de la accién, busca introducirla en el proceso de la propia ac-
cién, avanzar en el sentido de una "ciencia de la practica” y facilitar al hombre de accién
la posibilidad de construir una teoria de la practica que le aporten los medios para
evaluar las relaciones entre los esfuerzos y los efectos y para hacer progresar la accién
Lo que se entiende por Investigacion Accién, dice Ardoino, ha ido evolucionando. Al
final de la década de los treinta el término de I-A englobaba con Lewin, a los estudios
de control de los efectos de la acci6n; los estudios que buscaban los modos de acci6n
apropiados dentro de ciertas situaciones concretas y a los estudios que determinaban

las estrategias de acci6én globales al nivel de un programa politico o de un problema de
cambio social.

En la década de los ochenta, la Investigacién Accién, se considera mas como una estra-
tegia metodolégica en sociologia 33 que como un nuevo paradigma. Jean Dubost # a su
vez, apunta que la Investigacion Accién no es una sola estrategia sino maultiples, y que,
segiin el caso, se puede presentar como, a) una estrategia de investigacién en el campo
cientifico; b) una estrategia de accién ligada a las instancias de poder 0 a los grupos

dominantes; ¢) una estrategia de existencia; o d) una estrategia de elucidacién o de an4-
lisis social.

Resulta interesante sefialar que Dubost califica como trabajos de Investigacion Accién
propiamente, s6lo a los ubicados en el primer grupo, el a) relacionado con el campo
cientifico. A los del segundo grupo les llama estudios-accién o segun el caso, estudios
de intervencién psicosociolégica, de intervencién militante, de intervencién psicopeda-
goégica o méas generalmente de investigacion aplicada. A los del tercero, experiencia de
vida o investigacién en acto y, al cuarto grupo investigaciones de andlisis social.

En Dubost aparece la pedagogia asociada a la psicologfa dentro del campo de la inter-
vencién.

Si se acepta con Ardoino la concepcién de la I-A como estrategia metodolégica, en los
trabajos reportados dentro de esta tendencia se perciben (segan Chosson), dos propési-
tos extremos: 1) uno de ellos de raices psicosociolégicos, se pone al servicio del cambio
de la practica y es Lewin su creador y su representante.

El otro propésito, 2) est4 al servicio del cambio del practicante o actor. En este segundo
extremo segin este autor se ubican aqueilos trabajos que siguen principalmente la co-
rriente gramsciana. Dentro de esta corriente se buscara conformar al intelectual organi-
co que luche por una transformacion radical de las relaciones de produccion bajo el rol
de transformar las teorfas cientificas en ideologias movilizadoras al servicio de las ma-

?* Ardoino Jacques “Conditions et limites de la recherche-action” en Pour... op. cit. p.p. 22-26
* Dubost ]. “Les critéres de la recherche-action” en Pour... op. cit. p.p. 17-21.
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sas, apoyados en el método siguiente: partir de los saberes populares y hacer una cons-
truccion doctrinaria coherente con un periodo histérico dado.

De su lado, la psicosociologia (planteado por K, Lewin) al decir de Chosson, busca
cambiar y hacer evolucionar los modelos de comportamiento concibiendo su rol como
la elucidacién de los procesos que inhiben o favorecen el progreso de un grupo hacia

sus metas, su método: la discusion en grupo donde se analizan y replantean sus rutinas
y sus juicios.

La psicosociologfa y la busqueda de la conformaci6n del intelectual orgdnico, a pesar de
compartir el propésito de contribuir a una concientizacién a partir de métodos demo-
créticos, tienen al menos la diferencia esencial de que una se apoya en el marxismo y la
otra, la psicosociologfa, busca su propia identidad teérica y metodolégica para afianzar-
ce como una nueva disciplina en el campo del saber.

Pensando en el modelo de Stenhouse y en su aplicacién la propuesta HCP, esta tltima
no parece ajustarse a ninguno de los extremos sefialados por Chosson sino que se
aproximaria mas bien a una tercera postura que el propio Chosson reconoce y apoya en
cinco principios generales susceptibles de constituirse en puntos de referencia, a saber 3>

PRINCIPIOS GENERALES
COMPARACION ENTRE STENHOUSE - CHOSSON
STENHOUSE
CHOSSON HUMANTITIES CURRICULUM PROYECT
(HCP)

1 El equipo que se inscriba en la In-
vestigacion Accién debe orientar sus

1) Estudio detallado en un nfimero limitado
de escuelas en colaboracién con los profe-

2)

3

9

“o

trabajos alrededor de valores positi-
VoS,

El equipo de intervencién debe
implicarse afectiva e intelectualmen-
te con los grupos de decisién.

El investigador actia en concerta-

cién con las fuerzas sociales organi-
zadas.

El equipo de intervencién se apoya
sobre teorias corregidas por una re-
lacién pluridisciplinaria.

La Investigacién Accién es una meto-
dologia.

sores para llevar a cabo y evaluar e[l HCP
cuya finalidad es la de socavar los prejui-
cios internacionales en los alumnos (p.181)
2y Informar de los resultados de la evaluacidn
alos grupos de decisi6n ( Stenhouse p. 186)

3 Mantener contacto con los receptores de
los informes (autoridades, directores, pa-
tracinadores y los profesores como deciso-
res que disefiaran un curriculo (p.186).

4 El HPC como tentativa para desarrollar un
modelo de investigacién en el curriculo.

¥ Chosson J. F. “Flaidoyer pour le braconnage intellectuel” en Pour... op. cit. p.p. 50-54.
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Es posible reconocer alguna cercania entre los principios de Chosson con los que guia-
ron el proyecto HCP. Liama la atencién, sin embargo, el que las reflexiones francesas no
parecen haber sido del conocimiento del grupo inglés, pese a estarse trabajando ambas
en los afios 70-80, y alrededor de ideas similares. Lo que parece haber ocurrido, es que

las dos se desarrollaron paralela, independientemente y sin aparentes influencias mu-
tuas.

Regresando a Chosson, consideramos significativo, que en su articulo, este autor em-
plee como sinénimos los términos “equipo encargado de la Investigacién Acci6n” y
"equipo de intervencioén”, equiparando al nombre con su funcién o al sujeto con su ac-
cién, entendiéndose con ello que el investigador (que estudia en accién) no puede com-
prenderse sin el actor (que realiza la accién). Esta parece ser una caracterfstica impor-
tante de la Investigacién Acci6n, sea que se piensen ambas figuras como encarnadas en

un solo sujeto, como lo propone Stenhouse, o como dos sujetos complementindose uno
al otro.

Los autores franceses, y el propio Stenhouse, opinan y se ubican aunque en distintos
niveles educativos, en el &mbito europeo; cabrfa aquif preguntarse ;Dentro de qué tra-
dicién se adscriben los estudios de la Investigacion Accién en México? ;Qué postura
episternolégica defienden?

Revisemos brevemente el campo.

2,24 CONTEXTO NACIONAL

En el contexto mexicano se desarrollan trabajos que giran fundamentalmente alrededor
de la preocupaci6n por estudiar las condiciones y posibilidades de vinculacién entre la
docencia y la investigacion ¥, del papel que juega la investigacién educativa en cuanto

a sus usuarios y sus protagonistas y finalmente de su impacto en la docencia, en el cu-
rriculo y en la institucién.

El apoyo institucional a este tipo de trabajos se nutre del supuesto de que una docencia
sin investigacion se vuelve rutinaria, libresca y atrasada.

Pero sea que se esté de acuerdo en que un profesor realice investigacién o no, es nece-
sario que se precise el tipo de investigacion a la que se alude cuando se habla de la figu-

ra docente-investigador. ;De que investigacién se trata? ;En que investigacion se esta
pensando? Adelanternos una respuesta.

La investigacién que realice un docente ubicado en el nivel superior, serd aquella que
las condiciones de la institucién y las suyas propias le permitan y se orientara funda-

* Coleccién Pedagdgica Universitaria 16. Memorias def Foro Docencia Investigacidn. Universidad Vera-
cruzana, Julio-Dic. 1987
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mentalmente, hacia una de las siguientes dos direcciones: hacia investigacion discipli-
naria en su campo de formacion universitaria, o a la investigacién de corte educativo.

Si, tomando el primer caso, en Ia actividad del profesor se acentia la realizacién de in-
vestigacién disciplinaria, el interés del profesor se desviara de la docencia y la figura
docente-investigador desaparecerd para dar paso a la del investigador-docente, figura
diferente a la primera y con un compromiso de segundo orden hacia el ejercicio de la
docencia.

Si, cuando se habla del profesor-investigador, se piensa en un profesor que sin descui-
dar su practica docente realiza investigacion relacionada con la educacion, se esta pen-
sando en aquel al que aluden las propuestas de desarrollo curricular de Stenhouse y en
el que centra la accion de transformacion de la ensefianza.

Desde la perspectiva de la finalidad que se persigue en la transformacion del acto edu-
cativo se distinguen en nuestro contexto por lo menos tres intenciones de cambio: 1. el

cambio en la préctica (docencia); 2. el cambio del practicante (docente); 3. el cambio de
ambos (docencia-docente).

La primera finalidad corresponderia m4s a los deseos administrativos de las institucio-
nes y sigue los linearnientos lewinianos.

La segunda aspira, 3 a formar un nuevo tipo de docente como intelectual orgénico a
pattir de un replanteamiento de las relaciones sociales educativas y una redefinicién de
los roles y valores de los sujetos siguiendo la concepcién gramsciana. La tercera, de
acuerdo a Arredondo 3 busca un equilibrio, trata de vincular la docencia con la reali-
zacion de una investigacion posible y al alcance de todo profesor interesado. Dentro de
esta tercera finalidad estarfa situada la propuesta de Stenhouse.

Cada una de las finalidades apuntadas, puede ser asociada con diferentes concepciones
de la Investigacidén Accién, a saber: como estrategia de formacién docente, de concienti-
zacién, y de transformacion del sujeto y su practica.

En México, la Investigacion Accién se ha asociado principalmente a procesos de forma-
cién docente. "En los distintos sectores que conforman las instituciones de Educacion
Superior, el cuerpo de académicos que integran las areas de formacién docente, es uno
de los mas proclives a aceptar y promover la idea de que el profesor sea investigador de
su propia préctica”. 3 La explicacién que Furlén y Pasillas dan a este hecho es sugerente

* Barabtarlo A. “La investigacién-accién en los curricula de formacién docente” en Coleccién Pedagdgica
No. 16... op. cit. p.p. 91-101

* Arredondo M. et.al. “Vinculacién Docencia-Investigacién” en Coleccién Pedag6gica op. cit. p.p. 24, 26,
27.

¥ Pasillas M. A; Furlan A. “El Decente Investigador de su propia préctica” en Coleccién Pedagégica No.
16... op. cit. p.p. 73-90
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y polémica al afirmar que la figura del docente-investigador "que convoca la adhesi6n
de muchos sectores, ensancha la accién de los formadores, arraiga su tarea en otros pila-
res de la institucion y los coloca en una posicién més central”. De esta manera, conti-
ndan estos autores, con el docente-investigador se contribuye “a la creacién de necesi-
dades institucionales, que perfilan un campo de acci6n para los formadores permanente
y legitimo, lo que ayuda a cancelar las inseguridades de un espacio laboral fragil, ines-
table y ligado a los avatares ciclicos de los cambios administrativos”.

Esta polémica interpretacion centrada en una intencionalidad de uso de la Investigacién
Acci6n en beneficio del formador en el sentido de mantener, inconscientemente, al pro-
fesor atado a una relacién de dependencia permanente, corresponderia a la finalidad
namero uno de las enunciadas atras. Porque, en efecto, se originarfa con ella un cambio

en la préctica pero no necesariamente éste cambio se darfa aparejado a un crecimiento
personal del docente.

Dentro de [a segunda intencidn de transformacién del sujeto, se ubicarian los que conci-
ben a la Investigacién Accién como estrategia de concientizacion del profesor
(Barabtarlo, 1987) a partir de un replanteamiento de las relaciones sociales educativas y
una redefinicion de los roles y valores de los sujetos "en esta perspectiva se trata de que
el docente conozca la realidad de la que el mismo es parte para modificarla modificAn-
dose" en una reflexién més auténoma y mas solitaria.

Esta postura pudiera constituir el polo opuesto a la anterior corriendo en ella el riesgo
de dejar al profesor confundido, sin asideros y sin los suficientes apoyos te6ricos y me-
todolégicos para enfrentar un posible conflicto con el sistema.

La tercera intenci6n, que busca la transformacién tanto del sujeto como de la practica
por medio de la Investigacién Accién; concita el mayor nimero de adhesiones por parte

de los formadores y de los estudiosos del campo en este pafs pero, con ciertas especifi-
cidades y condicionamientos.

En efecto, hay un acuerdo generalizado en la diferenciacién de los roles que juegan los
docentes y los investigadores (ver Cuadro 2.21} y cierto grado de desacuerdo en la fu-
sién de los dos roles en la persona del docente. Tales desacuerdos se ubican en los con-
tinuos marcados por los polos: conveniente inconveniente; posible imposible. La con-
veniencia o inconveniencia va asociada a un complemento indirecto esto es ja qué o a
quién beneficia tal fusién? ;para qué o para quién resulta conveniente? segin la 6ptica,
serd la respuesta. El segundo continuo posible impaosible, se relaciona mas bien con el
concepto de simultaneidad de los roles. No se niega, en ningun caso, la posibilidad de
que una misma persona adquiera o esté en posesién de la formacién que el ejercicio de
los dos papeles exige, sino que lo que parece estar en cuestionamiento es, de nueva
cuenta, de indole epistemol6gica. ;Cémo puede el profesor ser objeto y sujeto
"simultdneamente"? aquf sostenemos que tal problema en realidad no existe o bien que,
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de existir, se resuelve, parafraseando a Wittgenstein, disolviéndolo, porque los dos roles
no se dan, no pueden darse simultineamente. El profesor en cuanto tal, actia en su
préctica dentro del conocimiento y la logica de la docencia y al investigar en cuanto tal,
asume, porta y utiliza la légica del investigador. Pasillas lo sefiala con claridad,
"investigar la prictica docente es tarea de un investigador, aunque este sea profesor;
pero en el momento de hacerlo, lo realiza en tanto investigador".

El problema o pseudo problema se traslada entonces hacia la posibilidad de la objetiva-
cién de la préctica docente por el docente mismo.

No se nos escapa, que la participacién de un docente-investigador en el propio acto
educativo que pretende investigar, sin duda alguna introduce elementos adicionales en
su actuacién en el aula que la influencian y que tal vez no aparecerfan en la practica de
un profesor ajeno a la misma. Pero, en cualquier caso, siendo ilusoria la aspiracién a una
objetividad total ¢ los profesores-investigadores de su préctica, tienen a su favor que
“ellos son los actores del cambio y no ya los agentes de un cambio cuyos objetivos y es-
trategias son definidos sin su participacién. El cambio no pasa por ellos, es su cambio,
es decir, indisolublemente el cambio que ellos determinen es su propio cambio" 41,

Stenhouse, percibe el problema de la objetividad desde dos angulos. Por un lade, apare-
ce el involucramiento de la subjetividad 4 del profesor-investigador y por el otro la ne-
cesidad de objetivar la practica docente para "mirarla” como investigador. En palabras
de Stenhouse  "no hay forma de eludir el hecho de que la percepcion subjetiva del pro-
fesor es lo que es crucial para la practica, ya que est4 en situacién de controlar el aula".
Y afiade enseguida aceptdndola, "nos interesa por tanto, el desarrollo de una perspecti-

va subjetiva sensible y autocritica y no una aspiracién hacia una objetividad inalcanza-
ble".

Del otro lado, la objetivizacién de la practica o "el aseguramiento de los datos" como le
llama Stenhouse propone que se realice ya sea con la ayuda de recursos escritos y au-

diovisuales (videos, grabaciones magnetofénicas, fotografias, encuestas, cuestionarios)
o mediante la colaboracién de observadores.

Stenhouse se inclina decididamente hacia la meta de que cada profesor haga de su aula
un laboratoric personal de investigacién pero acepta que “por el momento, el mejor
modo de salir adelante consiste probablemente en una investigacién cooperativa, de
mutuo apoyo, en la que trabajen juntos profesores y equipos de investigacion” 44,

** Blouet-Chapiro C.; Ferry G. El psicdlogo en la clase. Ed. Paid6s Ecuador, Barcelona Espafia, 1a. Edici6n
1991. p.p. 16-17.

*' Blouet-Chapiro C.; Ferry... op. cit. p. 63

%2 por subjetividad se esta entendiendo la inevitable implicacién de la esfera emocional del profesor en su prictica,

** Stenhouse... op. cit. p. 212.

“ Idem, p. 214,
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CUADRO 2.21

ESPECIFICIDAD EN LOS ROLES DE PROFESORES E INVESTIGADORES

M. Arredondo GAs
R. Santoyo
G. Pérez Rivera

Docencia (Docente)

Investigacion (Investigador)

Proceso complejo de transmisién de
conocimientos cuya intencionalidad
es propiciar aprendizajes significa-
tivos. Requiere de formacién espe-
cifica, Es una actividad que tras-
ciende al individuo.

Actividad especializada que busca
profundizar en lo corocido o pro-
ducir conocimientos nuevos., Re-
quiere el dominio de un 4rea de
conocimiento y la formacitn espe-
cifica para la indagacién. Es tam-
bién una tarea colectiva.

M. G. Pasillas Valdez 4
J. A. Serrano Castafieda

Acto de realizacién de certezas. Es-
pacio de transmisién de certezas tal
como es interpretada por el maestro.

Proceso que tiende a la supresién
de certezas.

M. Tovar G. ¥
U. Chamorro L.

Actividad profesional, pedagégica e
intencionada caracterizada por la
interaccién cuyo eje es la investiga-
cién. Cuya funcién es la transmisién
de conocimientos.

Niveles de integracién de la inves-

tigacién en la Practica Educativa.

1. Paradigma de aplicacién cient-
fica.

2. La I como organizadora de ex-
periencias  significativas  de
aprendizaje.

3. La I como generador de cono-
cimientos cientificos.

4, Lalcomo proceso de reflexién y
sistemnatizacién de la préctica
educativa.

M. G. Pasillas V %
A.]. Furldn M.

Accién de transmisién que el profe-
sor puede realizar sin analizar.

Andlisis de la accibn que puede
hacerse al margen de su realiza-
cién. Basqueda de conocimientos
nuevaos.

A, Barabtarlo 5, ¢

Ensefiar es fundamentalmente dejar
aprender y aprender es poder pen-
sar y recibir conocimientos de
acuerde a nuestros mecanismos
personales de entenderlos manipu-
larles y potenciarlos.

Problematizar, cuestionar la reali-
dad para descubrir a partir de lo
aparente ¥ las condiciones sociales
reales formativas de la idiosincra-
sia para el logro de una conciencia
posible,

* Referencia: Coleccion Pedagdgica Universitaria Vol. No. 16 Universidad Veracruzana Jul-Dic 1957,

* Arredondo M. op. cit. p-p- 24, 26, 27.

* Pasillas M., Serrano C. J. op. cit. p.p. 33-38
T Tovar y Chamorroe op. cit. p.p. 60-70

“ pasillas M. A.; Furldn A. op. cit. p.p. 73-90
*® Barabtarlo A. op. cit. p_p. 91-101
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Esta aceptacién -que es mas una concesion forzada por la realidad- parece coincidir con
la que exponen los estudiosos del campo, en el contexto nacional (cf. Arredondo 1987
p.p. 24, 28 y Pasillas, Furlan 1987 p.p. 81, 86) quienes, sin negar que "se encuentran al-
gunos ejemplos de personas capaces de realizar ambas cosas” consideran que para evi-
tar el riesgo de "un relajamiento de las dos actividades”, el profesor-investigador debera
asumir una de dos posturas; o bien, adquirir el denso bagaje tedrico-metodoldgico de
las ciencias de la educacion "en su grado mas complejo y actual de desarrollo, para tra-
tar de obtener un conocimiento sobre lo particular que sea significativo a la luz de lo
general” o bien, aceptar como colaborador a otro sujeto que posea el necesario bagaje
tedrico para la realizacidén de investigaciones conjuntas.

Se sefiala arriba que la aceptacién de Stenhouse hacia la realizacién de investigaciones
cooperativas, "parecia coincidir" con la de los formadores, porque nosotros estimamos
que la coincidencia solo se da en la forma y no en el fondo.

Stenhouse defiende la figura del profesor-investigador y afirma "llego a la conclusion
de que las principales barreras para que los profesores acepten el papel de investigado-
res que estudian su propio modo de ensefiar a fin de mejorarlo, son de indole psicologi-
ca y social..." 3, nétese que Stenhouse no considera como barrera principal la carencia
de conocimiento tedrico y enfatiza como obstaculos a las condiciones sociales y aquellas
de indole psicolégica ambas, desde su perspectiva, superables.

Esto no sorprende pues no puede menos que esperarse que Stenhouse adopte una pos-

tura as{ dado que es en ese profesor-investigador-auténomo 51, en el que descansa toda
su propuesta.

Pero, por otro lado, aceptdndose la conclusi6n anterior de Stenhouse, se corre el riesgo
de minimizar la necesidad del dominio por parte del profesor, de un s6lido bagaje tes-
rico. Sin embargo, Sterthouse rompe lanzas en favor de un profesor-investigador, pero
circunscrito a su propia aula y realizando andlisis de su propia practica. En estas cir-
cunstancias el profesor "no se enfrenta con los problemas a que da lugar generalizar
més alla de la propia experiencia” por lo que, dentro de este contexto, la teorfa es para
ese profesor, “simplemente una estructuracién sistemética de la comprensién de su
propia labor” (Stenhouse op. cit. P. 211).

Desde esta perspectiva se perfila entonces una tercera postura para el profesor-
investigador, aquella en la que desarrollando "un comin vocabulario de conceptos y
una sintaxis de [a teoria con otros profesores, le permita establecer comunicacién con

% Stenhouse... op. ¢it. 214
* El término auténomo est4 asociado en Stenhouse a las caracterfsticas del profesor amplic a saber: “capa
cidad para un autodesarrollo profesional auténomo mediante un sistemdtico autoanalisis, el estudio de

la labor de otros profesores y la comprobacién de ideas mediante procedimientos de investigacién en el
aula” (p.197}
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sus analogos 52 .

Stenhouse, separa y distingue entre la investigacién que realiza el profesor-investigador
en el aula y la que realizan los "investigadores profesionales". La primera "ha de procu-
rar mejorar la ensefianza”, serd de indole particular y se basard en el estudio de casos.
En la segunda, se har4 acopio del material generado por los profesores-investigadores
en el aula y €l investigador profesional se "tendra que dominar este material y analizar-

lo en busca de tendencias generales”. Ser4 a partir de esta tarea de sintesis como podra
desarrollarse una teorfa general.

Asgl, Stenhouse separa las tareas y delimita los terrenos de .cada uno. El profesor-

investigador queda enclavado en la investigacién-accién y el investigador profesional
en la teorizacién pedagégica.

La figura del formador, que no aparece explicitamente en el discurso de Stenhouse,
puede ubicarse dentro de la noci6én global del "investigador-profesional”, mismo al que
el profesor-investigador se acerca para, con su apoyo, "lograr desarrollar un lenguaje
tebrico" 32 elemental, que le permita acceder a un primer nivel de generalizacion. Es a
partir de ese lenguaje, como los profesores-investigadores podran comunicarse entre sf

y proponer, allf donde ese lenguaje resulte inadecuado, nuevos conceptos y una nueva
teoria.

Es de notarse que en el modelo de Stenhouse el papel del formador profesional es me-
ramente inici4tico y temporal pues se aspira a crear las condiciones para el logro, por
parte del profesor-investigador, de una autoformacién creciente e independiente. Por
tanto es de esperarse que con Stenhouse, en un periodo mas o0 menos largo, se desarticu-
le tanto el ejercicio de la "violencia simbélica” a la que aluden Pasillas y Furlan que
afirman puede "ejercer por inclusion” el formador sobre el profesor y "que consiste en
imponer unos conocimientos y procedimientos e implantar modelos pedagoégicos para
reflexionar y actuar como docente", como la violencia simbélica por negacion, "que nie-
ga la experiencia que tienen los profesores" 53,

Desde esta perspectiva, la propuesta de desarrollo del currfculo de Stenhouse, centrado
en la accién en el aula, abre espacios para la autonomia del docente y permite que el
profesor recupere el uso de la palabra que tantas veces le ha sido negada y ocupe su

lugar en la generacién del discurso en el aula y en la toma de decisiones, en los 4mbitos
que le competan.

2 Idem. p. 212.
* Pasillas M.; Furldn A. op. cit. p. 80.
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Asimismo este modelo ofrece una respuesta a las inquietudes planteadas por Pasillas y
Furlan 5 como un medio por el cual los profesores pueden dar cuenta de su experiencia
v de los saberes que sobre la ensefianza hayan producido. De esta manera, a través de la
confrontacion y el intercambio amistoso y piblico de experiencias y saberes de sus pa-
res y con los conocimientos, saberes y experiencias de los investigadores profesionales,
podran percatarse de lo valioso de su historia, reconoceran la importancia de su trayec-
toria y revaloraran asf su papel en la educacién.

Creemos que la resignificacion de la practica del docente se realiza no en el cerrado soli-
loquio del aula sino fuera de ella, abiertamente, y con los otros.

En resumen, lo que Stenhouse propone para el profesor, es que mire su préactica como
investigador. Esto es que distanciandose la analice, pero no para buscar una objetividad
inalcanzable sino para que, a partir de “la aceptacion y el desarrollo de una perspectiva
subjetiva, sensible y autocritica ponga a prueba ilusiones, creencias y habitos” 5.

Esta perspectiva entonces expulsa por un lado, al formador dogmatico y prescriptivo
pero por el otro, abre las puertas del aula al investigador que se aproxima al profesor
como colaborador. Cada uno, actuando a partir del respeto y reconocimiento a las es-
pecificidades de cada cual pero aceptando y favoreciendo, el crecimiento del otro y su
eventual incorporacién al campo de actividad propio.

Regresando a la pregunta niimero 1 de Wild, el doble papel de ensefiante e investigador
que propone Stenhouse, se inscribe mas en la Investigacién-Intervencién 5 que en la
Investigacion-Accitn por el grado total de implicacién. Sin embargo esta situacién do-
ble no cancela la asimultaneidad de los razonamientos y roles del ensefiante e investi-
gador de los momentos de accién que se menciona atras, porque, si bien 57 "es en el
campo del actuar donde surgen los problemas y se calculan las posibilidades de modifi-
car la préctica, es fuera de este donde se elaboran los instrumentos conceptuales, los
medios de analisis o los modelos explicativos que permiten la interrogacion sobre el
sentido de lo que se hace y las condiciones para concebir e impulsar cambios" 57.

En suma, la respuesta a la primera pregunta de Wild se estableceria en los siguientes
términos; el profesor puede investigar su propia practica bajo dos condiciones: 1) si se
apropia del bagaje teérico-metodolégico indispensable para acceder al campo de Ia in-
vestigacién educativa o 2) si realiza investigacion en cooperacién con investigadores

* Pasillas M., Furlin A. op. cit. p. 83. Los autores reconociendo que los maestros en su prictica han gene-
rado nuevos conocimientos y producido saberes sobre la ensefianza, se preguntan ;Cémo pedremos
recuperarlos para que formen parte de ese saber reconocido que apoya al docente? ;C6mo hacer que e!
maestro reconozca su historia como valiosa, sin necesidad de ponetle al alcance de supuestas nuevas
tareas?.

* Stenhouse... op. cit. p 212.

* Blouet-Chapiro C.; Ferry... op. cit. p. 63.

*’ Blouet-Chapiro C.; Ferry... op. cit. p. 63.
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profesionales que lo complementen.

Por ultimo, en atenci6n a la segunda pregunta de Wild la que sin ser tan fundamental
como la primera para la propuesta de Stenhouse, destaca un aspecto que condiciona las
demas actividades a saber, el tiempo real de que dispone el profesor para la realizacién
de actividades de investigacion, se hacen las siguientes muy breves consideraciones.

Las condiciones de tiempo real para la realizacion de investigacion por parte de los pro-
fesores, si bien, de manera obvia dependen del contrato laboral y de las politicas insti-
tucionales, no puede negarse 58, que las relaciones entre investigadores y profesores en
“las investigaciones cooperativas, se dan dentro de un marco asimétrico de tiempo dis-
ponible lo que determina que sea el investigador (con menos o ninguna responsabilidad
de docencia directa) el que se encargue de la tarea de dar cuenta del saber que la inves-
tigacién genere, con la seguridad que le proporciona la posesién del lenguaje y los c6-
digos que la comunicaci6n con los pares especialistas requiere. De esta manera reapare-
ce el ejercicio del dominio del que sabe y tiene tiempo, sobre el que no sabe y no dispo-
ne tampoco del tiempo para aprender” % .

La desigualdad en la posesion del capital-tiempo tendra que ser resuelta para acceder al
propésito de superacion docente que persigue, entre otros, la investigacién-accion-
cooperativa en el Modelo de Investigacién de Stenhouse.

E! Andlisis del Modelo de Investigacién y la investigacién accién donde se ubica, aporta
elementos que iluminan la comprensién del proceso de investigacién educativa y los
juegos de valores que se mueven entre los actores. En el siguiente capitulo profundiza-
remos en la comprension del desarrollo curricular en Iztacala a partir de la delimitacién
de sus aproximaciones © alejamientos de la propuesta de Stenhouse.

** Le Boterf Guy “La recherche-action: une nouvelle relation entre les experts et les acteurs sociaux? en
Pour... op. cit. p46
¥ Pasillas M.; Serrano C. J..., op. cit. p.p. 40
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CAPITULO 3.00

3.10 LA PROPUESTA DE STENHOUSE

En este capitulo, se toca sintéticamente todo lo desarrollado anteriormente, se continaa
contemplando la expresion curricular de la ENEP-Iztacala a partir de las categorifas que
aporta el modelo de desarrollo curricular de Stenhouse.

Para tal efecto, contrastaremos las condiciones que demanda el modelo, con las que se
fueron construyendo en Iztacala.

:En que consiste la propuesta de Stenhouse? Después de lo revisado hasta ahora, cre-
emos que ha quedado en evidencia que en la obra de Stenhouse, resefiada en

"Investigacion y desarrollo del Curriculo” ! ,no se presenta una sola propuesta, sino mu-
chas.

Una propuesta de desarrollo curricular como ésta obliga al autor a transitar por el am-

plio campo de los saberes filosoficos, psicolégicos, pedagégicos, socioldgicos, histéricos
y econémicos. ’

Sterthouse recorre ese camino y aborda cada elemento apoyado en solidos referentes
tedricos, en los resultados de otras investigaciones educativas y basado en su propia

experiencia como docente, como conductor de grupos y coordinador de proyectos cu-
rriculares.

Desde el primer capitulo Stenhouse perfila lo que ser4 el desarrollo del libro.

Sefiala sus propdsitos, sus intenciones y el origen de éstas en las siguientes preguntas,
";Cémo podemos traducir propésitos en normas y c6mo comprobar luego hasta que
punto y porqué la préctica no ha cumplido nuestras esperanzas? ;C6mo cerrar el vacio
que se abre entre el deseo y Ia prictica que es tan real como frustrante?".

La respuesta a estas interrogantes la cifra basicamente en la siguiente aseveracion:
“dicho vacfo solo puede ser colmado adoptando una actitud de investigacion y desarro-
llo con respecto al propio modo de ensefiar, bien solo, bien formando grupo con otros
profesores que colaboran entre si." Enseguida sefiala como aspiracion, "creemos que
puede ser de utilidad esbozar un proyecto de C (curriculo) nacional. Pero el presente
libro solo puede aspirar a proporcionar un fundamento sobre el que construir" 2.

Las ambiciones de Stenhouse no eran cortas. Aspira: a unir proyecto con accién, (unir la

! Se alude al libro que se ha estado revisando a lo largo de todo este trabajo, a saber; Stenhouse Lawren-

ce. Investigacion y desarrollo del Curriculum. Ed, Morata, Madrid Espaha, 2a. Ed. 1987.
? Stenhouse. . op. cit, p. 28.
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teorfa con la préctica) y proporcionar las bases para construir un curriculo nacional 3 .

El trabajo de Stenhouse abarca los siguientes puntos: 1) disefio curricular; 2) desarrollo
curricular; 3) seleccion del contenido curricular; 4} ensefianza; 5) formacién de profeso-
res; 6) aprendizaje; 7) evaluacién; 8) apoyo a y de las instituciones; 9) difusi6n e imple-
mentacién del proyecto, en las instituciones.

Si bien el planteamiento de Stenhouse sigue en términos generales los puntos ya fami-
liares en otras propuestas de disefio curricular como pudieran ser las de Taba * 0 algu-
nas sugerencias de Tyler, congruente con su enfoque, Stenhouse destaca al profesor y a
su funcion de enseflanza como distintivo de su Modelo. En efecto, el punto relativo a la
funcién de profesores es consustancial a su propuesta y elemento esencial al desarrollo
curricular que él promueve. Por otro lado Stenhouse, y esto nos resulta muy claro, nun-
ca se propuso explicitamente, influir mas alld de los limites de su isla, su investigacién
se centra en el contexto inglés y a €l est4 dirigido. Sin embargo, la agudeza de sus opi-
niones y la solidez que le proporciona un corpus teérico clasico y reconocido, hace que
su obra no pase desapercibida y que sus aportes puedan ser recuperados y tomados
como un referente contra el cual contrastar y enriquecer propuestas locales de desarro-
llo curricular.

El prop6sito de este trabajo ha sido la exploracion de estas opciones para el caso de la
ENEP [ztacala.

En la contrastacién con las condiciones de Iztacala seguiremos el orden en el que
Stenhouse presenta sus propuestas utilizando su modelo como marco para aproximar-

nos y leer la situacion en la ENEPL Se incluirdn asimismo algunas observaciones y co-
mentarios.

¥ Lawrence Stenhouse fallecis en 1982 y hasta donde sabemos, su obra no tuvo en Inglaterra las consecuencias a las

que ¢l aspiré. Sin embargo la influencia de sus ideas han trascendido su pals y se reconocen en los ambitos aus-
traliano y espafiol.

* Taba, H. Elaboracion del Curricufo. Troquel, Buenos Aires, p.26
A saber: Diagnéstico de las necesidades, 2) Formulacién de objetivos, 3) Seleccidn del contenido, 4) Organiza-

cién del contenido, 5) Seleccion de las experiencias de aprendizaje, 6) Organizacitn de experiencias de aprendi-
zaje. 7) Evaluacién en formas y medios,
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3.11 PROPUESTA DE DISENO CURRICULAR

Stenhouse

Ya se seialé previamente la posicion de distanciamiento que Stenhouse asume en lo
referente a fundamentar el disefio y la definicién del curriculo a partir del modelo me-
dios-fines en el que se considera a la educacién como un medio para el logro de fines
expresados como objetivos comportamentales.

No repetiremos los argumentos en que se apoya ya mencionados en la Introduccion,
pero si se destaca que el disefio curricular lo concibe pensado o imaginado
"primeramente como posibilidad y luego como objeto de prueba... basado en la préctica
y... en el trabajo observado en las aulas" 3 .

En la postura asumida, Stenhouse describe la génesis de su propuesta, inspirada a partir
del trabajo observado en las aulas, de la constatacién de la existencia de curriculos ce-
rrados y prescriptivos y de la insatisfaccién que le produce la dificultad de modificar
por medio de la préctica, la rigidez de un contenido curricular casi incuestionado.

Con la definicién de curriculo, que adopta en términos de “una tentativa de comunicar
los principios y rasgos esenciales de un propésito educativo, de forma tal que perma-
nezca abierto a discusién critica y pueda ser trasladado efectivamente a la practica”
rompe con las posturas de disefio curricular hasta entonces vigentes e inaugura una no-
vedosa corriente que contempla al curriculo como un macro-proyecto de investigacion
del que se desprenderfan tantas lineas de investigacién como areas teméticas existentes
en el curriculo y tantos investigadores educativos como profesores interesados hubiera.

Para tal efecto, Stenhouse considera necesario establecer cierta normatividad, ciertos
requisitos minimos que un Curriculo debe cubrir para adscribirse a su propuesta. A sa-

ber: "ha de proporcionar una base para planificar un curso, estudiarlo empiricamente y
considerar los motivos de su justificacién.” 5.

El planteamiento general de un curriculo asi disefiado, debe pasar por la prueba de ser
4ti! guia para la prictica concreta de un profesor, de un curso concreto y de un aula es-
pecifica. De tal forma que, en estas circunstancias, el currfculo “pensado” ¢ {el disefio
tedrico), se corresponda con el curriculo “vivido” (la actividad real del profesor) y con
el logro de la unién entre la teoria y la practica.

Esta es, en sintesis, la apuesta de Stenhouse. Esta es su ambicién, su supuesto y su tesis.
Pero ;c6mo armar toda esta estructura? ;Cémo darle cuerpo, sustento y coherencia?

Al respecto, sefiala Stenhouse, serd necesario que el curriculo se disefie desarrollando

? Stenhouse... op.cit. 29 y 30,
® Términos muy a propésito acufiados por Alfredo Furlan
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tres aspectos; en cuanto a proyecto, b) en cuanto a estudic empirico y c) en cuanto a la
justificacion. Stenhouse detalla cada punto.

a) En relacion a proyecto, el curriculo ha de estar basado en principios. Tales principios
fundamentaran la seleccién del contenido. Es decir lo que debe aprenderse y ensefiarse.
De las estrategias de ensefianza, cémo debe aprenderse y ensefiarse. De [a secuencia de
los contenidos, en que orden deben programarse los contenidos y c6mo ajustar todo el
proceso a los estudiantes considerados individualmente.

b) En relaci6n a estudio empirico el curriculo, al igual que en el aspecto a), debera ofre-
cer principios con los cuales estudiar y evaluar el progreso de los estudiantes; el progre-
so de los profesores; la posibilidad de llevar a cabo el curriculo en diferentes situacio-
nes escolares y contextos, y principios para informarse de los efectos sobre los alumnos
y para comprender las causas de la variacién.

¢) Por dltimo en relacidn a la justificacién. El curriculo ha de tener una formulacién de la
intencién o la finalidad del mismo de tal manera que pueda ser examinada criticamente.

Esto es, hecha la eleccién de apartarse del disefio curricular con base en objetivos,
Stenhouse opta por un disefio fundamentado en principios.

Muy esquematicamente, podemos concluir que su disefio curricular puede resumirse en
la bitsqueda y determinacitn de principios reguladores que permitan delimitar los cri-
terios de funcionamiento curricular acordes con el proyecto de investigacién que consti-
tuye el propio curriculo.

Iztacala
;En cual disefio se ubican los nuevos curriculos de Iztacata?

Ya se ha mencionado que el disefio curricular 7 en Iztacala sigui6 la racionalidad técnica,
predominante en ese 4mbito en ese momento. Die hecho no era posible pensar de otra
manera, lo moderno, lo altimo a fines de la década de los setenta, era toda la corriente
Tyleriana de los Estados Unidos y desde luego, su fuerza arrastr6 a los estudiosos del
medio nacional # influyendo en los disefios curriculares de la época, como en Iztacala.

Sin embargo en los propios lideres de la racionalidad adoptada, surgian cuestionamien-
tos apoyados en la generalizada y creciente insatisfaccién de profesores y formadores
ante la rigidez del modelo medios-fines.

7 Se recuerda al lector que aqui se entiende la fase de “Disefto Curticular” como aquella etapa en la que se determi-
na el “curriculum pensado”

1% piensa en Alfredo Furlan, Eduarde Remedi, Raquel Glazman, Maria de Ibarrola entre otros.
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Tal modelo, atin se encuentra, disfrazada o abiertamente, vigente en los afios presentes
(los noventa) tanto en mualtiples 4mbitos educativos, incluyendo el de Iztacala. ? como
en las politicas gubernamentales de los ultimos sexenios. 1°

No obstante, esta predominancia no es total ni @nica pues el dominio de una concepcién
educativa no implica la eliminacién de las otras. Nunca una forma dominante abroga,
deroga o extingue a las demds. En este sentido, no cabe esperar de ninguna manera, una
desaparicion sibita de otras miradas y otras concepciones de lo educativo (situacién
por otra parte indeseable) sino més bien, se aspiraré a una coexistencia respetuosa, a un
debate abierto y permanente de los argumentos de base en cada postura y a una actitud
de cooperacién y de apertura hacia la aceptacién de un enriquecimientd mutuo.

312 DESARROLLQ CURRICULAR

Stenhouse

Stenhouse es muy claro en este punto (p. 54) "el desarrollo del curriculo ha de basarse
en el perfeccionamiento del profesor que debe promocionar y acentuar su profesiona-
lismo... {y continta). El desarrollo del curriculo traduce ideas en posibilidades escolares

de acci6n y ayuda asi al profesor a fortalecer su practica comprobando de modo siste-
matico y meditado, ideas”.

De nueva cuenta, Stenhouse va a contra-corriente y arremete contra aquellos curriculos
que atan la iniciativa del profesor, al ofrecerle contenidos (p. 54) "que el profesor no
puede cambiar, médulos planificados y construidos de modo que éste no los deteriore”.

Y expresa su extrafieza ante "el intento de disminuir el empleo del medio mas valioso
de la escuela que es el profesor".

Asi, el desarrollo de un curriculo, Stenhouse lo entiende como un proceso de perfeccio-
namiento que abarca todos los elementos involucrados, alumno, profesor, contenido e
institucién, pero las hace interrelacionarse alrededor de la actividad del profesor. Acti-
vidad que descansa en el respeto a la capacidad de juicio y al profesionalismo creciente
del profesor en su trabajo con los alumnos y el contenido.

En este sentido, el desarrollo del curriculo estd concebido dindmicamente. En él se acep-

tan cambios y ajustes que apoyen el ejercicio de una practica que aspira a mejorar mejo-
randose, como tnicos valores permanentes.

® Modelo Curricular Unificado de la Carrera de Biologia de la ENEPL... {1994).

'* Ulloa, N. “Maestrias en Educacién, Politicas Gubernamentales y Modelos de Formacién Docente”, en
OMNIA, N°. Especial. UNAM 1992.
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Iztacala

Como ya se dijo atrés, en Iztacala, en la década estudiada, el desarrollo curricular se
orienta hacia los valores de rendimiento y eficacia, en concordancia con un modelo que
califica de indeseable Ia separacién del profesor del contenido prefijado y que considera
su realizacién en la unién teoria y practica, pero no en el sentido sefialado antes por
Stenhouse, sino en el logro de un ajuste perfecto entre la actividad del profesor en el
aula y la programacién curricular previamente elaborada.

Tal unién se ve promovida a través de la imposicion de controles académicos, como la
realizacién de exdmenes departamentales, con los que se busca uniformizar los conteni-
dos revisados y el avance de los grupos.

La generalizacién de estas medidas en Iztacala no solo no garantizaron el logro de los
abjetivos sino que ademads se enfrenté a la autonomia de los profesores con las deman-
das de la administracién. El conflicto ocasioné que tales précticas de control fueron
abandonadas en algunas carreras 1! ¢ bien que fueran dejandose bajo la decisi6n de las

distintas 4reas académicas recuperéndose la autonomia en la evaluacién del aprendiza-
je

La evolucién hacia un relajamiento de los controles de supervisién que marca el modelo
medios-fines y que se percibian como inttiles, se suma al desencanto en el modelo, tan-
to para los profesores, que vivian el despego de lo que prescribian las cartas descripti-
vas con lo que se podia realizar en el aula, como para la administracién, que veia a su
vez el desmoronamiento de la propuesta en su operacién y la incosteabilidad politica de
un aferramiento a la imposici6n rigida de controles en carreras con tradicién de rebeldia
y de cuestionamiento a la autoridad 12.

El modelo medios-fines se resquebraja en Iztacala y se desdibuja al amoldarse a la rea-
lidad de cada carrera.

3.13 CONTENIDO CURRICULAR

Stenhouse

Tyler y Taba 13 privilegian al contenido como aguel elemento alrededor del cual los de-
mds (profesor, alumno y contexto) se relacionan. Stenhouse si bien no establece un

compromiso de esa naturaleza, si lo toma como el primer elemento a analizar dentro de
Su propuesta.

"' Por ejemplo en las carreras de Biologia en el 4rea de fisica y quimica.

" Lo que aqui se afirma se apoya en experiencias y vivencias personales de Ia época tanto en mi calidad de profe-
sor de la carrera de Biofogia en el drea de Fisica y Matemdticas como de funcionario,
¥ Taba, H. Elaboracién del Curriculo, Troquel, Buenos Aires Argentina 1974.
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En la eleccion del contenido como ya se ha mencionado, se inclina mas por aquella

eleccion que se apoya en los argumentos de Hirst dentro de la corriente filosofica liberal
de la educacién.

Sin embargo reconoce como complementarios los puntos de vista de Ia psicologia y la
sociologia y no vacila en considerar el enfoque psicol6gico de Jerome Brunner "una li-
nea experimental en la ensefanza capaz de impulsar hacia adelante a la frontera educa-
tiva” 14 en una afirmacién que vislumbra con afios de antelacién, la importancia que ha
cobrado en el presente la perspectiva cognitiva y meta-cognitiva en la ensefianza.

Dentro de los conceptos que Stenhouse deriva de la sociologia est4 el de cultura que
define a partir de la concepcion de Parsons como "el medio a través del cual interactian
las mentes humanas en comunicacién,.. en base a un consenso de significados manifies-
to en el uso lingtifstico, y de un consenso més profundo de valores y entendimientos,” y
afiade, "en cierto modo la cultura es un artfculo de consumo intelectual del que se ocu-
pan las escuelas y del que se extrae el contenido de la educacion.” 14

;Pero qué contenido? Fundamentalmente: conjuntos de conocimientos o disciplinas,
artes, destrezas, lenguajes, convenciones y valores.

Es sabido que la seleccién disciplinaria no es neutra de ninguna manera. En ella se en-
tremezclan las luchas por los campos de influencia, por el predominio de una disciplina
y por el mantenimiento de status pues, segin Musgrove citado por Stenhouse, “las ma-
terias y dreas de estudio son comunidades de gentes que compiten entre si y colaboran
mutuamente, definiendo y defendiendo sus limites, exigiendo sumisién a sus miembros
y confiriéndoles a cambio un sentimiento de identidad y pertenencia” 14.

Las decisiones que la escuela determine en relacion al contenido curricular requerira de
un estudio cuidadoso de la fuerza de los intereses que serdn afectados y de la bisqueda
de la conciliacién entre los valores de autonomia y eficiencia.

Iztacala

Los nuevos planes de estudio se estructuraron alrededor del concepto de médulo con el
que, entre otras cosas (ver Cap. 2), se aspiraba "garantizar el aprendizaje de los conteni-
dos cientificos basicos a partir de un enfoque interdisciplinario por medio de unidades
instruccionales autosuficientes en su contenido y con relaciones sincrénicas y diacréni-

"

cas’.

Dentro de esta modalidad se entiende al conocimiento (cuadro 212} como “una estruc-
turacién conceptual basada en el aporte de varias disciplinas cientfficas y seleccionado
para orientar, la blisqueda de la unién entre la teoria y la practica, la reflexién ante

14 Stenhouse... op. cit. p.p. 43, 34 y 36,
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problemas de la realidad y al proceso de ensefianza aprendizaje”.

Esta concepcién, aungque expresada en términos muy generales, aporta un principio re-
gulador para la seleccion del contenido modular pues se preferird aquel que, provenien-
te de varias disciplinas, oriente experiencias de aprendizaje que promuevan la unién

entre la teorfa y la practica y la reflexién ante problemas reales desde un enfoque inter-
disciplinario.

Pero, ;conduce este principio al enfoque interdisciplinario?

Complementando lo establecido en un capitulo anterior, se puede pensar lo interdisci-
plinario “desde cuatro dngulos a) en términos epistemolégicos (esto es, en la unificacién
de las ciencias sobre la base de algunos principios fundamentales comunes), b) en tér-
minos pedagégicos (en el sentido de definir y aceptar un sistema de finalidad y objeti-
vos educativos comunes a todas las disciplinas ensefiadas), ¢) en términos didacticos
(buscando las dimensiones comunes de una metodologia general de la ensefianza sub-
yacente en los diversos métodos especificos de cada disciplina) o finalmente d) en tér-
minos psicopedagogicos (con el objetivo de evidenciar esos procesos psicolégicos co-

munes gue caracterizan el aprendizaje intelectivo, cualesquiera que sean las disciplinas
ensefiadas)” 15

Pareceria que el tercer inciso el, c) serfa el mas aproximado para describir lo que se hizo
en Iztacala pues este sentido, apoya una estructuracién curricular como la de Iztacala en
la que desde el médulo, se maneja instrumentalmente al contenido y se yuxtaponen las
diferentes formas disciplinarias de acuerdo a las necesidades que plantean las expe-
riencias de aprendizaje nucleadas alrededor de la resoluci6n de problemas.

Resumiendo:
En la seleccion del contenido curricular, Stenhouse se pronuncia por seleccionar las
"tradiciones pablicas” tomando en cuenta el punto de vista de la Sociologia, y el que

proporciona el enfoque psicolégico, al que contempla como una interesante posibilidad
emergente.

Por su lado, los curriculos modulares de lztacala optan por una seleccién pragmatica
del contenido, estructurdndolo de tal manera, que contribuya efectivamente a la repro-
duccién y solucién de experiencias en situaciones probleméticas analogas a las que se
esperan en el ejercicio profesional del egresado.

"* Titone Renzo. Psicodiddctica. Ed. Narcea, Madrid Espana 1981, p. 53
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3.14 ENSENANZA

Stenhouse

Stenhouse concibe a la ensefianza como aquellas estrategias que adopta la escuela para

cumplir con su responsabilidad... y como la promocién sisternatica del aprendizaje me-
diante diversos medios. (Cuadro 1.2)

Stenhouse adopta como ya se ha mencionado, el término "estrategias de ensefianza"
porque "parece aludir més a la planificacién de la ensefianza y el aprendizaje en base de
principios y conceder més importancia al juicio del profesor”.

Stenhouse es reiterativo en su propésito de cimentar su propuesta de desarrollo curricu-
lar, en un profesor que se perfecciona y acentia su profesionalismo. Es en este sentido y

en apoyo al Iogro de esta profesionalizacidn, que orienta su propuesta de formacién que
se resefiard mas adelante.

Las estrategias a las que alude en su concepcién de ensefianza, propone que sean elabo-
radas por grupos de profesores que colaboren dentro del marco de investigacién y de-

sarrollo que el propio curriculo proporcione con base en el estudio de la practica en las
aulas.

Las fuentes que fundamenten los principios para el establecimiento de las estrategias de
ensefianza seran aquellos que provengan de “la psicologfa del aprendizaje, de la psico-
logia social, de la sociclogia del aprendizaje, de Ia l6gica de la materia y de la experien-
cia practica de los profesores, esté sistematizada o no” 16,

Se destaca la importancia que Stenhouse otorga al aspecto psicol6gico para la determi-

nacién de los principios de ensefianza. Para ello sus principales referentes teéricos son
Jerome Brunner y Jean Piaget.

Cabe aclarar que aunque Stenhouse sefiala su preocupacién para tomar en cuenta a la
clase trabajadora en los principios curriculares y proponer medidas para contrarrestar
las desventajas que presenta el estudiante perteneciente a esa clase en el dominio de los
codigos lingiifsticos y en su escaso capital cultural -que denuncian los trabajos sociold-
gicos de Bernstein- su propuesta de ensefianza se inclina, no tanto a cerrar esa brecha,
sino mas bien, hacia el ajuste de un modelo didéctico, analogo al que Titone (1981) lla-
ma psicocéntrico, que busca una mayor articulacion de la ensefanza, con las fases del
desarrollo del alumno promedio de clase media.

Por otra parte y en relacién al papel del profesor, en esta propuesta se les invita "a si-
tuarse dentro del papel de aprendiz dentro de su labor, de modo que su vida en el aula

' Stenhouse... op. cit. p. 55.
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amplia mas que restringe sus horizontes intelectuales" 17 .

Esta estrategia de ensefianza corresponde, segin Stenhouse, con la que "se designa co-
mo ensefianza basada en el descubrimiento ¢ en la investigacién" 17 Stenhouse diferen-
cia una de Ja otra. En la distincién que hace entre la ensefianza basada en la instruccién
(en la que el profesor transmite a sus alumnos conocimientos o destrezas que el domi-
na), la basada en el descubrimiento (en la que el profesor introduce a sus alumnos en
situaciones disefiadas o seleccionadas de tal modo que presentan en forma explicita u
ocuita principios de conocimientos que desea ensefiarles) y en la basada en la investi-
gaci6n {en la que se promueven experiencias en las que se concede importancia al pro-
ceso y al juicio particular del estudiante, més que al resultado)se detectan resonancias
que aproximan este modelo de ensefianza con el que reporta Passmore en su obra % al
diferenciar entre la ensefianza de capacidades abiertas y cerradas.

Stenhouse se pronuncia por lo que Schwab llama la ensefianza basada en la investiga-
cién, como una investigacion de investigaciones, es decir “por un aprendizaje por parte
de los alumnos de las estrategias de investigacion que ocupan las diferentes disciplinas”
¥7. Esto es, por la determinaci6n, para cada conocimiento disciplinario, de los criterios
que utiliza para medir la calidad de sus datos, la comprobacién de los mismos y en ge-
neral por el proceso que adopta cada disciplina para avanzar desde sus datos basicos
hasta su conclusién. Todo esto, al decir de Stenhouse, conduce a una enseflanza con
arreglo a principios de procedimiento con los que, para el profesor se traduce en la
acentuacién de la necesidad de emitir juicios sensatos y de tener una clara captacion y
conocimiento de los criterios y principios rectores de la disciplina que ensefia.

Iztacala

En Iztacala la ensefianza se concibe (Cuadro 2.13) como un proceso organizado cuyo
propésito fundamental es el de conferir sistematicidad al proceso de aprendizaje.

De su lado, el aprendizaje se concibe como un proceso activo, que implica acciones de
transformaci6n dentro de una estructura maltiple, en el que la autonomia y la creativi-
dad ejercen un papel de importancia creciente.

Una lectura cuidadosa de estas dos concepciones evidencia centradicciones en las que
nos detendremos més adelante pero, por el momento, baste resaltar que la tecnologia
educativa, que esta en la base de esta concepcion de la ensefianza , es el modelo menos
apropiado tal como se propone, para el logro de un aprendizaje auténomo y creativo.

Sin ernbargo, en el plano de la practica, el modelo de ensefianza que se sigue por ejem-
plo, en el plan modular de ia carrera de biologia de Iztacala, se aleja de la concepcién

7 Idem. p. 69y 70.
'* Passmore John. Filosofia de la Ensefianza. Ed. Fondo de Cultura Econémica, México 1983. p.p. 51 a 65.
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general tedrica y se sitia muy cercano al modelo empirico-céntrico de Titone *° en el
que se privilegia la experiencia del alumno.

Es precisamente en esta organizacién did4ctica, en la que €l contenido se estructura y
elige en funcién de su pertinencia con un problema a resolver y en la relacién de este
problema con el futuro campo laboral del sujeto en donde se reconocen elementos que
la ubican en un delicado equilibrio entre los métodos pedagégicos que Not ¢ denormina
hetero-estructurales-tradicionales-activos en los que su puesta en practica se basa en Ia
accion preponderante de un agente exterior (el profesor), en la primacia del objeto es-
tudiado (el contenido) en los métodos de autoestructuracién-activos (accién del alum-
no)que ayudan al alumno a formarse y a transformarse y que preconizan para ello una
autoestructuracién de su conocimiento, se basan en la accién del alumno y en la prima-
cfa del sujeto. Sin embargo este equilibrio ambicioso y fragil suele romperse en favor del
docente si éste no ejerce una autovigilancia constante sobre su préctica.

En este punto hay un franco alejamiento entre la concepeién de ensefianza de Stenhou-
se, en donde predomina el docente, y la de Iztacala que busca ajustarla al alumno como
futuro profesionista.

Llevada al extremo, en esta ensefianza se privilegia la practica laboral profesional tanto
en el discurso normativo como en la accién del alumno en el salén de clases, pero con
ello se corre el riesgo de dejar sin precisar los principios conceptuales y didacticos nece-
sarios, De tal suerte que, sin referentes te6ricos claros y explicitos, la experiencia en el
aula puede convertirse para sus actores en una empiria vacfa de sentido.

Se resalta sin embargo, que las contradicciones entre las concepciones teéricas plasma-
das en el curriculo pensado de [ztacala, como las que aparecen en los términos de ense-
fianza y aprendizaje, son resueltas por los docentes de una manera u otra en el curriculo

vivido rebasandose asi en la préctica, los estrechos margenes de los curriculos inflexi-
bles o petrificados.

3.15 FORMACION DOCENTE

Stenhouse

La propuesta de formacién docente de Stenhouse es consustancial a toda su propuesta
de desarrollo curricular y es su pilar fundamental.

En la multicitada tesis en la que afirma su conviccién de que "el desarrollo del curriculo
ha de basarse en el perfeccionamiento del profesor, que debe promocionar y acentuar su

" Titone R. Op. cit. p.p. 72y 73.
¥ Not Louis. Las pedagogias del conoctmiento. Ed. Fondo de Cultura Econdmica. México 1983. p. 18.
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rofesionalismo" 21, ;qué principios propone Stenhouse para la formacién de profeso-
p ique p p1os prop P p
res?

De la tesis mencionada se extrae como principio tnico; la profesionalidad del profesor.
Léase lo que Carr y Kemnmis sefialan como los rasgos distintivos de una profesion: “a)
los métodos y procedimientos empleados por los miembros de una profesién derivan
de un fondo de investigacioén y conocimientos teéricos; b) subordinacion del profesional
al interés de su cliente; ¢) los miembros de una profesién se reservan el derecho a for-
mular juicios auténomos, exentos de limitaciones y controles externos de origen no pro-

fesional y d) una autonomia profesional que se da tanto en el plano individual como en
el colectivo” 2.,

De esta manera los profesionales individualmente, toman decisiones independientes
acerca de la linea de accién que adoptardn en cualquier situacién determinada. Colecti-
vamente, los profesionales tienen derecho a determinar la clase de politicas, de organi-
zaciones y de procedimientos por los que la profesién en conjunto va a regirse.

Desde esta perspectiva ;el profesor como tal, es un profesional? Abundemos.

De los cuatro rasgos mencionados, el profesor contemplado como profesional no cuenta
con ninguno. En relacién al primer rasgo (la investigacién de su préctica), son otros
quienes la realizan, en el segundo, la figura del cliente se difumina en multiples agentes
sociales y no solo en sus estudiantes y en el tercer y cuarto rasgo, lo relativo a la auto-
nomia, ésta estd précticamente cancelada en aquellas instituciones cuya organizaci6n
jerdrquica no contempla la participacién de los docentes en la toma de decisiones ni en
aquellos aspectos que repercuten en el aula.

Noétese que no se estd hablando de las decisiones que toma el profesor al interior de su
clase ni de la mayor o menor autonomia del profesor en su actividad docente, sino de
aquella que al ejercerla le permitiria decidir individual y/o colectivamente "sobre politi-
cas educativas, sobre la seleccién y preparacion de nuevos miembros, sobre los proce-
dimientos de disciplina interna y sobre las estructuras generales de las organizaciones
en cuyo seno trabajan". (Carr, 1988)

La propuesta de profesionalidad de Stenhouse, se sustenta en promocionar la actividad
de investigacion del profesor pudiéndose desprender el supuesto implicito de que, al ir
gandndose terreno en la autonomia se irdn conformando, por aftadidura, los demaés ras-
gos definitorios de una profesién que urge sea reconocida socialmente, la de profesor.

Como punto adicional, al logro de esta profesionalidad se gana un desarrollo curricular
confiable y convalidado por la actividad responsable de profesionales de la ensefianza.

 Stenhouse... op. cit. p. 54.
2 Carr W.; Kemmis 5. Teoria Critica de la Ensefianza. Ed. Martinez Roca, Barcelona Espafia 1988. p. 26,27
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La propuesta de formacién de Stenhouse deviene del considerar la ensefianza como es-
tratégica y, en ese sentido, concede al profesor la responsabilidad de "mejorar su capa-
cidad al someter a critica su préctica a la luz de sus creencias y sus creencias a la luz de
su propia préctica,” 0 en palabras de Carr y Kemmis “someter su laber a un examen
sistemético y en la medida en que sea posible hacerlo, planear con detenimiento, obrar
deliberadamente, observar sistematicamente las consecuencias de la accion y reflexionar
criticamente sobre las limitaciones de la situacién y sobre las posibilidades practicas de
la acci6n estratégica considerada” 2 . Asimismo ese profesor construird oportunidades
para trasladar este discurso privado a la discusién y al debate con otros ayudando a
establecer comunidades criticas de investigadores en materia de ensefianza, de curricu-
[um y de organizaci6n escolar.

En suma, Stenhouse basa su propuesta de formacién docente en la investigacion accién.

Iztacala

En Iztacala la formacién docente en los afios de 1976 a 1979 “se definia en funci6n de las
necesidades propias de cada carrera y se dividia en dos vertientes. Una de corte peda-
goégico y la otra centrada en la investigacion disciplinaria”. 2¢ La primera se componfa
fundamentalmente de cursos sueltos apoyados en la tecnologia educativa con los que se
buscaba una capacitacién minima y una uniformizacién del lenguaje.

Desde el conductismo, la ensefianza se define como un oficio que se debe aprender y un
conjunto de técnicas que se deben dominar. Todo bajo la forma de un programa de for-

macion con base en un repertorio de objetivos jerarquizados que el profesor-estudiante
debe lograr en forma sucesiva.

Los principios gufa de esa formacion pedagégica inicial eran los propios de la visi6n
tecnol6gica y se centraban en la eficiencia y el control del proceso de ensefianza-

aprendizaje, la evolucion en Iztacala de la formacién de profesores es explicada por
Fernandez Varela y Furlan. %

Con respecto a los criterios que sustentaron la programacién, se pueden destacar las tenden-

cias evolutivas en los temas que se explicitan,

s Continuidad: Al comienzo fueron frecuentes los eventos aislados que perseguian funda-
mentalmente la sensibilizacién de los profesores hacia los planteamientos pedagégicos y,
en otros casos, dar respuesta a demandas planteadas por algunos sectores de la institu-
cién. Posteriormente se adopt6 el critetio de dar prioridad a los esfuerzos sisteméticos
que pudieran garantizar un proceso formativo de larga duracidn, con variaciones en el ti-
po de actividad.

¢ Contextualizacién curricular: Cuando cristalizaron los proyectos modulares, se empezé a
concebir a la capacitacién como una dimensién esencial del desarrollo curricular, Las ac-

? [dem. p. 57.
™ Memorias de la ENEP iziacala 1975-1982. p.p. 149-153.
* Furlan, A., [ztacala su Tiempo y su Gente. 1998. UNAM, P.P. 206 A 209.
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ciones se fueron decidiendo en funcién de las necesidades curriculares y con aplicacién
directa en las tareas que requeria el trabajo académico.

¢ Integracitn entre formacién y prictica: Con la puesta en marcha del primer “Programa
de seguimiento” (en octubre de 1976}, se pretendi6 que el espacio de la practica educativa
real se operaré en docentes, Con esto se trataba de corregir el aislamiento de las condicio-
nes concretas que en general operan cuando se restringe la formacién a “cursos” o
“talleres”. La temética de la formacién fue surgiendo de los problemas concretos que los
maestros enfrentaban en su desempefio cotidiane, con un alto grado de individualizacién.
Se comenzaron a utilizar los “cursos” como pequefios paréntesis dirigidos a ofrecer con-
ceptuaciones sistemdticas, que ayudasen a enriquecer la reflexién sobre la practica efecti-
va. Ademds, se pretendié asignar un nuevo caricter a la intervencién de los pedagogos:
en lugar de la imagen del teérico que transmite un modelo abstracto de docencia, crear
un colaborador subordinado 2 la 16gica concreta del trabajo de los profesores. {el resal-
tamiento es nuestro)

¢ Integraci6n del enfoque cientifico de los programas con el pedagégico: Al comienzo se
trabajé con un esquema didactico genérico que se adaptaba en lo superficial a las particu-
laridades de cada médulo. Lo que ocurria en realidad es que se reducfan los problemas
especificos a la l6gica de la sistematizacion de la ensefianza. En 1978 se modificé sustan-
cialmente este criterio y se planteé como punto central la articulacién entre contenido y
método. A partir de este momento, se realizaron eventos especiales con la participacién
conjunta de especialistas en los temas de los programas, y pedagogos. Pero fundamen-

talmente, lo que se modificé fue el tratamiento de los problemas de enseftanza de cada
drea.

* Adecuacién de las necesidades individuales de los profesores: Una vez que el mayor
esfuerzo formativo se canalizé al sector de desarrollo curricular, se iniciaron acciones que
apuntaron a captar a maestros con inquietudes de diferente nivel. El “Programa de ca-
pacitacién basica en didéctica” fue una respuesta a la demanda de algunos sectores inte-
resados en la profundizacién de la teorfa pedag6gica. La expansitn del programa de mi-

cro-ensefianza respondi6 al deseo de particularizar el andlisis del desempefo individual
de muchos maestros.

En la segunda vertiente, se destaca la otra cara en la formacién de los profesores. Aque-
lla que cultiva la investigacién disciplinaria y que se operativiza en Iztacala por medio
del Proyecto de Investigacién Troncal (PIT} con el que se promueve la apertura de li-

neas de investigacion y la adscripcion en los diferentes proyectos, de los profesores de
tiempo completo.

Esta modalidad de formacién de profesores basada en el PIT, es una singular ¢ impor-
tante caracteristica particular del Modelo de Iztacala. La existencia del PIT marca un
acercamiento a la postura Stenhousiana en el sentido de abrir la posibilidad de confor-
mar grupos de profesores investigadores. Se aleja de ella cuando orienta su funcién ha-

cia el fortalecimiento de lineas de investigacién disciplinaria y no se contempla la in-
vestigacién educativa.

Un acercamiento muy significativo con Stenhouse se da en Iztacala cuando se pretende
asignar un nuevo caracter a la intervencién de los pedagogos y (ver el resaltamiento en
la cita anterior de Fernandez Varela y Furlan) “crear un colaborador subordinado a la
légica concreta del trabajo de los profesores”. Esta pretensién estd muy préxima a la
que Stenhouse propone como relacion entre profesor-investigador-asesor desde planos
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de igualdad y de respeto y reconocimiento al saber del otro. El grado en que esta pre-
tensién se logra se analiza en el proximo capitulo.

3.16 APRENDIZAJE
Stenhouse

Para presentar su modelo de proceso Stenhouse sefiala que “es inatil criticar el modelo
de objetivos como estrategia para el disefio y el desarrollo del curriculo, si no puede
hallarse ninguna alternativa, que intente lograr una espeificacién del mismo sin que se
tenga que comenzar delimitando los resultados anticipados en forma de objetivos” 2 .
El mismo sefialamiento puede hacerse del aprendizaje e igual pueden corresponderse

las respuestas dadas en un campo con las del otro y lo referente al curriculo, transpolar-
lo al aprendizaje.

Ya se ha comentado que con el desarrollo y la propuesta del Modelo de Proceso
Stenhouse da una contestacién afirmativa a esa posibilidad alternativa y de ella se des-
prende que el aprendizaje en las 4reas de conocimiento {no en las areas practicas sus-
ceptibles de tratamiento mediante el modelo de objetivos) se enfocard fundamentalmen-
te hacia la contemplacién del contenido como fuente de especulacién y no tinicamente
hacia la adquisicién del mismo.

No se repetira lo ya dicho pero el sustento que aportan para esta vision las ideas de Pe-
ters, Hirst y Brunner principalmente, alinea la propuesta de Stenhouse con la corriente
cognitiva actual y, en la concrecién de las intenciones educativas, comparte rasgos, con
dos de las tres vias posibles que caracteriza Coll y que determinan para el proceso de
ensefianza-aprendizaje las actividades de cada actor, a saber: “la via de acceso por los
contenidos, donde intervienen las ideas de Peters y Hirst y la via de acceso por las acti-
vidades de aprendizaje” Z .

En la primera, en [a que la 16gica y la estructura propia de los contenidos es importante,
en Stenhouse no se asume de manera pura sino que la cruza con elementos de la psico-
logia cognitiva.

De la otra via Coll comparte con Stenhouse la idea basica de que hay determinadas ac-
tividades que poseen un valor educativo intrinseco, independientemente de su conteni-
do concreto, actividades que deben ser identificadas y promovidas.

Esta perspectiva, que también apoya Eisner (citado por Stenhouse), se mantiene en los
curriculos abiertos e introduce, a través de los objetivos que Eisner llama expresivos la
dimensién afectiva en la ensefianza, al enfocarse hacia la situacién o al ambiente del

% Stenhouse... op. cit. p. 126,
¥ Coll César. Psicologia y Curricutum. Ed. Paidés, México 1991, p.p. 53-63.
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proceso, sin que se considere indispensable en ningiin caso la especificacién de la con-
ducta terminal en el alumno.

Iztacala

De su lado, el Modelo de Iztacala (Cuadro 2.13) encajaria, en el discurso, con los siste-
mas de autoestructuracion sefialadas por Not 2 y, en la actividad que se sugiere para el
alumno. Como puede apreciarse por ejemplo en biologia en el que se afirma que

La elaboracién del plan de estudios propiamente dicho se realizé de tal manera que el estu-
diante evolucione a Io lazgo de su desempefio. En el aspecto cognoscitivo se le conduce des-
de asignaturas disefiadas en forma moderna con activa participacién del alumno, hasta as-
pectos modulares integrativos. En el aspecto metodolégico se va desde una ensefianza par-
cialmente tradicional, hasta procesos de autoaprendizaje. Consideramos que esta evoluci6n
garantiza, por una parte, la necesaria sistematizacion del conocimiento y, por la otra, el arri-
bo del educando a una actitud que implica seguridad en sus conocimientos y, por tanto, in-
dependencia. La carrera quedé dividida en tres etapas...”

Véase que se busca un aprendizaje activo apoyado en una ensefianza que va desde la
tradicional hasta el fomento de actividades de autoaprendizaje.

Por su lado Fernandez Varela 3 sefiala, para la carrera de medicina que

El plan de estudios se define por la preparacién de un médico general, capacitado para pre-
venir, curar y rehabilitar a Jos pacientes que padecen las enfermedades més frecuentes en
México. Los conceptos de salud y enfermedad exigen al profesionista la percepcion integrada
de la incidencia de factores biolégicos, psicoldgicos, socioecondmices y culturales, en cada
situacién sanitaria tanto individual como colectiva. El trabajo clinico, por su parte demanda
la presencia combinada de una instancia pragmética y una instancia terica; en ambas ins-
tancias se combinan los conocimientos basicos y los conocimientos y habilidades clinicas. En
suma, la practica médica es un proceso unitario y complejo en el que se expresa un sinntime-
ro de componentes cognoscitivos, habilidades, destrezas y actitudes.

En ambos ejemplos se desconoce la distincién entre el aprendizaje correspondiente a lo
que Stenhouse llama dreas de conocimiento y las dreas précticas “susceptibles cada una
de ser aprendidas (y ensefiadas) mas apropiadamente a través del Modelo de Proceso
las primeras y por el Modelo de Objetivos las segundas. Tal falta de claridad puede ser
fuente de confusién en el aula por ejemplo en biclogia: en el empleo de marcos exposi-
tivos con los que se oculta un fuerte didactismo (predominio de la exposicién a cargo
del profesor) o en el escamoteo inconsciente del método experimental (que trata de cap-
tar holisticamente las variaciones que conducen del estado al resultado) por el método
empirico. (que se limita a comprobar resultados}.

% Not, L. op. cit. p.p. 18-24.
* Savin, C. “Disefio de un nuevo Plan de Estudios (Biologia) en Iztacala, su Tiempo... op. cit. p.129

 Ferndndez Varela H. Problemas Institucionales para la Implantacién de Nuevos Planes de Estudio en
“lztacalg su Tiempo... op. cit. p. 137.
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3.17 EVALUACION
Stenhouse

Al tomar distancia del modelo de objetivos Stenhouse aboga por una evaluacién que no
se centre "en asegurar la demostracion del logro de objetivos especificos en la instruc-
¢idén" ni en cuestiones esencialmente referidas a la medicién. En efecto, es en este punto,
en la postura de evaluacién, en donde se destacan nitidamente las importantes diferen-
cias en la concepci6n curricular que se dan entre el dmbito britanico y el de Estados
Unidos. Al respecto, Stenhouse sefiala que “en Estados Unidos el curriculo, parece con-
siderarse como una directriz impuesta a los profesores, Asf pues, la pregunta a plan-
tearse para la evaluacién, parece ser ;funcionara?. En Gran Bretafia, en cambio, el curri-
culo, es considerado més bien como un instrumento puesto en manos del profesor. Las
preguntas a plantearse son entonces ;puede aportar este curriculo, algo valioso? y como
profesor ;soy capaz de aprovechar los beneficios que ofrece? 3!

Desde esta tradicién britanica, resulta entonces natural el que, en la propuesta de
Sterthouse, sea al profesor al que se le encomiende la evaluacitn del curriculo, y que se
conceda mads irportancia a su juicio que a los resultados de los tests.

Stenhouse simpatiza con los modelos alternativos de enfocar el problema de la evalua-
cién. Cita entre otros a Parlett y Hamilton con su evaluacién iluminativa 32 y a la eva-
Iuaci6n holistica de Mac Donald. 3 Mac Donald, cabe recordarlo, fue la persona comi-
sionada para evaluar el Humanities Proyect. En la realizacién de esa tarea adopta un

*! Stenhouse... op. <it. p.p. 145 y 151.

* Idem p. 160. Stenhouse cita a Parlett y Hamilton, “Los fines de la evaluacién iluminativa consisten en
estudiar ef programa innovador; como opera, como es influenciado por las diversas situaciones escola-
res en las que se aplica como lo consideran aquellos a quienes afecta directamente, sus ventajas y sus
inconvenientes y como repercute ante todo, sobre las tareas intelectuales de los estudiantes y sus expe—
riencias escolares. Pretende descubrir y documentar lo que supone participar en el esquema, ya se trate
de un profesor o de un alumno y, ademds, discernir y discutir los rasgos mds importantes de la innova
cién, sus concomitantes recurrentes y sus procesos criticos”.

* Idem.. p. 170. Cita de Mac Donald “La evaluacién democratica es un servicio de informacién a la co-
munidad acerca de las caracteristicas de un programa educativo. Reconoce un pluralismo
de valores y busca representar una gama de intereses en su formulacién de cuestiones. El valor basico
es la informaci6n a los ciudadanos y el evaluador actiaa como un agente para los intercambios de in-
formacion de los diferentes grupos. Sus técnicas de recogida y presentacién de datos han de resultar
accesibles a audiencias no especializadas. Su principal actividad es la recogida de definiciones del pro-
grama y de reacciones al mismo. Ofrece confidencialidad a sus informadores y les proporciona control
sobre el uso de la informacién. El informe no establece recomendaciones y el evaluador no conoce el
concepto de manipulacién de la informacion. El evaluador emprende periédicamente negociaciones
acerca de sus refaciones con los patrocinadores del programa y los participantes en el mismo. El crite

rio de éxito es el mimero de receptores servidos. El informe aspira al status de best seller. Los conceptos

clave de la evaluacion democritica son los de “confidencialidad”, “negociacién” y “accesibilidad”. El
concepto justificante clave es el de “derecho a conocer”.
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enfoque holfstico lo que implicaba que la evaluacién no partirfa de admitir que ciertos
datos {como los resultados obtenidos por los alumnos) constitufan la dnica base de su
interés sino que se aceptaban todos los datos, correspondientes al proyecto y a sus con-
textos, como potencialmente importantes.

La opinion de Stenhouse en relacion a la evaluacion es muy interesante pues manifiesta
una abierta desconfianza hacia la ambicion explicita de aquellos evaluadores que quie-
ren "decir las cosas tal como son". Stenhouse afirma que no hay un "decir las cosas tal
como son'. 5ino que existe solo una creacidn de significado mediante el uso de criterios
y estructuras conceptuales. En su discurso es posible reconacer al menos tres adverten-
cias: 1) la necesidad de estar consciente de que la lectura holfstica que el evaluador rea-
liza es una interpretacién y solo una entre otras posibles y permeada por sus valores
personales inscritos en el marco teérico seleccionado; 2) el riesgo en que se puede incu-
rrir al importar y "vender" a las instancias decisorias creencias y criterios no suficiente-
mente examinados y 3) simplificar tanto el discurso en aras de su inteligibilidad, que el
discurso original quede irreconocible, reducido, deformado o trivializado.

En lo referente a quien debe responder la evaluacién, Stenhouse se inclina en la direc-
cién de una evaluacién democrética al estilo de Mac Donald 3 como contrapuesta a una
evaluacién autocratica o burocrética. Pero enfatiza que la investigacién del curriculo, de
la indole que el defiende (esto es, incluyendo a la evaluacion), debe "corresponder estre-
chamente a las necesidades de [os profesores y de los administradores educativos" 3

No podemos pasar por alto que en este punto. Stenhouse parece partir de la considera-
cién de que las necesidades de los profesores son analogas o las mismas que las de los
administradores. Tal suposicién no causard extrafieza, si se recuerda que Stenhouse
aboga por un curriculo, que “concretiza una recomendacion de politica expresada en
una estructura de accién que se inserta a su vez, en un plan de desarrollo escolar como
parte de un proceso institucional de continua adaptacién y perfecciocnamiento, y que tal
perfeccionamiento se hace descansar en los profesores” 3.

Este es, desde nuestro punto de vista, un punto clave en la propuesta de desarrolic cu-
rricular de Stenhouse. De hecho, con los elementos sefialados arriba Stenhouse estructu-
ra su modelo de investigacién unificado, que integra al profesor, {concebido como un
profesional de la educacién) con las necesidades de la escuela. Todo ello, a través de un
programa de perfeccionamiento general basado en el disefio y puesta en marcha de ac-
tividades curriculares realizadas con el enfoque de una investigacién, “que explora y
comprueba hipétesis dentro de lineas de accion adoptadas por los profesores, para (p.
192) obtener un mayor conocimiento y una comprensiéon mas profunda de su préctica,
como base para el desarrollo de curriculos cada vez mas perfeccionados y relevantes” 3,

* Stenhouse L. Op. cit,, p. 170. Cita de Mac Donald “La evaluacion....
 ldem. p.p. 169, 173, 175 y 192.
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Esta apreciaci6n del curriculo y su desarrollo por parte de Stenhouse marca un aleja-
miento substancial con la que en nuestro ambito se concibe, mas apegada desde luego a
la que procede de los Estados Unidos.

Véase como se plantea la evaluacion en Iztacala.

Iztacala

La ENEPI nace como consecuencia de una valoracién politico-educativa que le antecede

y la prefigura desde su inicio como proyecto innovador (tanto en su estructura organi-

zativa como en su aspiracién de innovar lo académico). Debido a esta dimension histé-

rica la Escuela se ve arrastrada en una voragine evaluativa en la que pueden distinguir-

se tres etapas més o menos diferenciadas. A saber, aquella que atiende a:

1. la justificacién y fundamentacién del cambio curricular.

2. la problematica de la implementacién.

3. al seguimiento y evaluacién de la practica modificada (tanto en lo referente a la ac-
tuacién del docente como al aprovechamiento del alumno).

En las palabras del grupoe de funcionarios encargados de la redaccién del Proyecto de

Evaluacién para Iztacala plasmado en el llamado internamente "Documento Blanco” 36

Sen ztacala se han desarrollado proyectos de evaluacién principalmente ligados a la

historia institucional y al desarrollo curricular; fundamentalmente se apela a ella cuan-

do existen necesidades de valoracién, por ejemplo de cambios curriculares etc."

Aungque se reconoce que en términos generales la evaluacion en Iztacala no se ha desa-
rrollado de manera continua y sistematica, las modalidades adoptadas fueron: los talle-
res de evaluacion, lns investigaciones y los estudios evaluativos.

Resulta interesante apuntar aqui que las modalidades de evaluacién dan cuenta mas
bien del trabajo y la evoluci6n intelectual del grupo responsable del Departamento de
Pedagogia y no podrian ser tomadas en esa década como indicadores del grado de ma-
durez de la Escuela en su involucramiento con cuestiones de investigacion educativa.

De hecho la investigacién educativa que se realizaba y que (Doc. B p.20) se "...pensaba
para la produccién de conocimiento..”, era cultivada sélo por un pequeiio grupo y no
"involucraba en su funcionamiento a los que formaban parte de las practicas que se in-
vestigaban". Lo anterior es reportado como una limitacién de las investigaciones reali-

* Taller para el disefio de un Proyecto de evaluacion. Departamento de Pedagogia. Documento Interno
de la ENEP Iztacala, Noviembre de 1983. p.17. El documento que se alude fue el resultado de un taller
para el disefio de un proyecto de evaluacién conducido y planeado por el Departamento de Pedagogfa,
a cargo de Alfredo Furlan en noviembre de 1983, y al que asistieron todos los responsables de la con-
duecién académica de los planes de estudio. Este documento tuve una amplia difusién interna. Por
razones de encuadernacién (tenia pasta blanca) se le empez6 a denominar “Documente Blanco”, nom-

bre con el que todavia se e conoce en [ztacala y que retomaré cuando me refiera al mismo, citindole
como Doc. B. y la pagina entre paréntesis.
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zadas que no trascendian, por "vivirse como procesos de carécter investigativo desliga-
dos de la formulacién de propuestas y de la toma de decisiones". La investigacion asi
desarrollada se acomoda a la que Stenhouse tipifica como externa al acto educativo y
ajena a las necesidades de los administradores educativos, condiciones cuyo cumpli-
miento debe de ser cuidado, si se busca un impacto de los resultados de tales investiga-
ciones en el contexto de la escuela. Se evidencia, una vez mas el viejo conflicto entre la
autonormnia del investigador-académico y €l pragmatismo de la administracién.

Los talleres de evaluacion curricular como otra modalidad era la més frecuentemente
adoptada. Consistia, (Documento Blanco p. 18} “...en llevar a cabo una valoracién colec-
tiva de una o varias experiencias. Y estdn fundamentalmente dirigidos a la biusqueda de
consenso dentro de un grupo determinade". Como limitacion se sefialaba, entre otras,
“los talleres han sido actividades que no se han desarrollado de manera continua, y no
permiten siempre una profundizacién de las problematicas."

En cuanto a la tercera modalidad los estudios evaluativos, "han consistido fundamental-
mente en la recoleccién de datos sobre la realidad investigativa... para dictaminar con
que grado de eficiencia se desarrolian los planes de estudio... tomando como puntos de

referencia sean las metas, los objetivos de las experiencias o un modelo (el estado ideal
del objeto que se estudia)".

La participaci6n de los profesores se centraba fundamentalmente en las dos altimas
modalidades resefiadas ; asistian a los talleres por su caricter obligatorio y en la tercera
modalidad colaboraban con los estudios evaluativos a partir del registro estadistico del
grado de aprovechamiento de sus alumnos.

La carencia de referentes tedricos orientaba los estudios evaluativos que realizaban los
profesores hacia niveles cuantitativos y a explicaciones que se agotaban en el naumero.3”

Las Memorias de las Jornadas de Aniversario de Iztacala muestran que los profesores
trabajaban entusiastamente y que habfa interés en la comunidad por realizar investiga-
cién evaluativa pero los esfuerzos se dispersaban ante la inexistencia de un proyecto de
evaluacion institucional que aglutinara estas acciones. La propuesta que surge del Taller
ya aludido realizado en 1983, llena ese hueco y atn ahora a mas de quince afios de dis-
tancia se viven sus consecuencias y su impacto.

La importancia de este Proyecto de Evaluacién, hasta ahora "el" proyecto de evatuacién
para Iztacala, no ha sido calibrado en toda su extensién. Ni dentro de Iztacala ni fuera
de ella. El andlisis completo de sus origenes, sus referentes tedricos, su implementacion
general, su interpretacion y evolucion particular en cada carrera, los juegos de poder y
el reacomodo de grupos que su desarrollo provoco, esta todavia pendiente y por ser
realizado. Para la historia de Iztacala y de la UNAM este analisis es una deuda que tiene

¥ \Yer Memorias de las Jornadas de Aniversario de la época.
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que ser saldada por quienes la disefiaron y la vivieron.

La indole de este trabajo, el periodo del que se ocupa y la comnplejidad de la tarea, nos
dispensa en lo personal (al menos por el momento) 3, de la revisién exhaustiva det

proyecto mencionado. Basta para nuestros propositos el sefialamiento de sus elementos
esenciales.

Para el desarrollo del trabajo evaluativo la propuesta diferencia tres niveles (Doc. B. p.

27):

a?La conformacion de un sisterna de informacién bésica que cubra las necesidades
esenciales de la gestién organizativa y de la direccién de los programas de la Escuela.

b) La conformacidn de un Sistema de Evaluacién Curricular estable, que opere en cada
carrera bajo la supervisién del Comité de carrera correspondiente.

c) La promocién de estudios evaluativos especificos de problemas concretos, por parte
de diversos sectores de la comunidad académica,

Con el nivel a} el de la Conformacién de un Sistema de Informacién Basica, se pretende
cubrir las necesidades de informacién actualizada y veraz tanto de los procesos acadé-
micos como de aquellos otros administrativos que los apoyan.

En el nivel b) se afirma (Doc. B. p. 31} que la evaluacién curricular es un proceso que se
lleva a cabo por parte de la comunidad académica propia de cada carrera, con los pro-
pésitos generales de valorar la relacién entre el plan de estudios y su aplicacién; el de-
senvolvimiento de los proyectos de desarrolle curricular vinculados a la carrera y el
funcionamiento de la organizacién académica, administrativa y los servicios de apoyo.

Se expresaba ademds explicitamente la voluntad de dar a conocer los resultados de es-

tos procesos a la comunidad. Lo que revela un acercamiento a la evaluacién democrati-
ca de Mac Donald por la que aboga Stenhouse.

En este segundo nivel, el de conformaci6n de un Sistema de Evaluacién Curricular Es-
table, se delimitan cinco 4reas de evaluacién que deben posibilitar diagnésticos especifi-
cos: 1. la validez y actualidad de la fundamentacién del plan de estudios; 2. las variables
programaticas en funcién de los lineamientos generales del curriculo; 3. el desarrollo de
la planta docente; 4. la conformacién de las actividades académicas de los estudiantes y
5. el funcionamiento de la organizacién y el apoyo organizativo y académico.

En el tercer nivel, el correspondiente a la Promocion de Estudios Evaluativos se busca
aportar la flexibilidad y profundidad de la que carecen los otros dos niveles por la
amplitud y generalidad que los caracteriza. Este nivel cubre la necesidad de (Doc. B.

* Debo aclarar, que como miembro del cuerpo directivo de aquella poca, fui co-responsable de este

Proyecto de Evaluacién. Asumo, en lo que me corresponde, el compromiso de colaborar mas adelante
en la realizacion del anélisis pendiente.
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p-p- 35,36) contar con mecanismos evaluativos que se adapten ficilmente a la proble-
matica particular de cada carrera. Su desarrollo puede ser muy flexible y sus resultados
deben entregarse a aquellos que estén involucrados con el objeto de estudio promo-
viéndose asi, una nueva reflexion y elaboracién de nuevas alternativas.

La propuesta global del Proyecto de Evaluacion no se agota en los tres niveles muy sin-
téticamente, enunciados. De ella se desprenden cinco ejes de evaluacién (que corres-
ponden a las 4reas sefialadas en el segundo nivel) a saber: Curriculo-Fundamentos, Cu-
rriculo-Profesores, Curriculo-Alumnos, Curriculo-Contexto, Curriculo -Contenido y la
conformacién de cuadros y matrices de evaluacién que enriquecen y complejizan el
proceso evaluativo hasta donde se desee, sin fijar limites.

La aparicion y difusién del Documento Blanco, marca un hito en la historia académica
de Iztacala y dinamiza de manera extraordinaria las actividades de evaluacién de cada
carrera, sin embargo, en la opinién de quien esto escribe, la propuesta nunca llegé a
comprenderse en toda su magnitud. Su enorme potencialidad se redujo a una interpre-
tacién estrecha de la misma, limitada a ser visualizada como constituida solamente por
los gjes de evaluacién * y contemplados dnicamente desde los niveles a) y b}.

No se puede, empero, dejar de reconocer el interés que despert6 el Proyecto de evalua-
cién, toda vez que era una propuesta institucionalizada que convocaba y abria espacios
para la participacién de toda la comunidad la que, de una manera u otra, se vio arras-
trada en éste torbellino evaluativo.

Cada carrera eligié libremente, de acuerdo a sus prioridades internas, el eje de evalua-
ci6n alrededor del cual estructuraria su programa especifico de evaluacién.

Alguna carrera por ejemplo, eligié alumnos (medicina) otra, préctica docente
{(enfermeria) y otra (biologia) todos.

El grado de avance y los logros alcanzados en cada una aun estan siendo revisados o
han sido archivados. Ninguna carrera 4 logré 1a meta original de abarcar la totalidad de
los ejes propuestos y menos atn llenar las casillas de la matriz de evaluacion.

Para 1988 el Proyecto habia perdido impulso, al modificarse las prioridades institucio-

nales internas, por lo que fue desapareciendo poco a poco del discurso académico, de la
gestién administrativa y de las carreras.

No abundaremos sobre las causas que delerminaron el apagamiento del proyecto, ha-
cerio, se dijo ya atras, daria lugar a otro trabajo. Pero si se destaca el dinamismo que

* Los cinco ejes de evaluacisn aumentaron a siete al incluirse los de [nvestigacién y Extensién a propues-
ta de Arlette Lépez T., Coordinadora de la carrera de biclogia en esos afios.

** Las carreras de biclogia y psicologfa lograron avanzar en grados diferentes en el diagnostico cubriendo
més de 3 ejes
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imprimi6 a la actividad académica en lztacala, actividad que por ser de participacion
masiva le imprime a ésta Escuela un seflo especial que la hace, junto con otras caracte-
risticas especificas histéricamente conformadas, ambito proclive a la aceptacion, no sin
debate, de propuestas de innovacién académica,

Como recapitulacién hemos podido constatar que si bien en general el Modelo de Pro-
ceso de Stenhouse y el de Iztacala parecen transitar sin puntos de contacto claros si po-
dr4 afirmarse que exhiben aproximaciones y acercamientos de Iztacala a Stenhouse al
menos en cuatro aspectos en lo que se refiere : al clima de reconocimiento al saber pe-
dagégico; a la apertura y la autonomia local que privé en el nivel administrativo-
académico en las fases de disefio e implementacién de los currfculos modulares; a la
voluntad de asignar al pedagogo un papel de colaboracion con el profesor y a la posibi-
lidad de realizacién de investigacién educativa individual y colaborativa.

Con el capitulo siguiente terminaremos este trabajo dando cuenta del planteamiento de
las condiciones que privaban en Iztacala al final de la década estudiada. Revisaremos su
influencia en el desarrollo curricular y en la Investigacién Educativa y su interpretacion
desde el marco proporcionado por Stenhouse y sus seguidores.
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CAPITULO 4.0

INVESTIGACION EDUCATIVA Y DESARROLLO CURRICULAR EN IZTACALA
BALANCE, PERSPECTIVAS Y CONCLUSIONES

4.1 MODALIDADES DE INVESTIGACION EDUCATIVA

En 1984, al final de la década estudiada, Iztacala iniciaba una nueva etapa signada por

el propésito institucional de llevar a cabo un balance de los obstaculos enfrentados y de
los logros obtenidos.

Se daban por concluidos los momentos de disefio, implementacién y arranque curricu-
lar. Las generaciones de egresados de los nuevos planes de las carreras de psicologia,

medicina y biologia ! constituian una fuente importante de datos para retroalimentar lo
realizado.

Con sus diez afios de funcionamiento la Escuela se imponia el reto de mirarse a sf mis-
ma y evaluarse.

Ya se han mencionado las tres etapas relacionadas con la evaluacién que pueden distin-
guirse en esa década: 1) la justificacion y fundamentacion del cambio curricular; 2) la
problematica de la implementacién y 3} el seguimiento de la préactica modificada.

El trénsito por cada una de ellas va configurando y abriendo espacios para el ejercicio

de actividades dentro de lo que Stenhouse considera diferentes modalidades de Inves-
tigacion Educativa (IE.).

En efecto, 1a Investigacién Educativa en lztacala nace empatada con los propésitos
evaluatorios y se desenvuelve y crece con ellos.

Consideramos entonces que en Iztacala se ha venido realizando IE. casi desde sus ini-
cios 2. Lo que distingue las modalidades de investigacién en cada etapa son los actores,
los propésitos y los apoyos institucionales. Para facilitar su revision y analisis concen-
tramos en un cuadro los elementos que las caracterizan.

' £n 1984 los planes modulares en las Carreras de Odontologia y Enfermerfa, recientemente puestos en
marcha, no generaban ain egresados.
2 Véase Documento Blanco.
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CUADRO 4.1

MODALIDADES DE INVESTIGACION EDUCATIVA EN LA ENEPI

ACTORES

ETAPA CON APOYO OBJETIVOS
INSTITUCIONAL
I. Fundamentacién [.1 Funcionarios Si Tustificar el
del con cambio curricular
cambio curricular. Asesares
1. Iimplementacién [[.1 Asesores St Producir
con Asesores conocimientos
IIL. Seguimiento de II1.1 Asesores 51 Informar las
la practica. con funcionarios politicas académi-
cas
II1.2 Asesores Si Producir
con profesores conocimiento
II1.3 Profesores Si Estudiar
cOon asesores la practica
I11.4 Profescres No Comprender y

sin asesores

mejorar su practica
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LA INVESTIGACION EDUCATIVA EN IZTACALA

Observando el Cuadro 4.1, es de notar que los asesores o expertos, intervienen y sostie-
nen todas las modalidades de interaccion entre los sujetos de la IE. excepto aquella en la
que los profesores deciden realizarla independientemente. 3

En los capitulos anteriores hemos hablado ya de las investigaciones para fundamentar
el cambio curricular las del punto [.1 de funcionarios con asesores y las del punto las
[1.1. de asesores con asesores que acompatfian la implementacién. No nos detendremos
més en ellas. Empecemos con las investigaciones del punto HI.

Tanto en la investigacion II1.1 (de asesores con funcionarios) de la etapa de Seguimiento
de la Practica , como en la investigacion 1.1 (de funcionarios con asesores), la asociacién
de los asesores con ios funcionarios resulta conveniente para estos tltimos porque con
su intermedio acceden a ideas y a informacién actualizada pertinente a sus propésitos
de decisién inmediatos. En este sentido los asesores cumplen con el doble rol de ser in-

vestigador para el apoyo institucional y el ser aportador de elementos teéricos pertinen-
tes a los intereses de las autoridades en turno.

Por otra parte, a su vez el cumplimiento de este doble rol abre canales en beneficio de
los asesores para el ejercicio de una investigacién educativa de cardcter mas aut6nomo
en la que el asesor con sus pares traslada sus objetivos hacia la produccién del conoci-
miento, aqui se alude a la investigacién I1.1. de Asesores con Asesores.

Las funciones de estos asesores internos o externos son de tal indole que su importancia
no puede ser desestimada en los andlisis de las instituciones.

En la ENEP iztacala los asesores internos jugaron un papel fundamental no sélo en las
tres etapas de evaluacién ya mencicnadas sino también en el asentamiento de las bases
para el desarrolio de posteriores investigaciones en ese campo. Las condiciones favora-
bles para la realizacion de investigaciones educativas no significa que en 1984 el desa-
rrollo curricular en lztacala se estuviese dando necesariamente en la direccion del Mo-
dele de Stenhouse. No era asi. Sin embargo al mirar hacia atrds retrospectivamente, es
posible revisar la orientacién particular de ese desarrollo, analizéndolo a partir del mar-
€0 que provee este autor y algunos de sus seguidores. 4

Para tal efecto, revisaremos la tercera etapa del Cuadro 4.1 con detalle.

DESARROLLO CURRICULAR EN IZTACALA

Puesto que en términos generales, la propuesta de desarrollo curricular de Stenhouse

3 Las carreras de Psicologia y Biologia realizaron en esos aiios estudios sin el apoyo del Departamento de
Pedagogla. Véanse las Mentorias de las Jornadas de Aniversario Afios 1981-1988,
1 Aludimos a J. Elliot, S. Grundy, Wilfred Carr y Stephen Kemmis
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descansa en el profesor investigador y se aboga “por un curriculo que se inserta en un
plan de desarrollo escolar como parte de un proceso institucional de continua adapta-
cién y perfeccionamiento” 5 . Cabria ahora preguntarse si hay alguna coincidencia con
lo sefialado aqui para la investigacion educativa en Iztacala y, por ejemplo, las condi-
ciones para una investigacién accién al estilo de Stenhouse.

La respuesta tendria que ser negativa, pues la Investigacién Educativa en Iztacala no
poseia tal cardcter. Abundemos. Hasta 1984, la investigacién en la ENEPI, realizada por
la pareja asesor-profesor, (IIl.2 en el cuadro 4.1) contempla al docente tan s6lo como
proporcionador de datos susceptibles de ser analizados desde marcos explicativos ted-
ricos ajenos al conocimiento del profesor.

La relacién es asimétrica y no puede ser de otra manera en tanto el asesor no se conciba

a si mismo como un facilitador externo, como un auxiliar tedrico ¢ 0 como un colabora-
dor del profesor.

Una relacién en la que el asesor sea un colaborador y el profesor sea reconocido como
un igual a aquel pero con otros saberes, cimenta la Investigaci6n-Accion prevista por
Stenhouse. Empero, su consecucién se ve erizada de dificultades y de efectos perversos.
De esta manera, atin si el facilitador externo asume para la realizacién conjunta de pro-
yectos de Investigacidn-Accidn el papel de auxiliar tedrico, que ayuda a los profesores a
aclarar, comprobar, desarrollar y divulgar las ideas que subyacen en sus practicas, de-
berd ejercer una estrecha vigilancia sobre sf mismo para evitar caer en un tutelaje invo-
luntario

Asi, el asesor o experto que pasa a ser facilitador externo desvirtia su propésito cuando
desde su saber academiza la practica docente traduciéndola a cédigos inteligibles s6lo
para sus pares, descontextualizindola y volviéndola ajena a sus protagonistas.

De hecho, teorizada "desde afuera", la Investigacién-Accién suele entenderse en algunos
ambitos como un tratamiento que puede "aplicarse” a todo tipo de practica en cualquier

escuela, con independencia de las propias nociones del profesor y al entorno institucio-
nal y social de la préctica.

Por el contrario, en Stenhouse “la Investigacion Educativa constituye una forma de en-
seflanza y la ensefianza una forma de investigacién educativa que tiene sentido solo

como unidad en una aula concreta y en un entorno socio-politico-institucional especifi-
ca” (Elliot, 1993)¢.

Por tanto, la oferta de "cursos de Investigaci6én-Accién para formar profesores-
investigadores" no cumple con su propoésito de formarlos como investigadores pues

? Stenhouse... op. cit. p. 173.
¢ Elliot ]. E! Cambio Educativo desde Ia investigacion-aceion. Ed. Morata. Madrid Espaia, 1993. p.p.27, 32y 33.
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separan al docente de su aula y de su prictica. Al teorizar la Investigacion-Accion la
fragmentan y cancelan para el profesor su sentido, su comprensi6n y su ejercicio.
La conviccién de un aprendizaje de la Investigacién-Accién a través de cursos puede ser

consecuencia, entre otras causas, de una confusion entre la teorizacién como producto y
la reflexién como actividad.

En efecto, en los cursos de Investigacién-Accién, el profesor recibe teorizado el produc-
to de la reflexién de otros que han tomado a la Investigacién-Accién como su objeto de
estudio. El profesor recibe informacién acabada. En cambio en la reflexion como activi-

dad el profesor genera informacién a partir de su propia acci6n en el aula ya sea solo o
auxiliado por un facilitador externo.

Esto se aclara al identificar y separar en el cuadro 4.2 las actividades implicadas en el
Ciclo de Investigacién-Accion (Elliot, 1993).

La reflexién que se alude para el profesor corresponde a la sefialada en la figura como
Bl. En el cuadro 4.2 se visualizan y diferencian los momentos de accién en el aula sefia-

lados con (A1, A2, A3, A4 y AS) de los que se realizan fuera de ella sefialados con (B1,
B2 y B3) en un ciclo en el que cada momento es importante.

En los momentos de reflexién pueden presentarse dos casos extremos.

Los momentos Bl, B2 y B3 fuera del aula son trasladados del espacio de los profesores
al espacio de los asesores. Estos tltimos elaboran discursos explicativos para el profesor
respecto a su forma de actuar desde marcos te6ricos ajenos al mismo que en el mejor de
los casos le aportan claridad y esclarecen desde otra mirada su actividad en el aula. En
el otro extremo, el profesor al leerse en esos discursos es deslumbrado ¢ avasallado por
un saber que le presenta una visién de sf mismo y de su actividad totalmente distinta la
que ¢l percibe. Su préctica es insensiblemente influenciada por esos discursos. Bajo tal
influencia, el profesor empieza a moverse con inseguridad en un espacio que ya no con-
trola y en el que sus conocimientos disciplinarios parecen ser insuficientes.

Ante una situacién como la descrita los profesores reaccionan sea rebelandose 7 sea
aceptando acriticamente el discurso que el asesor le ofrece pero, sin percatarse que con
este discurso se instalan en un espacio carenciado y culposo.

Una posible explicacién para estas reacciones de rebeldia o de aceptacién podria des-
cansar en el primer caso, en una real o malentendida autosuficiencia disciplinaria y en el
segundo caso en una probable insuficiencia disciplinaria.

? Como ejemplo puede citarse al IV Taller de evaluacién de la Carrera de Biologia. Noviembre 1984, Do-
cumento Interno. Estructurado al margen del Departamento de Pedagogia.
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CUADRO 4.2

Version modificada del Modelo de Investigacién-Accion de Kurt Lewin

{ 1dentificacién de a idea
inicial

En el aula

Identificactdn de un problema o situa-
cién gue se desea cambiar resolver o

Reconocimientos (dcs—l
cubrimiento y andlisis

Al mejorar

Reconocimiento, anélisis y Ponderacion

Holistica de los hechos y de las conse-

de datos) J A2 cuencias de las diferentes acciones
Plan General [mplementacién Eleccién. N
Paso 1 pasos Accién inmediata en el aula motivada
Pasa 2 A3 | Por un problema prictico
Fuera del aula
Reconocimiento Plan comegido ] Reflexidn de lo R
Explicacién de fallos en la Paso 1, acontecido en el
implementacién y sus efectos Paso 2 Bl aula Explicacién
Fuera del nul:—l
Implementacitn Elaboraci6n de hipétesis
pasos B2 | Planificacién accién en aula
En ¢! aula
Revisidn Acci6n estratégica
implementacidn Ad en el aula

AS, B3 [ Seguimiento
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Cualquiera de estas posturas polares es indeseable. La primera porque cancela el dialo-
go entre el profesor y el asesor y reafirma los cotos disciplinarios cerrados y pobres para
una docencia efectiva y afectiva y la segunda porque el profesor puede caer en un resal-
tamiento del aspecto did4ctico-pedago6gico por sobre el propio contenido a ensefiar.

En efecto, en este tltimo caso se corre el riesgo de substituir la légica de la disciplina

por una légica pedagégica usando esta tltima como una cortina para ocultar debilida-
des en el dominio del contenido a ensefiar.

Revisando otra modalidad, la investigacion 111.3 (Cuadre 4.1) de Profesores con Aseso-
res, fue cultivada en Iztacala durante la implementacién del Proyecto de Evaluacién
Curricular (Documento Blanco). Pero, solo en pocos casos la figura del docente y los

propositos de su interés predominaron por sobre la figura y las sugerencias de los ex-
pertos. Lo comin se daba en el orden opuesto.

La situacién anterior cancel6 la posibilidad de crear en aquel momento espacios de
crecimiento real para el docente a través de una investigacion evaluadora conjunta, y de
desarrollar los curriculos a partir de la formacién del profesor.

Por su lado la investigaci6n I11.4 de Profesores sin Asesores mas independiente, no lo-
gra rebasar el nivel de la estadfstica descriptiva y de los analisis de frecuencia. Tal in-
vestigacion empieza y se agota en el niimero y en el discurso positivista. 8

Cabe sefialar sin embargo, que la mencionada investigacién ha podido persistir hasta el
presente, aun sin el apoyo o el reconocimiento formal.

Una explicacién del arraigo del enfoque positivista en las investigaciones realizadas por
los profesores de la ENEPI es posible si se recuerda que los mismos provienen en su
mayoria de las carreras de medicina, odontologia, enfermeria y biologia areas que tra-

dicionalmente se sostienen bajo un enfoque biologicista y cientifico que releva los aspec-
tos de objetividad y los de corte cuantitativo,

Resulta interesante constatar que es en la carrera de biclogia donde la presencia de los
asesores pedagégicos fue poco solicitada en esos afios. En ella todavia se reporta el mas

bajo nimero de investigaciones educativas ? y en ellas continia persistiendo el aspecto
cuantitativo.

Asi, ni las investigaciones de Asesores con Profesores (I[1.2) ni las de Profesores con
Asesores (II1.3), en las que se acentua el papel del profesor, alcanzan por si mismas a

# Se alude a aquellas investigaciones independientes realizadas por profesores ajenos a fa carrera de psico-
logfa.

? Eisenberg R., Ulloa N., Contreras O. La Investigacién en la ENEF [ztacala. Memorias XII Coloquio de
Investigacién de la ENEPL
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constituirse en Iztacala como alternativas de superacién de profesores. Las primeras,
porque se continta reproduciendo la relacién de dependencia del profesor frente al ase-
sor, y la segunda porque el escaso bagaje tedrico del profesor y la carencia de apoyo
externo le imposibilita el acceso a niveles de comprensién y de explicacion de su précti-
ca mas alla del sentido comin.

4.2 LAS INVESTIGACIONES DE PRIMER, SEGUNDO Y TERCER ORDEN

La distincion entre los propésitos que persiguen los expertos-asesores, que se aproxi-
man a los docentes y a las practicas mismas y los propésitos de los profesores, da lugar
a lo que Stenhouse llama investigaciones de primer y de segundo orden. 1

Las que realizan los profesores, de primer orden, enfocan su interés hacia el desarrollo
de estrategias pedagégicas que mejoren su accién. Las de segundo orden, que realizan
los asesores o facilitadores externos, se centran en dos expectativas, a) facilitar el proce-
50 en el que €] profesor desarrolle tanto la teoria como la estrategia pedagégica a través
de una prictica reflexiva y b) mejorar la comprension del desarrollo de una pedagogia
reflexiva por parte del profesor.

Los propésitos de 1os dos actores y sus expectativas conforman en ¢l hecho diferentes
proyectos de investigacién. El proyecto de los Facilitadores Externos tiene en el desa-
rrollo del profesor su centro de estudio y confronta los avances formalmente con sus
pares. El proyecto del profesor tiene a su vez como centro de mejoramiento a su propia

préctica pero la confrontacion de sus ideas con sus pares se da escasamente u ocurre
mé4s en espacios informales.

Al decir de Stenhouse, citado por Elliot, tanto la investigaci6n del profesor como la de
los facilitadores externos se pueden conceptuar como una forma de practica reflexiva,
esto es, como précticas de Investigacion Accién.

En la consecucién de sus respectivos objetivos y en la relacién que se establece entre
ellos, cuando realizan investigaciones conjuntas, el facilitador externo, el profesor o am-
bos pueden sucumbir, como efecto perverso, a la tentacion de manipular al otro para,
en un caso, controlar la accién del docente o, en la situacion del profesor, encauzar la
intervencién del facilitadores externos de tal suerte que se pueda asumir una posicién
més cémoda de irreflexién y/ o dependencia.

Ademds de los 6rdenes mencionados por Stenhouse, nosotros distinguimos aquella otra
investigacién que seria de tercer orden, que tiene como objeto de estudio a los procesos
y productos que se desarrollan en las encuentros, interrelaciones y entrecruces de las
dos primeras. El trabajo que aqui nos ocupa tendria que ser ubicado entre las investiga-
ciones de tercer orden.

““ Eiliot... op. cit. p. 41,
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CONDICIONES EN IZTACALA PARA UN DESARROLLO CURRICULAR
STENHOUSIANO

(Que condiciones existian en lztacala para un desarrollo curricular basado en el perfec-
cionamiento del profesor?

El proceso de superacion de los profesores en el que descansa el Modelo de Stenhouse
sclo puede darse, en un espacio institucional y en aque! escenario construido por los
actores de la Investigacion-Accién en el que el respeto y el reconocimiento a las metas
que cada uno tiene y al saber que cada uno porta sea lo mds importante.

En 1984, en Iztacala si existia el espacio institucional mismo que se habfa abierto dentro
del marco del Proyecto de Evaluaci6n curricular, pero un escenario de actividad colabo-
rativa ciertamente no existié ni podia ser construido por la multiplicidad de intereses
que se tejfan alrededor de los propésitos de evaluacién particulares a cada carrera y que
atravesaban los de los asesores y los de los profesores.

Una préctica de investigacién como la que se propone en la Investigacion-Accién, en-
tonces y todavia ahora puede ser considerada una innovacién. Como tal resulta, al decir
de Elliot 11, inevitablemente amenazadora tanto para las culturas tradicionales de los
profesores como para las propias culturas tradicionales de los formadores de los profe-

sores y nosotros afiadimos amenazadora también para la cultura de control administra-
tivo.

En efecto, para los profesores la teoria que portan los formadores {(asesores o facilitado-
res externos), y la informacién que generan obtenida mediante procedimientos muy
poco parecidos a su propia forma de procesar la informacién para fundamentar sus jui-

cios précticos, niega la validez de su conocimiento profesional basado en la propia ex-
periencia.

Las generalizaciones teéricas desprendidas de ese discurso, se constituyen en una ame-
naza para el profesor pues, por un lado, se le recrimina su impotencia para definir el
conocimiento pertinente sobre sus practicas y por el otro, no se le ofrece indicacién al-

guna respecto a lo que podria haber hecho, en sus circunstancias concretas, para evitar
la recriminacién.

Asf, la cultura profesional del docente que define su competencia como una cuestién de
conocimiento préctico intuitivo, adquirido en forma técita a través de la experiencia, se
ve amenazada por el nuevo concepto de profesionalidad inmerso en la Investigacion-
Accién.

Por su parte con la Investigacién-Accién los formadores se ven urgidos a renunciar a su

"dem. p.p. 63-66.
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estatus hegemonico tradicional y a constituirse en promotores del abandono de creen-

cias y valores propios de la cultura que pretenden modificar y que debilita su rol de
predominio.

Este cambio no se da sin resistencia. El formador se aferra al viejo esquema y se le difi-
culta llevar a la practica los propésitos de la Investigacién-Accién al no poder emanci-
parse de los supuestos del antiguo orden. A su vez, el profesor prefiere "que lo dejen
solo" y refugiarse en el viejo recurso de la libertad de cétedra.

Por otra parte la cultura administrativa peligra cuando es el profesor el que organiza,
evalda y reporta piblicamente su actividad en el aula.

No sorprende entonces el que la Investigacién-Accién no se genere espontdneamente en
las escuelas, ni el camulo de "razones” que unos y otros aducen para justificar la impo-
sibilidad de su puesta en marcha.

Si esto es asi ;porqué insistir en el analisis y promocion de modelos como el de
Stenhouse, cuando tanto parece estar en contra?

La respuesta en realidad es muy simple. Por insatisfaccion de las condiciones educati-

vas que privan en aquellos curriculos cerrados, autocontenidos y sin espacio para la
critica y el cambio.

Stenhouse ofrece una alternativa que permite mirar la propia actividad de otra manera,
resignifica la profesionalidad del docente y plantea un desarrollo curricular que interpe-

la directamente a los actores principales del proceso educativo pidiéndoies respuesta ¥
COMpromiso.

Con Stenhouse se recupera una utopia en un campo altamente necesitado de ellas.

43 LA INVESTIGACION ACCION EN IZTACALA

En Iztacala no se realizaron experiencias de Investigacién-Accion, en los primeros afios,
pero en las postrimerias de la década (1983) hubo actividades de evaluacién curricular
que se le aproximaron. 12

En efecto, el Proyecto de Evaluacién Curricular, si orientd los esfuerzos y la actividad
colectiva, sf sacudi6 algunas inercias pero, en esencia, el desarrollo curricular continué
con las viejas rutinas y los viejos esquemas. No hubo mas cesién de espacios de poder
que la que obligd el contacto de circunstancia coyuntural.

'* Nos referimos al Proyecto de Evaluacion Curricular centrado en La Prictica Docente e el Plan Modular lar la

Crrrera dz Medicina. La experiencia se plasmé en un libro editado por la ENEP Jztacala en 1987.
Compiladores Heshiki L., Valadez 5. Gonzilez A.
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Estos contactos coyunturales, por otro lado propician el enfrentamiento no solo de los
valores que sostienen las tradicionales culturas académicas de los actores, contra los que
marca el ejercicio de una Investigacién Accién Stenhousiana sino que ademés confronta
los valores institucionales con los de los profesores,

Al respecto Dalin 13 califica estos enfrentamientos como conflictos de valores y de po-
der. Estos conflictos junto con otros de indole préctica y psicolégica los identifica como
“barreras a la innovacién”.

Acerca de los conflictos de valores, escribe lo siguiente:

Las innovaciones de importancia estardn siempre basadas en cambios relativos a objetivos
educativos, sociales, politicos y econémicos. Estos cambios reflejan a su vez modificaciones
axiolégicos y por tanto conflictos relativos a valores dentro de la sociedad.

Por su lado Furlan advierte

Modyificar un plan de estudios es una tarea que va mucho més alld de la realizacién de una
tecnologia.

Se trata de un proceso de transformacién social en el seno de una institucién, en el que esta-
lan multiples conflictos méas ¢ menos explicitos, en el que se contrastan concepciones filosé-
ficas, cientificas, pedagé6gicas y politicas... El conflicto no tiene porqué expresarse bajo la
forma de lucha abierta y agresiva; puede subyacer a la apacible tarea de los disefiadores. pe-

ro estd presente en cada una de las opiniones que se vierten y en cada una de las decisiones
que se toman. 14

Se afirma entonces que la moedificacion curricular se da en un ambiente de lucha sote-
rrada o abierta en donde los diferentes intereses, presentes en toda comunidad educati-
va, se entrecruzan y chocan entre si. Fijando nuestra atencién en los docentes, podemos
distinguir en aquellos afios el enfrentamiento de sus intereses con los intereses institu-
cionales al menos en dos espacios: dentro del aula y fuera de ella. Dentro del anla, el
profesor, desde una posicién conservadora, defiende su autonomia y la jerarquia que la
tradicién le confiere. Fuera de ella puede defender, desde una posicién mas avanzada,
el reconocimiento a su caricter de profesional de la educacisén o bien, como de hecho
sucedio en Iztacala, no ilegar a enfrentamiento alguno y aceptar las “soluciones” insti-
tucionales.

Para ofrecer una interpretacion de estos enfrentamientos y sus planteamientos resoluti-
vos, utilizamos el método de esquemas valorativos al estilo Premfors 15 . Para ello pre-
sentamos los cuadros 4.3 y 44 v 4.5.

" Citado por Stenhause, op. cit. p. 278.
" Furlén, A. “Disefio de un Nuevo Plan de Estudios” en Iztacala su Tiempo y su Gente, op. cit. p. 121.

** Premfors, R.” Conflicto de valores y politicas de Educacitn Superior” en la Revolucion Inconclusa. K. Kovacs
{Comp.) Ed. Nueva Imagen, México 1990, p.p. 28-56
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CUADRO 4.3

ESPACIOS DE CONFLICTO
Tradicional Autonomia Jerarquia
Investigacién Accién
Cooperacién NEGOCIACION
{Se cede en la accidn)
Respeto IMPLICACION
__ (Se cede en el espacio)

El cuadro 4.3 muestra los espacios de conflicto que se generan al cruce de los valores
que permea la Investigacién-Accién cooperativa y los valores de la cultura tradicional

portados por los profesores. Todo bajo un arreglo matricial en el que las soluciones al
conflicto son sefialadas en los renglones.

A su vez los Cuadros 4.4, 4.5 y 4.6 muestran los espacios de conflicto y sus resoluciones
cuando el enfrentamiento de los valores de los profesores para el reconocimiento de su
profesionalidad y la demanda de confianza hacia la calidad de sus servicios, se contras-

tan con los mismos valores pero tal como pueden ser interpretados por la institucion en
su busqueda de una educacién de calidad.

El Cuadro 4.4 presenta las “soluciones” al conflicto planteadas desde el Modelo Medios-
Fines.

El Cuadro 4.5 muestra las soluciones que pueden ser planteadas ante el enfrentamiento
de los mismos valores pero desde el Modelo de Proceso. El Cuadro 4.6 presenta a su
vez, la situacion de la Iztacala de esos afios. Detallemos.

CULTURA TRADICIONAL (Modelo Medios-Fines) Y CULTURA EMERGENTE
(Modelo de Proceso) Cuadro4.3

El enfrentamiento de los valores de la cultura tradicional representando los valores de
los profesores que marca a la autonomda, y a la jerarquia (en el aula) como algunos de
sus valores fundamentales, con los de la cooperacién y el respeto, entre los valores que
distinguen a la Investigacidn-Accién como representante del Modelo de Proceso, se di-
rimen en espacios de conflicto (representados por los cruces de valores) conflictos que

pueden ser resueltos a través de la negociacion y la aceptaciéon de grados de implicacién
variables.

En efecto la corriente emergente que delinea la Investigacién-Accién es vista con sospe-
cha y alarma por el profesor pues socava un caro valor para su cuitura tradicional: la
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libertad de cétedra. Segun Stenhouse 16 "hay que hacer concesiones en cuanto a la auto-
nomia individual a fin de proporcionar una base para un trabajo en colaboracién, "es
necesario que se constituya una comunidad profesional. Y es en esta comunidad en la
que ha de residir la autonomia profesional®.

En este sentido, la aceptacién por parte del profesor de una disminucién de su auto-
nomia individual en el aula puede darse, bien por una decisién personal para la reali-
zacién de investigaciones cooperativas, o bien como negociacion de grupo y ser efecto
de proyectos de desarrollo institucional en los que se acuerden grados mds elevados de
participacion del profesorade y un enfoque compartido de la planificacién.

Al decir de Stenhouse una tradicién asi, de desarrollo o de evaluacién curricular que
torne en cuenta al profesor, ha de estar basada en la investigacion y el desarrollo. En la
negociacién, se apelard a procedimientos para aumentar la comprension de los partici-
pantes y para evaluar y desarrollar propuestas conjuntas. Como consecuencia se espe-
rar4 una mayor implicacién por parte de los involucrados.

¢Habfa en {ztacala una planificacion institucional acorde a estos puntos? La respuesta es
negativa. La situacién que en Iztacala privaba para 1984, de ninguna manera se aproxi-
maba a la descrita.

Por el contrario, el Proyecto de Evaluaci6n, que es el que nos ocupa, cumple con las ca-
racteristicas que describe Schon 17 para el modelo de difusién Centro-Periferia en el que
la innovacién a ser difundida (en este caso el Proyecto de Evaluacion) existe plenamente
realizada antes de su difusion; se difunde desde el centro hacia sus usuarios y se contro-

la centralmente tanto en su diseminacién y perfeccionamiento como en el suministro de
recursos e incentivos.

De esta manera la autoridad central controla el proceso y mantiene resguardados los
valores de jerarqufa y centralismo que le son propios. Impone desde la autoridad los
lineamientos del Proyecto a los profesores sin negociacién previa y sin la consiguiente
consecucidn de un compromiso y una implicacién més all4 de lo formal por parte de los
profesores.

Dentro de ese esquema cada actor defiende sus espacios de autonomia. El aislamiento y
los valores de libertad individual son las que predominan. En el nivel del aula, no pue-
de darse una Investigacién-Accién.

INSTITUCION Y DOCENTES

Por otra parte, la confrontacién de demandas institucionales con las demandas de los

" Stenhouse... op. cit. 243.
'? tdem. p. 282.
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profesores definen conflictos que pueden ser resueltos ya sea a partir de la apertura de
espacios de negociacion reales como sugiere el Modelo de Proceso, sea con espacios de
negociacién que en el Modelo Medios-Fines resultan ser mas simulados que reales pues
las "soluciones” institucionales, se plantean desde el ejercicio de un poder sin interlocu-
tores ni contrapesos.

Las demandas del Cuadro 4.4, mismas que se repiten en los Cuadros 4.5 y 4.6, se inspi-
ran en el Modelo de Proceso de Stenhouse representado por los valores-demandas del
profesor asentados en la columna del extremo izquierdo y por el Modelo Medios-Fines

representado por los valores-demandas de la institucién asentados en el renglon supe-
rior en el Cuadro 4.4.

El Cuadro 4.4 se genera entonces a partir de dos maneras distintas de percibir el desa-
rrollo curricular. Una, més tradicional, recoge la mirada institucional y la otra plasma

las demandas de profesores comprometidos con su practica y con su desarrollo profe-
sional.

A continuacién exponemos lo que se interpreta por cada demanda.
DEMANDAS DE LOS PROFESORES A PARTIR DEL MODELO DE STENHOUSE.

Igualdad, como demanda de los profesores, se refiere al derecho de ser interlocutores
en los acuerdos académicos institucionales en términos de igualdad en lo concerniente a

las decisiones de indole académica campo en el que los profesores (la comunidad de
profesores} son la autoridad.

Calidad, la calidad desde la perspectiva del profesor sera entendida como aquella que
se dara como consecuencia de la existencia de condiciones institucionales éptimas para
una docencia creativa que cultive el desarrollo integral de los alumnos a partir del co-
nocimiento, aplicacion y verificacion de los ditimos adelantos en las ciencias educativas
asf como de la profundizacion creciente del contenido disciplinario a impartir.

Autonomia, se refiere al reconocimiento del profesor como un profesional de la educa-
cién con todos los derechos y obligaciones que tal profesionalidad implica.

La Responsabilidad como demanda del profesor a la institucién se refiere al compro-
miso de impulsar al méaximo el desarrollo curricular a través del respeto mutuo a los
acuerdos académicos negociados conjuntamente.

DEMANDAS INSTITUCIONALES A PARTIR DEL MODELO MEDIO-FINES.

La Calidad educativa ser4 interpretada como aquella que se logre a partir de la accién
del profesor y pertinente a los proyectos institucionales. En este sentido se considerara
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necesaria, mediante cursos, la capacitacion y adecuacion del profesor para el conoci-
miento y la puesta en marcha de tales proyectos.

Desde la institucién la Autonomia del profesor tendré4 su expresién en la libertad de
cétedra en el aula y en la realizacion de investigaciones pero ambas definidas dentro de
los espacios normativos que la institucién provea.

La Responsabilidad que la institucién demanda al profesor gira alrededor de su pun-
tual y cabal asistencia y cumplimiento de sus obligaciones contractuales.

La exigencia de Eficiencia en la labor del profesor sera institucionalmente compensada
a partir del reconocimiento y el estimulo econdmico.

Estas distintas percepciones dan lugar, como se observa en los arreglos matriciales, a
interpretaciones diferentes en las que, desde luego, se manifiestan los intereses de cada
una. En este sentido los cruces generan espacios de conflicto que requieren ser resueltos.

Se identifican ocho espacios de conflicto representados por el cruce de cada demanda
con el resto.

Dentro de las soluciones que se plantean a partir del Modelo Medios-Fines cada de-
manda de los profesores en los diferentes ambitos (renglones en el Cuadro 4.4) es des-
mantelada, vuelta a armar y resuelta en otro espacio de tal suerte que la demanda ori-
ginal queda irreconocible y neutralizada. La sefialada en cada renglén y columna mar-
can las respuestas institucionales.

Asf, la demanda de un trato de igualdad por parte de los profesores, las autoridades la
traducen a términos salariales y la resuelven con negociaciones sindicales.
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CUADRO 4.4

ESPACIOS DE CONFLICTO Y SUS SOLUCIONES PLANTEADAS DESDE
EL MODELO MEDIOS - FINES

LIMITADA

ﬂ Calidad Autonomia Responsabilidad Eficiencia
Profesor (Pertinencia) (normativizacién) {asistencia) cumplimiento)
SALARIOS
Igualdad {igual fancién, igual salario) R
E
C C % 8
U A N
R P E 0
Calidad b4 A A ! APEGO AL C
S ¢ M N CURRICULO i
L E v PRESCRIPTIVO M
- é
Y C _T T c ¢ N
Autonomia I g [ 5 INVESTIGACION T
0 G N 0
N A T s
P (13 R
Responsabitidad % N lé PARTICIPACION
s

ESPACIOS DE NEGOCIACION SIMULADOS
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La demanda de calidad en la ensefianza, la autoridad la traslada hacia el espacio curri-
cular. La solicitud de autonomia, se resuelve con la apertura de espacios para la reali-
zacion de investigacion disciplinaria y la creacién de la figura del investigador de carre-
ra. La solicitud de responsabilidad, con la participacién reglamentada.

Del otro lado las demandas de la institucién (columnas cuadro 4.4) para los profesores
con el propésito de mejorar su practica, se traducen en ofertas de programas de trabajo
académico obligatorio y en el reparto de reconocimientos y sanciones !® en los que la
voz de los profesores poco es escuchada.

Asi pues, los Cuadros 4.4 y 4.5, presentan respectivamente una solucién a los espacios

de conflicto en una situacién tradicional y otra alternativa ésta tltima més acorde con
las propuesta stenhousiana.

En efecto, el Cuadro 4.5 presenta una solucién para la demanda de igualdad en térmi-
nos del reconocimiento del otro. De esta manera, los conflictos se abordan desde una
perspectiva de negociacion real, de respeto y de interlocucion. La demanda de calidad
se responde institucionalmente a partir de este modelo con una flexibilizacién curricular
y con el apoyo a la actividad y desarrollo académico. La demanda de autonomia se re-
conoce mediante los pregramas de investigacién con apoyo institucional a lineas de in-
vestigacion educativa y otras. La responsabilidad respeta los acuerdos establecidos por
los representantes reales de las partes en conflicto.

Lo sefialado plantea la respuesta institucional a las demandas de los profesores que en
el Cuadro 4.5 corresponden a los renglones. Las columnas a su vez representan la res-
puesta de los profesores a las demandas institucionales. Véase que a la demanda de ca-
lidad los profesores ofrecen la realizacién de una investigacién pertinente al PEA y a lo
acordado conjuntamente. De manera analoga se ofrece como respuesta a cada demanda
institucional el respeto a lo establecido en la negociacién académica. Lo anterior se tra-

duce a la aceptacién de los acuerdos en términos del compromiso y de su cumplimiento
por parte de los profesores.

Un planteamiento de esta naturaleza conllevaria a la creacién de un clima donde lo aca-
démico serfa la meta compartida y el gje rector de las actividades de gestién educativa

por lo que un desarrollo curricular cercano al modo de Stenhouse seria una consecuen-
cia posible.

" No consideramos que hoy, en 1999, los valores y las soluciones que se interpretan para 1984 en el Cua-
dro 4.3, hayan sufrido grandes modificaciones, Habria que afiadir si, (en el cruce de l1a eficiencia con los
valores de los profesores) los Programas de estimulo a la Productividad Académica y otros como el de
Fomento a la Docencia y Estimulo a la Asistencia de creacién relativamente reciente y que buscan bene-
ficiar econémicamente a los docentes.

El primer programa mencionado, empero, ha sido severamente criticado por los propios académicos
pues se afirma que favorece los trabajos "al vapor”, la competitividad desleal entre los investigadares y
profesores y pervierte su intencién de perfeccionamiento académico.
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CUADRO 4.5

ESPACIOS DE CONFLICTO Y SUS SOLUCIONES PLANTEADAS

DESDE EL MODELO DE PROCESO

. Institucidn Calidad Autonomia Responsabilidad Eficiencia
Profesor {Pertinencia) normativizacién} (asistencia) {cumplimiento)
IEI INTERLOCUCION C C
v P. R s} U
Igualdad E E. E M M
G P
S A L P
T R L
A )
i Y M !
G E M M
A N FLEXIBILIDAD Y DESARROLLO | 1
C A CURRICULAR CONBASEAL S E
Calidad 1 I MODELO DE PROCESO O N
s) L C L T
N 0 [ 0 ©
p S 0 S D
N
E E
R A A A
T c APOYO A LA INVESTIGACION A
Autonomia I C EDUCATIVA u c
u O E
N R U
E E R E
N R R D R
T D D o D
E o $ o
- A RESPETO A LOS ACUERDOS s
Responsabilidad A 3 ACADEMICOS
L

ESPACIOS DE NEGOCIACION REAL
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CUADRO 46

CONDICIONES EN IZTACALA

Institucién Calidad Autonomia Responsabilidad Eficiencia
Profesor (Pertinencia) {normativizacién) _[asistencia) {cumplimiento)
A E
C
§ L 0 X
i I N A
Igualdad S B INTERLOCUCION { M
T E {Limitada) o E
E R s N
N F T E
C o A D 5
I R D E
. A FLEXIBILIDAD CURRICULAR D
Calidad M p  (Solocnlosinicios de cada Modalo) A E
A 5
A c E I p
I S A
C o C T R
u A E T
R N T  PROGRAMADEINVESTIGACION N A
Autonomia p EDUCATIVA c
E (Limitada) I M
0 D A E
S R N
A T
D A
E RESPETO DE ACUERDOS L
{Sin interlocucitn no existirdn E
Re'iponsabi]idad acuerdos stlo reglamentos y funciones) 5

ESPACIOS SIN DEMANDAS SIN NEGOCIACION NI CONFLICTO
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¢Qué condiciones tendrfan que existir para recrear un desarrollo curricular asi? Enun-
ciemos las principales.

Ambiente con.

. Proclividad al cambio.

. Insatisfaccion con lo prevaleciente

. Voluntad politica tanto del pais y de la institucién como por parte de los profesores.

. Recursos (econémicos, fisicos, humanos...)

Conocimiento de otras alternativas de desarrollo curricular.

. Personal preparado para generar, implementar, difundir, apoyar y realizar el se-
guimiento de la propuesta.

DU R BN

¢Qué condiciones se cumplian en la ENEPI en la década en la que nos ubicamos?

Creemos que todas pero el desarrollo curricular marchs por otro derrotero. En el Cua-
dro 4.6 se da cuenta de lo que corresponderia a Iztacala en el tiempo estudiado.

En el cuadro citado se mantiene el mismo esquema matricial y las mismas demandas
que en el 4.4 y 4.5 pero debe tomarse en consideracién que entornices no habfa més exi-
gencias por parte de los profesores que la existencia de condiciones para ser capacitados
como profesores modulares y la consecucién de una estabilidad Iaboral. La institucion
proporcionaba ambas. La necesidad era mutua y la tolerancia también. El conflicto no
aparecfa explicitamente en esos primeros afios o era minimo.

Iztacala era al mismo tiempo, producto y creador de un modelo de organizacién y de
funcionamiento académico y administrativo.

A partir de él se ensayan practicas y formas inéditas de relacion entre profesores y au-
toridades. Sin embargo ubicados en el Cuadro 4.6 la interlocucién no existia y de haber-

la {cuando se buscé la participacién de profesores en las discusiones de disefio curricu-
lar) era selectiva y limitada,

El apoyo se daba en la promocion de aquellas actividades académicas de interés insti-
tucional. Por ejemplo, para el programa de formacién de profesores.

Por su lado, en la investigacién de pregrado se ensaya el Programa de [nvestigacion
Troncal de las carreras pero s6lo se abre para profesores de asignatura contratados por
30 6 40 horas. La investigacion era precaria y para 1982 se reporta que s6lo se han em-
prendido algunos trabajos en el 4rea de psicologia y bioecologfa. 1?

'* Memorias... op. cit. p.p. 112-113. Se aclara que el Proyecto de Investigacin Troncal fue implementada
para los profesores de asignatura (no de carrera) a los que se descargaba del 10 al 20 por ciento de las
horas contratadas para la realizacién de actividades de investigacién. Para los profesores de carrera se
reservaba la modalidad de realizacién de proyectos individuales de investigacién.
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En cuanto a los profesores, aceptan de buen grado lo que la institucion les ofrece. Asis-
ten a cursos (comisionados al CEUTES, CISE...} y a los programas de formacién que en
[ztacala se disefian para ellos.

Son anuentes al control de asistencia y al control de avance académico. En términos ge-
nerales se reacciona no se acciona a las medidas institucionales. La libertad de cdtedra
sigue siendo un valor preciado y un refugio para los pocos inconformes.

;Podria acaso haber sido de otra manera?

¢Podria haberse dado un mayor acercamiento a planteamientos de desarrollo curricular
al modo de Stenhouse?

La respuesta a ambas preguntas es negativa. Iztacala y las relaciones académicas que

allf se gestaron fue un producto de su tiempo con todas sus bondades y todas sus limi-
taciones.

La década de 1975 a 1984 estuvo signada por una enorme actividad y un gran com-
promiso por parte de las personas que la vivimos. El reto de crear alternativas curricu-
lares fue asumidoe a cabalidad por quienes compartimos esa responsabilidad. Adicio-
nalmente, la personalidad, sensibilidad, conocimiento e inteligencia de un lider caris-
miético como lo fue el Dr. Héctor Ferndndez Varela Mejia (primer director de la ENEPI)
y las personas con las que se rode6, contribuyeron a la construccién de un ambiente tal
vez préximo al necesario para un desarrollo stenhousiano pero carente del personal
suficiente con la madurez, la edad, los conocimientos y la experiencia indispensables
para prefigurar y llevar a las aulas una propuesta de desarrollo de ese tipo

En efecto, algunas de las caracteristicas fundamentales de la propuesta de Stenhouse 2
como “la de basar la calidad académica en la autonomia profesional del docente, la exis-
tencia de una tradicién piiblica que apoya la discusioén y un enfoque compartido de la
planificacién (basada en la investigacién y €l desarrollo)”, no se dieron en Iztacala o se
dieron muy incipientemente.

Al igual que no se dio la consolidacion de una comunidad “plenamente interactuante”
que Stenhouse considera necesaria para que prospere “una rica y compleja tradicion
cultural de cooperacién, mediante investigacion y desarrollo.

Si Ia calidad de las escuelas depende, como afirma Stenhouse” 20, de la calidad del com-
promiso de los individuos respecto a las mismas”, ésta no se logra a plenitud, cuando el

comprorniso es asumido fundamentalmente por la ciipula directiva.

5i la induccién al compromiso no se propaga debidamente o no toca a los profesores, la

* Stenhouse... op. cit. 242, 243 y 244.
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bisqueda de eficiencia por parte de la institucién “puede revelarse como una ilusiéon”2.

Esta ilusién puede fortalecerse en una escuela en la que se respalde Ia antonomia pro-
fesional de los profesores pero que se limite a reafirmar sélo al individuo como tal y no
se apoye al claustro de profesores para que constituya dinamicas de perfeccionamiento
continuo basado en la autocritica sistemética y dentro de una tradicién comiin de in-
vestigacién y desarrollo curricular e institucional.

Nuevamente, desde la perspectiva de Stenhouse resalta el profesor y la importancia de

su rol, su involucramiento y su compromiso con los programas de mejoramiento aca-
démico.

En Iztacala se oscil6 inestablemente entre los extremos de una eficiencia ilusoria y una
eficiencia real dependiendo de la carrera, area y el grado de compromiso de los profeso-
res con el modelo los planes modulares y el modelo de la escuela. No se construye en
general una actitud de autocritica o de cuestionamiento a la propia practica.

Los profesores en Iztacala se instalan en una capacitacion instrumental basada en un
aprendizaje de ticticas didacticas ajeno al desenvolvimiento de un sentido critico hacia
el curriculo “bien del mensaje, bien de su aplicacién practica en las aulas escolares” y
por lo tanto el logro de sentido critico no se cumple 2

Lo deseable en una innovacién educativa no consiste en que perfeccionemos ticticas para
hacer progresar nuestra causa, sino en que mejoremos nuestra capacidad de someter a critica
nuestra practica a la luz de nuestros conocimientos y nuestros conocimientos a la luz de
nuestra préctica.

En suma, tenemos que concluir que en la década en la que se ubico este estudio, el desa-
rrollo curricular en Iztacala disté de ser como el propuesto por Stenhouse. Empero, cre-
emos haber demostrado que sf se dieron acercamientos y que éstos han contribuido a la
construccién de un ambiente en Iztacala en el que el cambio hacia una mayor aproxi-
macion hacia planteamientos alternativos de mejoramiento curricular adn es posible.

44 IZTACALA HOY

Terminaremos este trabajo, planteando la existencia tedrica de las condiciones minimas
para probar el desarrollo curricular, el desarrollo de un drea o de un curso de alguna de
las carreras de Iztacala al estilo de Stenhouse. Se afirma que estas condiciones pueden

conjugarse para estructurar, en el contexto actual, proyectos de desarrollo académico
alternativos. ;A qué condiciones se alude?

Enumeremos algunas relacionadas con el clima institucional, los profesores y los aseso-

™ Idem. p. 285
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res pedagégicos.
Clima Institucional.

En cuanto al clima institucional, éste estd permeado por el Plan de Desarrollo 1997-2000
del Dr. Francisco Barnés de Castro, actual rector de la UNAM. 2! Dicho plan anuncia la
renovacién de la UNAM y en él se sefiala que

“los modelos educativos y los planes de estudio habran de experimentar profundas trans-
formaciones... la nueva pedagogia permitir4 orientar a los jévenes al desarrollo de capacida-
des y destrezas educativas, a la seleccién apropiada de la informacién, a la habilidad para
formular preguntas méas pertinentes y encontrar respuestas mas apropiadas... la labor del
docente universitario se tendrd que orientar hacia la formacién de habilidades de razona-
miento y formacién de valores... si la universidad debe ser una instancia transformadora de
la sociedad... {esto) solo serfa posible mediante la promocién y fortalecimiento de proyectos
de docencia e investigacion con enfoques multidisciplinarios...

No se continuar4 la resefia del Plan de Desarrollo del rector Barnés pero si subrayamos
que los “principios que orientan el cambic” y los “Programas estratégicos” recuerdan el

contexto de apoyo institucional al cambio en y de la propia institucién que se dio en los
setenta.

La descentralizacion de los procesos y servicios y la nueva estructura institucional que
impulsar4 la conversién de la UNAM en un sistema de Campus, favorecerd en Iztacala
formas de decisién mds independientes en aproximacién al “estilo inglés” menos cen-

trado en liderazgos de accién y “mds en crear un clima en el que la accién tenga lugar”
»

A lo anterior no se adiciona a un contexto universitario nuevamente favorable al cambio
¥ a la innovacién y que se concretiza en [a existencia actual de programas de apoyo
econdmico para el desarrollo de investigacién educativa realizada por y para profeso-

res como los llamados PAPIME (Programa de Apoyo a Programas Institucionales para
el Mejoramiento de la Ensefianza).

Existe el espacio de la Divisién de Investigacién en la que pueden inscribirse proyectos
especificos de Investigacién-Accién, (o andlogos) ya sea adscritos a una linea de investi-
gaci6n existente o como una propuesta nueva. Ademss de este espacio, las Jefaturas de
Carrera a través de los jefes de asignatura, pueden como lo han hecho hasta ahora apo-
yar acciones puntuales o propuestas mis ambiciosos de mejoramiento en el aula. A su
vez las Divisiones ( o las Secretarias de reciente creacién ) de Educacién Continua, de
Posgrado e Investigacion pueden en proyectos que asi lo ameriten aportar el recurso

¥ Proyecto de Plan de Desarrollo 1997-2000, Gaceta UNAM. Suplemento Especial. Cd. Universitaria 13
Noviembre de 1997 p.p. V-IX.
* Stenhouse... op. cil. p. 250
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humano especializado para conformar grupos de trabajo inter y multidisciplinario.
Profesores

En relacion a este aspecto en cada carrera (excepto tal vez en Optometria por su reciente
inclusién como carrera en el &mbito de Iztacala) se han venido conformando nacleos
activos de profesores interesados en la realizacién de investigacién educativa 2 | Existe
asimismo un porcentaje no despreciable de profesores de carrera 2t dentre de esos ni-
cleos activos por lo que como tales, disponen del tiempo para realizar la investigacion
educativa aludida, no s6lo como un derecho sino como una obligacién contractual. En
su mayoria, los profesores de carrera activos en la Investigacién Educativa son personas
con afos de experiencia docente 2 en su disciplina y con un cierto minimo bagaje tetri-
co en cuestiones educativas adquirido a través del transito por los cursos ofrecidos tan-
to por las instancias locales (Depto. de Pedagogia, Div. de Educacién Continua, Jefatu-
ras de Carrera) como universitarios (CLATES, CEUTES, CISE). 2 Algunos otros profe-
sores cuentan con una formacién mas completa al haber obtenido el grado de Maestria
o Doctorado en 4reas relacionadas con lo educativo.

Asesores Pedagégicos ¥

Cada Jefatura de Carrera (excepto psicologia que tiene un 4rea de psicologia educativa)
cuenta con uno o dos asesores pedagdgicos con amplios conocimientos y experiencia en
su campo, dispuestos a la colaboracién en el desarrollo de las lineas de fortalecimiento

docente que la Escuela, las Jefaturas de carrera e incluso los profesores consideren impor-
tantes.

[ztacala tenfa en 1984 y tiene ahora en los noventa: a) espacios institucionales, b) profe-
sores proclives a interesarse y beneficiarse con la realizacién de ejercicios de perfeccio-
namiento stenhousianos y, c) asesores pedagégicos expertos que podrian fungit como

% Ver trabajos realizados por estos grupos en las memorias de los Coloquios de Investigacién de Iztacala,
I1 Congreso de Inv. Educativa, Congresos AMIE.., etc.

¥ En Tos ultimos afios ha crecido la planta de profesores de carrera en cada 4rea.

* Iztacala vive ahora una etapa de madurez en su profesorado, con un cuerpo docente consolidado y con
la vasta experiencia que le otorga el estar conformado con un mimero importante de profesores funda-
dores.

* Si bien se estd cansciente de que los cursos de tales instancias no perseguian y muche menos logra
ban una formacién para la investigacion (Diaz Barriga A. Tarea Docente. Nueva Imagen 1993. p.p. 26-28)
st consideramos que inducian a] profesor a mirar la tarea docente y su problemdtica a pattir de otros
referentes y lo introducfan a un campo de incertidumbre y dudas. Se piensa en aquellos profesores que
con esa precaria infermacién se aventuran a probar y a reportar los resultados de sus pruebas en el aula
y en el proceso se van fortaleciendo como docentes y perfilindose como investigadores sin dejar ni des
cuidar su actividad docente ni pretender instalarse en la segunda figura, la de investigador.

77 A partir de 1990, los pedagogos dejan de conformar una instancia académica independiente. Ef Depar-

tamente de Pedagogia desaparece y los pedagogos que lo conforman son adscritos como asesores a las
diferentes carreras.
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facilitadores externos en la Investigacién-Accién 2 o alguna otra investigacién que per-
siga propésitos similares.

;Qué harfa falta entonces para que Iztacala fuera un centro de trabajo académico inno-
vador y alternativo? Desde luego fundamentalmente y en primer lugar, la voluntad e
interés de los diferentes claustros de profesores y/o de los profesores individualmente
de mejorar su practica. En segundo lugar seria deseable {pero no necesariamente indis-
pensable) contar con la propia voluntad politico-administrativa para apoyar institucio-
ralmente proyectos de la indole planteada. En este sentido harfa falta la elaboracién de
un Proyecto de Desarrollo Curricular Integral en el que la academia ocupe el lugar cen-
tral que le corresponde.

En este escenario, como en cualquier otro en el que se pudiera pensar, las personas que
sostienen las estructuras institucionales profesores y autoridades son las llamadas a
realizar los cambios. En la década 1975-1984 las personas que conformaban el Departa-
mento de Pedagogia y la visi6n de los directivos en turno proporcionod para Iztacala un
Proyecto que sacudi6 inercias y movilizé a la comunidad con una energia explosiva de
tal magnitud que aiin ahora se perciben sus ecos.

Consideramos a més de diez afios de distancia de aquella experiencia, que la ocasitn es
nuevamente propicia para que tal vez ahora los profesores o nuevamente los funciona-
rios perciban la importancia actual de impulsar programas que aporten nuevas dimen-
siones y nuevas herramientas teéricas, metodolégicas y practicas para incidir en un de-

sarrollo curricular centrado, entre otros posibles elementos, en ¢l perfeccionamiento del
docente.,

Creemos que la puesta en marcha de una experiencia de esta naturaleza, asi sea par-
cialmente, contribuiré a que los profesores involucrados resignifiquen su tarea de do-
cencia a través de la recuperacién de la dimensién intelectual a la que alude Diaz Barri-
ga. @ En efecto, la propuesta de Stenhouse responde al “problema central... de crear
condiciones para restituir al docente la dimensién profesional, intelectual y social de su
labor” y se plantea como una estrategia posible para que “los maestros puedan formar
grupos de trabajo que les permita enfrentar los diversos retos que tienen frente a si”.

Finalmente consideramos con Stenhouse que “el perfeccionamiente a largo plazo de la
educacién mediante el empleo de investigacion y desarrollo depende de la creacién de

diferentes expectativas dentro del sistema y del disefio de nuevos estilos de proyecto
que estén en armonia con aquellas expectativas” 2,

* Es importante reiterar que un desarrollo curricular bajo el modelo de Stenhouse no se considera una
panacea o el (nico camino para “resolver” la problemética curricular. No es nuestra intenci6n saltar de
un evangelio a otro. jEso serfa ir en contra del propio Modelo! Creemos si que es un camino prometedor
que amerita que sea sometido a prueba.

¥ C F. Diaz Barriga, A. Tarea Docente_ op. cit. p.p. 110-114.

 Stenhouse... op. cit. p. 290.
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4.5 Stenhouse hoy

La obra de Stenhouse trascendi6 a su autor a su tiempo y ha traspasado las fronteras de
su pais.

En Latino América nos ha llegado desde traducciones de editoriales espafiolas 3 ,pero
su influencia en México no ha tenido atin ni la fuerza ni el vigor que ha conservado en
el dmbito intelectual de aquel pafs europeo. -

Las ideas de Stenhouse impregnan no solo el trabajo teérico de Pérez Gomez o Gimeno
Sacristin 32 sino que se reconoce en las propuestas de disefio curricular de Cesar Coll 3
y en los trabajos ambientalistas de Javier Benayas ¥

Stenhouse aparece como referente y antecedente en los trabajos de los australianos Carr
y Kemmis ¥ y sus posturas mantienen una clara linea de continuidad con las desarro-
lladas por Grundy 3 y Elliot 3 en Inglaterra.

En cada lugar, Stenhouse es interpretado y reinterpretado pero su trabajo original con-

tiniia permaneciendo como nucleo inspirador para el analisis, para el debate o para la
practica.

En este tltimo sentido en el de la practica, Elliot (1993} realiza sus propias aportaciones
al cambio educativo desde la investigaci6n accién.

En efecto, conviene aclarar que una aplicacién inmediata o apresurada de las ideas de
Stenhouse no es posible. De hecho, cualquier estrategia de perfeccionamiento de profe-
sores basada en Stenhouse, tendr4 que tomar en consideracién los resultados que repor-
tan los que han cultivado su escuela.

Por ejemplo, segiin Elliot (1993) debera distinguirse entre las dos tendencias principales
que se han ido perfilando en los trabajos de promocién de una practica reflexiva en los
profesores, pues la adhesién a una u otra determinara las estrategias de formacion a
seguir.

¥ Se alude a la Editorial Morata y a la Editorial Paidés.

* Gimeno, 5. J. El curriculum: LIna reflexin sobre la prictien. Ed. Morata. Madrid 1988.

% Coll, C. Psicologia y Curricutlum. Ed. Paidés. Barcelona 1987, En sus consideraciones respecto al curricu-
lum, Coll reconoce estar préximo a Stenhouse “en lo que entiende por curriculum”. p.p. 30 y 31.

™ Benayas, |. Viviendo ef paisaje. Fundacién Nat West y Fundacién para la Investigacién y el Desarrollo
(FIDA). Madrid. 1994.

» Carr, W. Kemmis, 5. Teoria critica de la ensefianza.

* Grundi, S. Producto o Praxis del Curriculo. Madrid. E. Morata, Madrid. 1991,

7 Elliot, J. El cambio educativo desde la investigacidn-accion. Ed. Morata 1993.

157




La diferencia entre estas tendencias, se presenta en dos aspectos: 1) en la forma de enca-
rar la solucion de los problemas practicos en el aula, y 2) en la forma en que se supone
el profesor puede acceder a la comprensién de su practica.

En [a primera tendencia, se proponen dos modelos especificados por la direccién en la
que se tomen las flechas en el siguiente esquema.

A: actuar »  analizar *  comprender
B: actuar — analizar comprender

La direccion A hacia la derecha prioriza la accién en el aula y después se aboca a su
comprensitn fuera de ella. Por su lado, la direccién hacia la izquierda plantea primero
la comprensién fuera del aula, para apoyar la accién posterior dentro de la misma.

La segunda tendencia se basa a su vez en dos diversas concepciones de la Investigacién-
Acci6én. Una se apoya en la teorfa critica de Habermas y suele representarse como un
proceso en el que, la elaboraci6n de teoria por parte de los profesores, depende de una
fuente externa. La otra concepcion, de la Investigacion-Accion representada por Elliot
{1993} sostiene, basado en sus experiencias, que con una orientacién minima los profe-
sores a partir de la auto comprensién de su préctica, pueden constituirla en fuente de
autoreflexién critica y de accién emancipadora.

No se abundara mas en estas diferencias.

Baste lo anterior para evidenciar la complejidad que representa el seguimiento cuidado-
s0 y reflexivo de propuestas como la de Stenhouse. Tal complejidad sin embargo, no
debe desanimar su anélisis y hacer uso de su potencialidad explicativa y aplicativa co-
mo se ha ya probado en otros 4mbitos. Resistiremos la tentacién de plantear una pro-
puesta de desarrollo curricular para Iztacala mas alld de las recomendaciones generales
que ya se dieron o de otras que pudieran desprenderse de los anilisis que conforman
este estudio. Tal propuesta tendria que ser realizada no por un individuo sino por un
equipo de trabajo y con apoyo institucional preferentemente.

Hemos realizado un largo recorrido. Creemos haber planteado una manera diferente de
mirar a Iztacala y de mirarnos como actores desde los apoyos teéricas aportados por
Stenhouse. Més all4 de lo enriquecedora e iluminativa que resulté en lo personal esta
experiencia, consideramos que con ella podemos realizar algunas contribuciones resti-
tutivas al ambito que fue el objeto de este estudio. Enunciamos a continuacion algunas
de las que podemos percibir enunciadas muy brevemente:

a) Proveer algunos elementos para avanzar en la definicién de posibles lineas de desa-

rrollo curricular en la Iztacala del mafiana.
b} Contribuir a la comprensi6n de algunas précticas educativas en el contexto y tiem-
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po estudiado.
Coadyuvar al conocimiento y difusion de la historia de Iztacala.
Valorar y reconocer las experiencias vividas por quienes construyeron esa historia.

Ayudar a revelar los conjuntos de valores que atraviesan los disefios y las préacticas
curriculares.

Contribuir a conformar una cultura de autoevaluacién y de autocritica.
Anirnar a otros actores a analizar su experiencia y someterla a debate publico.

Contribuir a reconstruir ios hechos del pasado para tomarlos como base y gufa para
el presente y para el futuro.
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CONSIDERACIONES FINALES EXPECTATIVAS DEL PRIMER CAPITULO
Y OTRAS CONCLUSIONES

No fue posible en la década estudiada que en la ENEPI se dieran las condiciones para
una investigacién cooperativa, ademas de las razones ya expuestas, por la carencia de
un lenguaje comin con el investigador y por la apenas incipiente autopercepcion del
profesorado como profesional docente mas aferrados a su identidad de formacién dis-
ciplinaria.

La identificacion de los profesores con su nuevo rol apenas se prefiguraba en muchos
de ellos por lo que en esas condiciones dificilmente el profesor comin podia concebir la

idea de percibirse a si mismo como colaborador y mucho menos como investigador
educativo.

Asi pues, un desarrollo curricular sostenide por la investigacion de ese profesor amplio
como lo preconiza Stenhouse no se dio en la Iztacala. Lo que si se die por parte de ese
profesor inexperto fue la aceptacion del Modelo Medios-Fines pues tenia la bondad de

ofrecerle seguridad y soluciones al “que hacer” en el aula distribuyendo su tiempo de
manera acuciosa y detallada.

Como consecuencia, el predominio de este modelo conllev6 a una practica evaluativa
de pretest-postest corriéndose el riesgo de valorar sin explicar.

Por otro lado, si bien el ideal de Stenhouse, (de que el propio currfculo aliente una in-
vestigacién y un programa de desarrollo personal para el profesor mediante el cual
pueda aumentar progresivamente la compresién de su propia labor y perfeccione asi su
ensefianza) no pudo lograrse en Iztacala, si se sembr6 en los profesores la conciencia de
la complejidad del acto educativo y el conocimiento y la aceptacién casi generalizada de

que una enseflanza de éxito no se sustenta exclusivamente en el mero dominio discipli-
nario.

Esta aceptacién y cambio de perspectiva es de fundamental importancia pues aparece
en una Escuela inserta en el campo biomédico que tradicionalmente sostiene como re-
quisito inico para impartir clases una formacién previa en el 4rea de docencia.! Tal
cambio de perspectiva contribuye asimismo a conformar una préctica educativa en la
que el experto en educacién tiene cabida en el aula y la figura dual del “profesor-
profesional disciplinario” empieza a destacarse por sobre la figura “profesional disci-
plinario-profesor” prevaleciente hasta entonces.

! Se piensa en biologla, medicina y edontologia, aunque en estas dltimas se considera también altamente deseable
que el profesor tenga experiencia profesional.
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Lo anterior crea las condiciones minimas indispensables para la realizacién de investi-
gaciones cooperativas.

Aun con ello, en aquellos afios se estuvo lejos de alcanzar “el compromiso de poner en
cuestioén la ensefianza impartida por uno mismeo y estudiar el propic modo de ensefian-
za"” como Stenhouse aconseja, 1o que se consiguié fue que el profesor inexperto recono-
ciera esa realidad y que aceptara de buen grado u obligadamente los apoyos, cursos,
talleres y sugerencias que proveia internamente el Departamento de Pedagogia de la
ENEPI y externamente del CEUTES.

Dentro de tal esquema sin embargo, los espacios estaban bien delimitados: el pedagogo
actuaba fuera del aula y el profesor dentro de ella. Se mantenia y reproducia la separa-
¢i6n “natural” entre los role de cada cual. La accién educativa como responsabilidad del
profesor. La reflexion de la misma como responsabilidad del pedagogo (en su calidad
de investigador profesional).

Por otro lado, la etapa de implementacién de los nuevos proyectos modulares no esca-
po6 de generar en la ENEPI lo que Mac Donald 2 llama una ola de molestia y sensacién
de incompetencia pues afirma “suprime competencias adquiridas y exige de todos el
desarrollo de otras nuevas... el malestar se resuelve de un modo u otro mediante el re-
torno a la préctica previa o por la adopcién de nuevas capacidades y estructuras”. En
efecto esta situacion aparece en lztacala junto con las “soluciones al malestar” que Mac
Donal sefiala. En general se han dado las dos modalidades con un predominio de la
primera en la primera época. En biologia y quizas también en el resto de las carreras con
los afios ha surgido un comportamiento docente hibrido con el que se ensaya y se va
consolidando una nueva relacién con los alumnos ? més sensible y comprometida.

Lo anterior alimenta la esperanza de un aumento en la calidad de la préactica educativa
de la ENEP] pues con Stenhouse creemos que “la calidad de las escuelas depende de la
calidad del compromiso de los individuos con respecto a las mismas” 4 de otra manera
solo podré aspirarse a una eficiencia conseguida a través de una constante rendicion de
cuentas segin los productos.

En cuanto a la etapa de evaluacion, tltima de este estudio, como se ha asentado atris el
entusiasmo levantado por el ejercicio colectivo de evaluacién curricular fue disminu-

yendo poco a poco al dejar de mantenerse las estructuras de comunicacion y apoyo ha-
cia los profesores y asesores involucrados.

! Citado por Stenhouse... op. cit. pag. 227.
? Ruiz Carrilto E. y Ulloa Lugo N. Analisis de las valoraciones subjetivas del docente en su Practica Educativa, Area

de Fisicoquimica. Memorias XVH Congreso de Investigacion dez la ENEP fztacala, Noviembre de 1998,
* Stenhouse... op. cit. p. 244
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La rutinizacién de la practica educativa surgié como inevitable.

Asi pues, parece ser necesario que la escuela que desee mantenerse a la vanguardia de
los cambios actuales, tendrd que tomar en cuenta la sugerencia de Hoyle 3 en el sentido
de considerar “un cambio en su organizacion que institucionalice la innovacién curricu-
lar en la escuela y que abra el camino a un programa continuo de perfeccionamiento, en
lugar de abalanzarse a una subita y radical solucién al problema...”. Tendra que promo-
ver el tener una comunidad comprometida con ella y que aspire a un mejoramiento au-
tocritico permanente en su préctica educativa y el desarrollo curricular.

Apoyados en la informacion revisada a lo largo de este estudio es posible establecer

algunas consideraciones y conclusiones alrededor de las expectativas planteadas al final
del capitulo uno.

CONSIDERACIONES Y CONCLUSIONES

El cambio que se esperaba en relacién con “un alejamiento del enfoque tyleriano origi-
nal” en posteriores disefios curriculares no se cumpli6. La influencia de Tyler sigui6

siendo predominante en la década estudiada y atn continga siéndolo, mas o menos
matizada, en los noventa 8.

Por otro lado la esperada evolucién de la préctica docente sustentada en un eclecticismo
teérico poco explicitado, si se dio en algunas 4reas y se puede reconocer en los trabajos
presentados por los profesores en las memorias de las Jornadas de Aniversario, pero
bésicamente se mantuvo en cada carrera 7 la propuesta docente curricular original.

Asirnismo, aunque no han habide estudios sistematicos que evalien “las repercusiones
en el aula de la puesta en marcha de la UIICSE” (Unidad de Investigacion Interdiscipli-
naria en Ciencias de la Salud y Educaci6n), esta circunstancia despert6 el interés de los
docentes y abri6 cauces para la realizacion de una investigacion basica disciplinaria vin-
culada principalmente con los diversos estudios de posgrado que se ofrecian localmente

y con el interés por parte de los profesores de profundizar en el contenido de su asigna-
tura.

Sin embargo esta apertura hacia la realizacién de investigacién de corte disciplinario
tuvo y sigue teniendo una cobertura limitada. Por otro lado debe sefialarse que como
tendencia positiva, aunque hasta ahora selectiva, la reproduccién de la estructura de
separacion entre la investigacion y la docencia ha sufrido una disminucién con la expe-
riencia en afios recientes de la incorporacién de ia ENEPI al Programa de Alta Exigencia

* Stenkouse... op. cit. idem, p. 230,
¢ C. F. Plan de Estudios de fa Carrera de Biologia (1994).

? Con la excepcitn de la carrera de psicologia en la que se dieron otras condiciones particulares de cam-
bio.
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Académica (PAEA) constituido por grupos de alumnos distinguidos a los que se les so-
licita una dedicacién especial y un compromiso de tiempo completo con el estudio para
los que el espacio de la UIICSE est4 abierto.

Este beneficio no se vislumbra como susceptible de generalizarse para todos los alum-
nos por lo que de continuar de esta manera, se percibe la intencién de fortalecer un es-
quema de élite que amplie los nichos de excelencia (ya existentes en el posgrado) a la
licenciatura, en detrimento tal vez de aquellos otros dirigidos a atender a las mayorias.
Un estudio detallado de Ia contribucién tanto de UIICSE como de los programas de In-
vestigacion Troncal como factores que han influide en un aumento en ia calidad de la
ensefianza o en el aprendizaje, en la ENEP] esté atun por realizarse.

Contrariamente a lo esperado, los planes modulares no lograron vencer en la década
estudiada la proclividad del docente medio hacia una ensefianza verbalista. Empero, ha
habido avance en la direccion de considerar enfoques didécticos maés centrados en el
trabajo grupal. Por otro lado, el esclarecimiento e implicaciones en Iztacala de una pers-
pectiva interdisciplinaria integral, continué y continda siendo insuficientemente aclara-
da y persiste como una meta a alcanzar. Los esfuerzos en esa direccién todavia en la
actualidad son inexistentes. De igual manera la expectativa de una evaluacion del
aprendizaje acorde a los planteamientos novedosos en los curriculos, no se ha cumplido
toda vez que tales planteamientos modulares no se cubrieron a la letra. La evaluacién
ha persistido mayormente alineada a la corriente skinneriana de relevar el producto por
sobre el proceso. El apoyo institucional necesario para promover y consolidar un cuer-
po de profesores profesional y comprometido con los planes modulares y la docencia
"capaz de aplicar novedosas técnicas pedagoégicas” nunca fue suficientemente definido
ni concretado. En la carrera de biclogia, se percibe atn esta indefinicién en el ejercicio
actual de llevar a la practica la nueva propuesta del plan modular modificado.

Como balance final podemos afirmar que las expectativas desprendidas de un plan-
teamiento curricular que prometfa cambios en la practica de los profesores y en la for-
maci6n de sus egresados se curnplieron solo parcialmente en esos afios. Quedd sin em-
bargo una herencia valiosa de esfuerzos, de ensayos y aproximaciones, de encuentros y
desencuentros de aciertos y desaciertos en la practica curricular en Iztacala.

Tal experiencia est4 ahi para ser mirada y aprovechada.
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ULTIMOS COMENTARIOS

En resumen, este trabajo como estudio de evaluacién iluminativa ha presentado una

lectura entre otras muchas posibles. Hemos realizado un recorrido por la historia de la
ENEP Iztacala en sus primeros diez afios.

Hemos realizado una interpretaciéon de su devenir apoyados en el uso de categorias
desprendidas del Modelo de desarrollo curricular de Stenhouse como un ejercicio de
evaluaci6n iluminativa. Hemos analizado el proyecto de Iztacala en los primeros diez
afios, sus influencias, antecedentes y algunas de sus consecuencias en la préctica docen-

te. Pretendimos describir y documentar lo que supuso participar en ese esquema de de-
sarrollo académico.

Asimismo hemos sostenido la tesis de que en [ztacala en la década estudiada st se inno-

v6 asf haya sido parcialmente y que puede ser, en el contexto actual, terreno fértil para
innovaciones futuras.

En 1984 el Proyecto de Evaluacién Curricular y el planteamiento del Proyecto de Inves-

tigacién Troncal abrieron oportunidades de desarrollo curricular y de perfeccionamien-
to docente para Iztacala.

Los afios por venir plantean un campo de renovadas posibilidades de desarrollo curri-

cular y de perfeccionamiento docente alternativos que hay que explorar, a la luz del

avance del conocimiento y de otras experiencias ya probadas. Con Stenhouse se presen-
ta una de ellas,

Un ciclo se cierra y otro parece abrirse en la ENEP Iztacala.
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