Lo que va de la pedagogia al curriculo

;INAEStro o docente?”

Alberto Martinez Boom™

maginar esta conferencia. Anticipar los

rostros de quienes vienen a escucharla

supone un procedimiento incierto, de
duda, de interrogacién. Vengo a hablar de
palabras que estdn cargadas de significados
y al tiempo estin dotadas de cierto hdlito
sagrado dificil de interrogar. Muchas de esas
palabras las asumo como enunciados que
me remiten a formas de hacer y no sélo a
ideas. Enunciados que parecen demasiado
comunes pero no lo son, enunciados que
cuando logran romper su evidencia sirven
para precisar y articular. Dichos enunciados

alcanzan relevancia como conceptos funcio-
nales y no como objetos semdnticos. Algunos
de esos enunciados son: pedagogia, profesor,
escolarizacién, educacién superior, curriculo,
formacién y docente, siempre asumidos desde
su historicidad e inscritos en las condiciones
que los hace posibles.

Si nos detenemos en el t{tulo de esta confe-
rencia, podemos descifrar una doble tension:
primero, del enunciado formacién en relacion
con la pedagogia y el curriculo; segundo,
del profesor universitario en relacién con el

*  Conferencia preparada para el Seminario de Contexto: “Educacién Pedagogia y Curriculo”, erganizado por el Centro
Culrural y la Vicerrecroria Académica de la Universidad del Tolima, Mayo 24 de 2013.
**  Doctor en Filosofia y Ciencias de la Educacién (UNED). Profesor ¢ Investigador dela Universidad Pedagégica
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maestro y con el docente. Dichas tensiones
son de este tiempo, tocan a nuestra puerta y
algunﬂs no parecen advertirlo.

Importa preguntar: ;Qué es este tiempo que
nos ha tocado vivir? ;Qué es lo actual y qué
tiene de singular? Es decir ;Qué tiene de in-
édito? ;Vivimos un periodo de decadencia o
de prosperidad? ;Qué significa ser profesores
universitarios hoy? ;Qué queda de la peda-
gogia y qué del curriculo? Imagino que estas
preguntas los inquietan, los han inquietado
o0 los deberian inquietar. En todo caso no son
caidas del cielo, por el contrario, comprome-
ten relaciones histéricas de saber, de poder y
de trabajo consigo mismo.

La pregunta por el presente, por la actualidad,
fue inaugurada por Kant en 1784 con un arti-
culo, muy corto, al que puso por titulo: ;Qué
es la ilustracion? ; Was ist aufklirung? Aquella
pregunta incorpora una interrogacion por
el tiempo, por el presente, por lo que dicho
tiempo tiene de novedoso, de inédito, es
decir, que podemos pensar el presente como
acontecimiento al que pertenecemos.

La segunda cosa que hace la pregunta kantia-
na es interrogar por NOsotros mismos, aqui y
ahora. Se trata de inquirir por nuestro lugar,
es decir, nuestra actualidad, su sentido y el
modo de actuacién que estar aqui comporta
en este trabajo que es académico e intelectual.

Adpvertir el hoy, significa ademds ponernos en
relacién con el tiempo anterior, reconocer

lo que ha cambiado, o lo que dicen que ha
cambiado que muchas veces no coincide con
lo que efectivamente cambia los progresos
y sus modos (también sus modas). Nuestra
época y sus circunstancias se nombran a si
misma, en el caso especifico de la educacion
en los procesos de modernizacién educativa
que designan sus propias premisas acerca de
lo que tiene por hacer en relacién al saber, a
la ilusi6n, a la ignorancia y a la pregunta de
si es posible seguir avanzando.

Ademds de preguntarnos por la actualidad
importa también la inquietud por el pensa-
miento, es decir, ;qué significa pensar? Se
trata de una vieja cuestién que alude a una
actitud, a una disposicién, y no a alguna
respuesta. Lo que interesa de esta pregunta
es que cualquiera de sus posibles respuestas
no agotan la pregunta, a lo sumo construyen
una aproximacioén parcial, hasta el punto
que podemos llegar a aceptar que lo propio
de esta pregunta es que no parece tener una
respuesta definitiva, salvo el gesto de rodear
esa cuestidén del pensamiento hasta lograr
convertir la interrogacién en una prictica
académica frecuente. ;Cémo convertir el
pensamiento en una prictica frecuente?
;Como hacer del trabajo académico una
accion que incorpore la interrogacién como
su forma mds habitual?

Kant



En este sentido pensar es un gesto que inte-
rroga al que lo intenta, lo desplaza, inquiere
también al propio pensamiento, derrumban-
do de paso las propias certezas. Si atendemosa
estos rodeos pensar no corresponde al refugio
solitario del cogito erge sum cartesiano que
parece remitirnos a una experiencia interior;
pensar tampoco coincide con el rostro de
Rodin y su postura circunspecta. Pensar no
es equivalente a reflexionar.

Por el contrario, creo que hay pensamiento
alli cuando algo se encuentra con algo y cho-
can, Supone, por supuesto, un desplazamien-
to que iria de un lugar conocido a algo aun
no pensado. Ese esfuerzo en lo impensado es
el pensamiento. De ahi la imposibilidad de
arribar a un pensar que se hace con calma,
confort y tranquilidad. La imagen que mejor
lo acompanar es el caminar. Pensar necesita
tiempo, la velocidad estd ya instalada en el
mundo, no requerimos de un pensamiento
veloz, sino del viejo juego de Nietzsche que
exhorta a rumiar las ideas. Pensar y preguntar
se necesita uno al otro.

Rememoro aquella invitacién de Heidegger
cuando sefiala que pensar es relacionar, es
decir, conectar, tender puente, poner en
didlogo. Ciordn decia que: “El que piensa
cuando quiere no tiene nada que decirnos:
estd por encima, o mds bien, al lado de su
pensamiento, no es responsable de ¢l ni estd
en absoluto comprometido con él. No le
cuesta nada creer en la verdad”, sobre todo
cuando cree en su propia opinion.

En didlogo con Skliar, no hay estructura de
pensamiento: hay un vértigo en el pensamien-
to. No hay claridad de pensamiento: hay tor-
bellinos en el pensamiento (se atropellan las
ideas). No hay trascendencia de pensamiento:
hay futilidad en el pensamiento. No hay lo-
garitmos en el pensamiento: hay innimeros
pensamientos. No hay erudicién en el pen-
samiento: hay erosién en el pensamiento No
hay calma ¢n el pensamiento (Skliar, 2011).

Preguntar por el pensamiento y por la propia
pregunta introduce un estilo de trabajo aca-
démico del que podemos sacar provechosas
lecciones. No voy a darles respuestas inmedia-
tas, la importancia de la pregunta pasa por una
invitacién a derrochar pensamiento. Invitacién
que inaugurar una anti-economia. Invitacién
que pasa también por la paciencia para pensar
las preguntas que hoy nos convocan. Hay que
tener tiempo para pensar, eso no se puede
realizar a velocidad como lo exigen hoy, sino
solo a condicién de detenerse, de desordenar,
reordenar, desplazarse. Pensar lo impensado.

En esta deriva del papel de la pregunta para
pensar introduzco esta interrogacién: ;Qué
tiene de superior la educacién superior?
Puede sonar escandaloso pero lo superior
de la educacién superior alude a una expe-
riencia selectiva, diferencial, que dista y por
mucho, de las pricticas de masificacién. Esta
afirmacién no es nueva, ya Nietzsche habia
advertido en Sobre el porvenir de nuestras es-
cuelas de los horrores de expandir los efectos
de lo que funciona concentrado. Superior
significaba el desarrollo mds alto del pensa-
miento, para moldear el espiritu y madurar
el intelecto de las personas. La universidad,
como institucién de saber superior, nutriaala
sociedad al formar la virtud del ser y el temple
del espiritu. Como institucién de cultura por
excelencia se erigia como monumento de lo
nacional.

De todas formas el escenario que nos ha
tocado para ejercitar la curiosidad ociosa y
el instinto del trabajo eficaz supone tiempos
de demanda de educacién superior sorpren-
dentes y peligrosos. Pregunto entonces: ;Es
la misma la universidad de ahora a la de
antes? ;Se ensefa lo mismo? Los principios
que regian a la institucién universitaria hoy
estin en plena crisis. Creo, que hoy se entra
en un nuevo tipo de relaciones que ponen
en entredicho el sentido y la funcién de la
educacion en este tiempo y donde la ficcién
que sostenian un paisaje estable y predecible,
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capaz de instaurar lugares para los sujetos
sociales comienza a desdibujarse y a agotar
su anterior sentido.

Atrds quedé la idea del cultivo de unas formas
de conocimiento y de acumulacién de saber,
guardado de modo riguroso por un cuerpo de
especialistas: sabios, cientificos, académicos,
intelectuales, como los quieran llamar, cuya
produccién parecia signar un valor intrinseco
por su capacidad problematizadora de esa
misma sociedad. Solia aludirse a este habito
de pensamiento como saber superior. Podria
aseverar que la educacién superior era ese
tiempo de distancia y de indeterminacién
relativamente importante que brindaba a
quienes participan en ella la posibilidad de
interrogar la identidad, las expectativas, los
criterios de vida, el saber, las reglas de juego,
las jerarquias, es decir, una reflexion que al
distanciarse logra hacer, hasta cierto punto,
critica de las cosas.

Sin embargo, en tanto institucién de saber,
la universidad se erigié en institucion de
cultura dirigida a formar al hombre medio.
En su propio devenir surgieron tres modelos
de universidad: para la investigacién, para la

formacién y para las profesiones. El primero

lo encarnd la universidad humboltiana que se
regia poderosamente por la tradicién germana
de la Bildung. La segunda alude al modelo na-
polednico que buscé formar los cuadros para
la administracién del Estado y su principal
aporte fue la filosofia social. El tercer mo-
delo sefiala a la universidad norteamericana
orientada al desarrollo de las profesiones y a
la investigacion como espacio de seleccién, a
diferencia de la universidad alemana y fran-
cesa, ésta tiene su génesis en las iniciativas de
tres grandes sujetos: comunidades religiosas,
empresariado y Estado (Zambrano, 2013: 1),

De las tres el modelo mds proximo a nosotros
es el de una universidad que profesionaliza y
lo hace a partir de lo que declara Bolonia, es
decir: “todas las titulaciones han dejado de
estructurarse a partir de los conocimientos
para hacerlo desde las competencias. En este
momento, el proceso de desarrollo curricular
sigue el siguiente itinerario: definicién del
perfil del profesional que se quiere formar,
identificacién de su rol, funciones y com-
petencias que lleva asociadas, andlisis de los
contextos ¢n que se tendrin que aplicar y
generacion de estrategias de aprendizaje y
de evaluacién que permitan su desarrollo”
(Alsina et al, 2011: 5).

Martin Heidegger



Lo paradéjico de semejante variacién se
evidencia en un conjunto de conceptos que
han perdido valor, y otros que han ganado
en vigencia y proliferacién. En crisis se
encuentran: la formacién, la pedagogia, el
profesor, la erudicién, la memoria, la idea
de universidad; en su defecto han venido
a reemplazarlos, la educacién superior, el
aprendizaje, las compertencias, la funcién
docente, la calidad y la evaluacién. Mis estas
variaciones no pueden explicarse a causa de
la introduccién de nuevas tecnologias, sino
que obedecen a procesos mds profundos y en
el que la velocidad juega papel fundamental
en las modificaciones tanto espaciales como
temporales, de relacién y de subjetividad.

Padil Virilio define la velocidad como el ritmo
de aceleracién de la actividad humana que
tiene lugar entre tiempo y espacio, lo que hace
que ella sea el factor por el que se introducen
los cambios. Aunque las revoluciones del
transporte, la mdquina y la tecnologia mues-
tran un modo de poder sobre la naturaleza,
no es la rueda, el transporte, ni la mdquina
o el microchip la causa de los cambios sino
la velocidad y esta se hace visible en las tres
grandes revoluciones.

Sélo por efectos metodolégicos voy a insi-
nuarles algunas rutas analiticas que podrian
ayudar a pensar lo que ha cambiado y sus
posibles efectos tanto para la educacién su-
perior como para el profesor universitario y
sus pricticas de pensamiento. Procedo aqui
por enumeracién':

. Ya no nos educamos sélo en espacios
cerrados. La educacién tiende a abrirse
y a ocupar otros 4mbitos que antes no le
pertenecian, relacionados entre si como
si lo espacial fuese un cruce de caminos.
La institucién es un afuera maltiple y
los discursos educativos prolongan esta
funcién. Se educa en un medio abier-
to. Desde afuera y hacia fuera. En este
sentido, la ciudad y, en general, toda la

sociedad, constituyen los espacios abiertos
que demandan una visién ampliada de la
educacién.

2. Ya no se educa prioritariamente en un
tiempo definido. La educacién es hoy per-
manente ¥ dura toda la vida. Si cambia el
tiempo, cambia también la velocidad. El
ticmpo escolar empieza a volverse poroso
y las velocidades de lo emergente destitu-
yen la anterior hegemonia de un espacio
diferenciado y escindido. Tampoco se
educa por medio de la conciencia, sino de
la mente, el desarrollo de lo cognitivo serd
la facera del individuo a la que se le pres-
tard mayor atenci6n. Ello explica el auge
y la importancia que tienen hoy en dia
la psicologia cognitiva, la revolucién del
aprendizaje, la cooperacién entre cerebros
y los axiomas del aprender a aprender. Es
eso lo que se va a evaluar.

3. Incluso, la meta misional ha cambiado.
La nueva ciudadania no es, como antano,
la bisqueda formativa de un profesional,
cuya expresion mds moderna y secular
hablaria de un “ciudadano democrati-
camente comprometido”. Hoy implica
otros valores: emprendedor, innovativo,
econémicamente competitivo, que de-
mande calidad en lo que hace y, sobre
todo, en lo que consume, es decir, un
buen consumidor de servicios educativos
y que otros traducen como el derecho a
la educacion.

4. Los docentes de la educacién superior
hoy, que ya no son los profesores de antes
(profesar), por su lado, no encuentran a
un alumno susceptible de ser "alumniza-
do” como el de antes, o al menos no del
mismo modo y deben reconstruir una
autoridad que ya no les confiere automd-
ticamente el lugar que antes ocupaban en
“la citedra”. Ser docente en este tiempo
(insisto no es igual a profesor) demanda
construir la legitimidad cotidianamente,
pues esta ya no es a priori del discurso ilus-
trado ni un mandato indeleble sino una
mera operacion diaria de relegitimacién.
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5. Los lugares del profesor y el estudiante
en la universidad que correspondié a la
modernidad y el tipo de alianza entre ésta
y las familias se definieron dentro de un

marco de sentido proporcionado por una
ficcidén que esta cambiando de modo mds
o menos radical. La universidad como el
“lugar” propio del saber remire tanto al
conjunto de supuestos que acompanan
un modo posible de habitar un espacio,
en este caso la universidad, como a la
posicién que a cada uno se asigna en el
entramado de las relaciones de poder que
el dispositivo universidad habilita. Ahora
bien, que el poder no lo entendemos
como algo violento que logra ocultarse,
ni “un consentimiento que renueva su
vigencia implicitamente, sino un con-
junto de acciones sobre acciones posibles.
Opera en el terreno de la posibilidad al
cual se inscribe el comportamiento de
los sujetos que actian” (Foucault, 1989:
39). Ello quiere decir que el ejercicio del
poder no alude necesariamente al uso de
la violencia para encausar conductas, sino
que hace referencia a un procedimiento
mds sutil, que mds que forzar, “incita,
induce, facilita o dificulta, limita hace
que las cosas sean mds o menos probables”
(Foucault, 1989: 39).

6. También varia la funcién del Estado

respecto a la educacién superior. De un
argumento de garantia soportado por
una idea de nacién hemos pasado a unos
procesos practicos que liquidan el arraigo
del Estado en la nacién. El Estado actual
ya no se define como pricticamente como
nacional sino como técnico-administra-
tivo o técnico-burocritico. La legitima-
cion hoy no proviene de su anclaje en la
historia nacional sino de su eficacia en el
momento en el que efectivamente opera.
Ahora bien, con el término minimar-
quismo, Samuel Konkin (2012), senalo
a comienzos de la década de los afios 70s
una propensién que buscaba disminuir
las funciones del Estado a lo minimo,
una especie de alternativa que respondia
a las dificultades econémicas de nuestras
sociedades para sostener y ampliar finan-
cieramente el aparataje institucional ofi-
cial ante las crecientes demandas sociales.
La perspectiva del Estado minimo admite
cierto nivel de financiamiento estatal pero
abre las puertas al capital privado dejando
para si un papel vigilante y evaluador
(funcién de inspeccién y vigilancia).
Por supuesto que al Estado le interesa la
ampliacién, la democratizacién y la ma-
sificacién de la educacién superior pero
el asunto pasa también por los derroteros
de la eficacia y de la economia, lo que ex-

IManil Virilie



splica también por qué es tan preocupante
vdos indices de desercién de la educacién
~superior publica.

No es hiperbélico afirmar que para el
= hombre contempordneo, la educacién ha
»devenido en un fin en si mismo, desde los
- discursos del capital humano lo educativo
ese ubica en el centro de atencién de nues-
- tra existencia, la mayoria de comunidades

creen ver en la educacion superior la clave

de un futuro mejor, lo que supone pasar
- de concebirla como gasto a asumirla como
inversion. Semejante creencia pone en
evidencia un valor adicional en el nivel
terciario que bien podria expresarse asi:
esta educacién diferencia a quien la tiene
de quien carece de ella. No es extrafio, por
tanto, que una buena parte de la sociedad
escolarizada recurra al endeudamiento
para acceder a los lineamientos de la
-educacién permanente, en lenguaje de

Deleuze: “El hombre ya no es el hombre

encerrado, sino el hombre endeudado”

(1996). Visto en detalle, podemos pedirle

a la reforma que regule las posibilidades

de acceso al crédito educativo para toda

la poblacién y muy seguramente se podrd
constatar que estos derroteros se cumplen
sin dilacién. En el tema de financiamiento
de la educacion superior la mayoria de
reformas educativas de América Latina
han adoptado el derrotero chileno que
pondera estos componentes: la prioridad
de la inversién educativa es del Estado,
como los recursos siempre son insufi-
cientes de manera gradual se aplica a los
sectores de mayor capacidad contributiva
el pago diferencial de la educacién supe-
rior cuando se ingresa a una institucién
publica, los Estados adoptan el compro-
miso de financiar parcialmente programas
especiales de desequilibrio educativo
regional, marginalidad y emergencia
educativa, finalmente la participacién del
sector privado en la prestacién del servicio
educativo terciario es cada vez mds amplia
y competitiva.

Sabemos que a comienzos del siglo xx tiene
lugar un quiebre en lo relativo a la organiza-
cién escolarizada, en el que entro la légica de
la universidad, y en un lapso relativamente
corto la educacién pasa a asumir la forma de
los llamados sistemas educativos estatales y
nacionales los cuales van a superar de manera
répida y efectiva los obsticulos del bloque
de la escolarizacién, adquiriendo un cardcter
masivo y totalizarte que por supuesto llega de
forma acelerada a la universidad que ahora
empieza a nombrarse con el genérico de edu-
cacién superior. Mediante esta nueva forma
de organizacién como sistema y en el hecho
de que dichos dispositivos operados por unas
nuevas formas de gobierno de la universidad
(gobernanza) entran a operar en la educacién
terciaria se inician lentamente y de manera
imperceptible un proceso de resignificacién

en todos los drdenes.

Explicar estos cambios sefiala la configuracién
del nuevo lugar de la universidad en nuestra
sociedad; si lo que ha cambiado es el tiempo, el
espacio, la velocidad, el lugar podemos encon-
trar pistas de tramitacion de dichas mutaciones
en los lenguajes de la reforma universitaria y
de la modernizacion general de la educacién.
Y es eso lo que hay que tener en cuenta y no
solo ni fundamentalmente que como se han
introducido las tecnologias esta ha modificado
los procesos educativos. Esa es una explicacion
causal que por cierto no explica nada.

Indagar por la manera como se operativizaron
los cambios nos pone al frente de los cuatro
¢jes que explican la gestién de la moderni-
zacion educativa entre nosotros. Se suele
creen que son las nuevas tecnologfas las que
exigen tiempos, espacio y velocidades nuevas,
pero el asunto es justo al revés, los cambios
tecnoldgicos responden a las exigencias de las
tecnologias sociales, que como ya indicamos
tienen que ver con la velocidad.

Los ejes de la reforma educativa en América
Latina son:
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1. Descentralizacién,
2. Calidad.
3. Evaluacién.

4. Profesionalizacién.

A lo largo del siglo xx, el conocimiento ha
variado sustancialmente su naturaleza y su
papel en la sociedad, le que ha comportado
la necesidad de modificar nuestra relacién con
él: hemos pasado de una relacién de dominio
(propia del siglo xx) a otra de gestién y uso
competente de este conocimiento (en el siglo
xx1). Este hecho ha provocado un cambio
muy profundo en nuestras concepciones
sobre formacién, instruccién y docencia, y
también —y de forma muy especial- en los
planteamientos evaluadores de los aprendi-
zajes.

Aprendizaje, evaluacién, calidad y compe-
tencias® son los grandes enunciados de la
educacién superior actual. Equilibrarlos
supone poner en sintonia a las aulas (del
siglo xm¢), con los profesores (del siglo xx)
y sus estudiantes (del siglo xxi). Las nuevas
pricticas de la evaluacion modulan sus propia
axiomdtica: “di como evaltas y te diré cémo
aprenden tus alumnos” (Monereo, 2009: 15-
31), expresion de la que podemos derivar que
mds que ensehar o aprender, el centro de la
cuestién estd en evaluar.

Existe una relacién muy estrecha entre apren-
dizaje de competencias y evaluacién. Con
el punto de vista puesto en la evaluacién,
Miller (1990: 63-67) sitia las competencias
en una pirdmide: las cuatro categorias ubican
cada tipo de competencia en relacién con
un instrumento utilizado para su medida.
La primera categoria, que abarca lo que se
usabes, puede evaluar a través de pruebas
conceptuales, pruebas de conocimientos o
ejercicios. La segunda categoria hace refe-
rencia al «sabe cémo» se ha de aplicar, y se
puede valorar a partir de la resolucién de
problemas, de pruebas de procedimientos
o mapas conceptuales. Estas dos categorias

pueden medir la cognicién pero poco mis.
Las siguientes dos categorfas pueden medir,

- ademds, la conducta. La tercera comprende

el «muestra cémon o situaciones similares a la
realidad (rendimiento in vive) que pueden ser
evaluadas mediante test sobre simulaciones.
La cuarta y Gltima categoria, «hace», es la que
se sitlia mds cerca de la realidad y representa
la forma mads fiable de la evaluacién de com-
petencias (rendimiento i vivo) con informes
de pricticas y simulaciones. La pirdmide de
Miller se esquematiza en el siguiente grifico
(Alsina et al, 2011: 24-25).

Curriculo

El término curriculo es en el lenguaje educa-
tivo de hoy la expresién de un lugar comiin.
Maestros, alumnos, directivos, padres de
familia, funcionarios de la educacién, ex-
pertos y la lista podria seguir, acuden a este
nominativo para designar tanto la prictica
que se realiza en la escuela, como los con-
tenidos de la ensefianza o para referirse a
los insumos educativos y en general a los
propositos, componentes y acciones que
involucran las escuelas, los programas, los
resultados de aprendizaje, etc. Asociada a
es5ta nocioén encontramos otra que comparte
su caracteristica de abarcar a la casi totalidad
del proceso educative o por lo menos a la que
designa en la actualidad la funcién y meta
de la educacidn: el aprendizaje. Curriculo y
aprendizaje han devenido en los enunciados
principales del discurso sobre la educacién
en nuestra época.

A manera de contrapunto, un andlisis general
sobre el curriculo se haria para responder a
unas emergencias, para impulsarlo, adecuar-
lo, adaptarlo, hacerlo aceptable, ponerlo en
marcha. En mi caso, no realizo su estudio
con ¢l propésito de dejarlo inmévil, muche
menos tranquilo, no busco ni su perfecciona-
miento ni la accién propositiva de quien creer
aproximarse a mejores disefios, sentidos y
resultados. Abordo esta tecnologia social con



sespecha, me inquieta precisamente aquello
qme se muestra como el inico camino posible
gara la educacién. Mucho se ha escrito sobre
dcarriculo, proliferan discursos y teorias, casi
sados lo aceptan como algo casi natural a la
escuela y a la ensefianza cuando precisamente
s esto lo que habria que interrogar: ;en qué
posiciones coloca el curriculo al maestro, al
alamno, a la escuela y a la ensefianza? ;De
qué manera los toca, los modifica, los afecta?
Soy de la opinién de quienes piensan que
peeguntarse por las afecciones vale la pena.

Adicionalmente si curriculo se asocia a reco-
mido ;Cuil seria el curriculo del curriculo?
Hoy mds que nunca vale la pena desprenderse
de aquellas ideas que se nos ofrecen como
indispensables y revisar sus modos de apari-
@dn para poder mostrar las relaciones que lo
conectan, las funciones que ha cumplido y
ha puesta a cumplir en las instituciones, con
los sujetos, tanto maestros como intelectuales
de la educacién, y en ese camino describir las
conexiones del curriculo con la instruccién,
los nexos del curriculo con el aprendizaje y
las relaciones estratégicas del curriculo con

las tecnologias sociales.

En esta direccién el andlisis sobre el curriculo
busca desplegar su canon como dispositivo
(concepto que no habria que confundir con

aparato) dispositivo también como andlisis
para indagar, analizar lo que propone, mirar
lo que articula y poder luego tomar distancia
critica. Aclaro, sin embargo, que no entiendo
la critica como oposicién a la manera dialécti-
ca, mucho menos como el tribunal que tiene
la potestad de separar lo verdadero de lo que
no lo es y por tanto se dispone a juzgar lo que
hace falta, los fundamentos de justificacién, el
pretexto mediador. Hago critica al concepto
en su modo contingente de emergencia.

En lugar de legitimar lo que parece obvio
porque creemos ya saberlo importa hacer un
anilisis que muestre las coincidencias sobre
el curriculo, su proliferacién generalizada en
el campo de la educacién y esa insistencia
constante en sus preceptivas que no escapan
a la ironfa, si tanto se insiste en €l es porque
algo falta o porque algo falla. Insinto aqui
una lectura del curriculo no tranquilizadora
que se puede orientar en varias direcciones y
que puede derivarse de una hipétesis inicial:
el curriculo que aparece como algo total es
también aquello que fracciona, convierte sus
preocupaciones en objeto, mucho mejor, en
objetivo, es decir, lo reduce, lo fragmenta,
lo separa.

Advierto ademds que no me interesan las
comprensiones lineales, ni un recorrido por

(Niveles de competencia segiin el instrumento evaluativo de Miller, 1990)

....................

.....................................................................

................................................................................

---------------------------------------------------------------------------

A cimiento; ejercicios

Fvaluacidn del rendimiento in vive: informes de
pricticas; simulacién; video

Evaluacion del rendimiento in vivo: test sobre simu-
laciones; examen objetivo estructurante

multiple seleccién; ensayo; oral; prueba procedi-
mental; mapa conceprual; resolucién de problemas

T&sts facturales: preguntas de milriple seleccion;
ensayo; prucbas conceprueles; pruebas de cono-
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los significados que acuda a la etimologia del
término o a su perfeccionamiento evolutivo
de autor en autor, dejo esa fascinacién a los
andlisis de Alicia de Alba o de Martha Casa-
rini Ratto. La cuestién general del curriculo
ha sido estudiada con amplitud por analistas
y expertos de muchas partes del mundo
(Bobbitt, 1924; Taba, 1962; Johnson, 1969;
Bruner, 1972; Briggs, 1973; Tyler, 1982;
Stenhouse, 1984; Diaz-Barriga, 1984; Gag-
né, 1986; Apple, 1987; Bernstein, 1988;
Giroux, 1988; Coll, 1991; Martinez Boom
et al, 1994 y 2003; Blanco y Angulo; 1994;
De Alba, 1998; Da Silva, 2001). Algunos
de estos estudios podriamos agruparlos en
la perspectiva del campo del curriculo, otros
desde las logicas del modelo curricular y al-
gunos otros desde el enfoque de la propuesta
curricular, Aclaro también que este trabajo
se basa en dos investigaciones anteriores:
Tecnologia educativa y modelo curricular en
Colombia (1994) y Paradigmas y conceptos
en educacién y pedagogia (2009).

El curriculo y sus rasgos constituyentes:
Cinco serfan los rasgos que nos permiten
identificar la funcién que cumplen estos
enunciados en el discurso y la prictica edu-
cativa, ellos serian:

1. El curriculo se instala como dispositivo,
es decir que establece una disposicién en
la que se organizan, arreglan y distribuyen
los elementos que regulan y definen el
trabajo de modo ordenado, con arreglo
siempre al propdsito de aumentar la
eficacia en la accién cualquiera que esta
sea. En lo especifico busca aumenta la
velocidad y la eficacia en los aprendizajes
despojindolos de cualquier referencia
a metas generales o propésitos de largo
alcance, lo que significa centrarse en
acciones puntuales y especificas definidas
por los objetivos de aprendizaje. De tal
modo que el curriculo sirve como nudo
de articulacién de concepciones, com-
ponentes, participantes, diagndstico y

resultados de la accién en donde los pasos
a realizar estdn presentados con detalle y
minuciosamente ordenados sefialando
lo que en cada caso se debe hacer y no
dejando al albur cualquier elemento. Es
una mdquina de organizacidn.

. El curriculo remite siempre a un campo

de materialidad que se repite ya que su
funcién es afectar las pricticas, en este
caso las de la instruccién. Lo importante
de este dispositivo es la capacidad de adap-
tacion, su uso integrador de operaciones
y estrategias de indole politico, educativo
o de orden social.

. El curriculo y su correlato el aprendizaje

se constituyen en una funcién que no
requiere de modo especifico una persona
para su ejercicio y por lo tanto es una ac-
cién desubjetivada. Lo que el dispositivo
establece es un lugar vacié que puede
ser ocupado por individuos diferentes o
incluso adminiculos con tal de que cum-
plan la funcién asignada. En todo caso a
partir del modelo se definen funciones
ejecutables por paquetes 0 médulos con
tal de que cumplan la funcién en este
caso dicha funcién se denomina “funcién
docente” por lo tanto destituye al maestro
como sujeto de la ensefianza ya que no
requiere ni inteligencia del proceso ni
conocimientos con tal de que se adecue
al modelo.

. El curriculo y més especificamente el mo-

delo curricular se piensan en una légica
sistémica y desde una perspectiva que
reclama su cardcter cientifico y por tanto
su papel neutral mds alli de cualquier
presupuesto ideolégico o politico.

. El curriculo en esta direccidén seria una

manera de ordenar el discurso ya que
ordena y recorta los diversos elementos
como el plan, la experiencia, la produc-
cién de conocimiento, la propuesta de ac-
cién, lo que se debe transmitir (se sugiere
que los alumnos desarrollen habilidades
(aprendizaje) y adquieran estrategias de
resolucién de problemas o mejor compe-



tencias), lo que el alumno ha de aprender
que se entiende como experiencia de
aprendizaje basado en los desarrollos del
aprendiz es decir centrada en el alumno

O $€3a COMmMOo aprc:nder.

En Colombia el curriculo en su forma de
modelo curricular no se inicia en la escuela,
sino en ambitos que tiene relacién con el
adiestramiento en el trabajo en la fibrica
para volver rutinario e inconsciente el tra-
bajo del operario, en su conjunto se trata
de racionalizar la accién de los individuos
qUE £ estec caso PEEF[I'I d S5€T FEHEﬂdﬂ'S COITIC

recurso humano.

Los planes de estudio que se dieron en el caso
colombiano no estuvieron vinculados a una
discusién de las teorias del curriculo antes
por el contrario su procedencia y puesta en
accion obedecié a una falta de funcionalidad
del sistema educativo y la poco o nula inci-
dencia de la escuela en las transformaciones
que se empezaban a demandar, después de la
segunda guerra mundial.

En principio el concepto del curriculo y del
campo del curriculo encuentra su vinculo
con el proceso de expansion de la pedagogia

industrial en usa que dio como resultado el

Thene i enong to: g
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inicio, en muchos paises de la regién lati-
noamericana, del cambio, transformacién y
reacomodo de los planes de estudio a la luz
del discurso del curriculo que se presentd
como cientifico. La renovacién del lenguaje
educativo en la década del 60, s da a partir
de las instituciones de formacion docente y de
cursos de capacitacion que para entonces se
empieza a constituir en el mecanismo central
de impulso del modelo los cuales incluyen
la programacién por objetivos y el diseno

instruccional.

Hay que tener en cuenta que el curriculo y
el campo del curriculo aparecen en condi-
ciones de urgencia, vale decir para enfrentar
situaciones emergentes de desbordamiento e
imposibilidad o disfuncionalidad del sistema
que en este caso puede ser la ensefianza y
por lo ranto entra en una tramas, se sitda
en campos de ytilizacion, se ofrece a tras-
pasos y a modificaciones, adaptaciones y
apropiaciones posibles en cualquier proceso
sistémico o no.

El curriculo implica una concepcién de-
terminada de la educacién que integra casi
toda la accién de la ensefianza entre otros
los problemas a resolver, las herramientas

necesarias para esto y las tareas concretas
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para el maestro no dejando por fuera nada
del proceso con lo que se garantiza el control
total de la accién educativa. El propésito
explicito manihfesto de este paquete, justifi-
cado en un “orden técnico racional”, es llegar
a un control tal de la institucién educativa
que ésta sea libre de conflictos de orden po-
litico al tiempo que meacanismo de control
desde la escuela de los comportamientos de
los estudiantes.

En esta direccién encontramos como orde-
nadores de la accién términos como estruc-
turacién, eficacia, bisqueda de precisién en
el establecimiento de las etapas y sobre todo

el control y evaluacién del proceso sin el .

cual no se justificaria ninguna tarea. Acufia
lo presenta de este modo: “proponer un
modelo de desarrollo curricular que tenga su
fundamento en la necesidad comiin a roda
actividad social de realizar ciertas acciones y
operaciones necesarias para la consecucién
de los fines que dan origen y razén de ser
a dicha empresa, en concordancia con una
estructuracién previa que garantice, hasta
cierto grado, seguridad, eficacia y economia
en ella”. Teniendo en cuenta que es necesario
la existencia de un modelo Acufia propone
dos enfoques:

1. La planeacién como la toma de decisio-
nes sobre proyectos para desarrollar un
curriculo mds eficaz en la solucién de
problemas identificados.

2. La organizacién que es el instrumento
para relacionar las tareas, con los puestos
y funciones de los responsables.

3. La ejecucion como el desarrollo del tra-
bajo planeado y organizado con miras a
aplicar politicas, programas y procedi-
mientos para alcanzar las metas a corto,
mediano y largo plazo.

4. El control, siendo esta la tltima etapa del
proceso que corresponde a la evaluacién
de resultados para determinar el logro de
las metas y la congruencia en el desarrollo
de operaciones.

Esto se complementa con un modelo de
desarrollo curricular que contempla las si-
guientes etapas:

1. Estudio de la realidad social que se realiza
a partir de un instrumento novedoso lla-
mado diagnostico con indicadores como:
desarrollo econémico y social componen-
tes de la realidad educativa como variables
institucionales, individuales y andlisis del
plan de estudio

2. Establecimiento de un diagnostico y un
pronostico con respecto a las necesidades
sociales.

3. Elaboracién de la propuesta curricular
como alternativa de solucién a las necesi-
dades planteadas que comprende el marco
tedrico, el disefio de planes y programas
de estudio y de auxiliares diddcticos y

4, Validacién interna y externa de la pro-
puesta.

Desde estos presupuestos el desarrollo cu-
rricular representa un proceso dindmico de
adaptacién al cambio social en general y al
sistema educativo en particular si se trata de
que cumpla la funcién de afectar el conjunto
de los aspectos de la ensefianza en la escuela:
planes y programas de estudio, libros de texto
tanto para alumnos como para el maestro,
manuales para padres de familia, incluyendo
adicionalmente la planeacién en el que se
estimen metas a corto y mediano y largo plazo
situados en la llamada realidad de la escuelay
del programa que se quiere intervenir.

La pedagogia como
multiplicidad

En un escrito realizado conjuntamente con
Diana Pefiuela hemos asumido la pedagogia
en términos de multiplicidad, inmanencia y
contingencia, es decir, la pedagogia entendida
en perspectiva de apertura hacia la heteroge-
neidad, dindmica que conecta lo pedagégico
con lo politico, lo estético, lo filoséfico, ko
gnoseolégico desde tres planos: la produccion



de pensamiento, la produccién de conoci-
msento y la produccién de saber pedagégico’.

Entendida como posibilidad de pensamien-
9. la pedagogia evidencia la necesidad de
articulaciéon con la filosofia, para intentar
evitar aquello que sucede con tanta frecuen-
c en nuestro medio y es que, en lugar de
desear una pensamiento lleno de incégnicas
¥ preguntas abiertas, queremos poseer una
doctrina global, capaz de dar cuenta de todo,
sevelada por espiritus que nunca han existido
o por caudillos que desgraciadamente si han
existido (Zuleta, 1997). La pedagogia no
seria entonces una verdad discursiva sino
una realidad multiple y diferente, de alli
que se constituye en afirmaciones locales en
construccién, en donde el maestro piensa
por si mismo, pi¢nsa en el lugar del otro y
también es accion. Con la pregunta entra
ambién el problema, la inseguridad y la in-
decision. Habria que agregar que la Pedagogia
es basicamente un discurso de la utopia. Las
utopias educativas contienen, siguiendo en
este punto a Phillepe Meirieu, el nicleo duro
de la aventura educativa, un algo que entra
siempre en juego cada vez que un adulto se
encuentra en la coyuntura de educar.

Asumida como disciplina reconoceriamos
las tradiciones pedagégicas, su produccién
de conceptos, su historicidad, es decir, una
positividad que funciona a través de mode-
los, nociones y despliegue de teorias. Dicha
unidad disciplinaria, presidida como en el
caso de los alemanes por la filosofia idealista
recupera argumentos de Kant, Herbart y
Dilthey para conformar un marco normativo
que equipara pedagogia con ciencia de la
educacién, es decir que la mirada disciplinar
enlaza la educacién como hecho humano
y social con la pedagogia como la ciencia
ocupada de su estudio.

En tanto saber, la pedagogia en Colombia ha-
cia parte de un saber sometido, que se relacio-
naba con los discursos de los maestros, y quea

lo sumo interrogaba por su prictica desde una

perspectiva politica, desde la funcién politica
de la pedagogia. Lo que ocurrié al reconstruir-
se la historia de la prictica pedagdgica y su
conexién con el saber pedagégico fue que se
recuperd a un sujeto ignorado hasta entonces
por la mayoria de los historiadores, el sujeto
que hace posible la ensefianza: el maestro.
Y con él la figura de un productor del saber
pedagégico. “Este Horecimiento intelectual
de discursos sobre la pedagogia permitié no
s6lo una mayor difusién sobre el quehacer del
maestro, como productor de saber pedagégi-
co sino también una interaccién tanto de los
intelectuales comd de los maestros con “una
visién de la vida social del campo pedagégico
y una lectura mds abierta de sus discursos y
pricticas” (Diaz y Munoz, 1997: 10).

Tensién profesor / docente

Cartografiar una tensién es mucho mds dificil
que describir una identidad. La distancia que

Johann F. Herbarx
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habria entre el maestro y el docente no se re-
suelve semanticamente. Una lectura analitica
colocarifa al primero en proximidad a la ense-
fianza, en tanto que el segundo lindaria con
las légicas y demandas del aprendizaje. Esas
proximidades suponen efectos y direcciones
que suelen referirse a un mismo personaje,
por ejemplo, en lo institucional suelen ac-
tuar como docentes, en el aula podria haber
una mayor disposicién a lo magisterial; en la
planeacién se acata la funcién, en la escritura
podria imponerse la pregunta y las demandas
de quien tiene algo por ensefiar.

La ensefianza que en otra época era defini-
toria para nombrar al maestro, hoy tiende a
reemplazarse por una funcién llamada fun-
cién docente, que puede cumplir cualquier
individuo, en muchas instancias, y a través
de varios dispositivos, sin duda ese trinsito
entre el maestro y la funcién docente de
hoy termina por oscurecerlo o si lo prefieren
enrarecerlo. Se perfilaria una especie de dilu-
cién del maestro en la sociedad actual, que
tendria varios significados: dilucién como lo
que desaparece, dilucién como lo que se di-
semina; pero también dilucién como ilusién
(la que ellos se hacen de si mismos y la que
otros hacen del maestro). Incluso su disemi-
nacién es por exceso no por defecto, tantos
son docentes y hay docencia en todo, que ya
nadie recuerda su especificidad. Mi interés
es, por supuesto, sefialar una ambigiiedad
que somete a los sujetos que ensefian a una
cierta esquizofrenia.

Se habla tanto de los maestros que no parece
quedar ningin resquicio por donde pueda
escaparse a su tarea docente. Vemos como
entra aquel sujeto ambiguo en una regién
de sombras donde se desubica y al mismo
tiempo se multiplica en tantos otros que su
presencia se hace superficial y en ciertos casos
hasta anodina. Muchos han creido que lo
inico que tiene que cambiar es su disposicion
a asumir los retos que le coloca la sociedad
del conocimiento y los procesos de moderni-

zacion social y cultural; no falta quien opine
que con una capacitacién y actualizacién de
sus conocimientos basta o que necesita asumir
un compromiso con la tecnologia, con sus
tareas y con su légica.

Pero hay también quienes descartan definiti-
vamente al ensefiante y lo reemplazan por un
profesional a la luz de confiar en los procesos
de formacién en instituciones que garantizan
su “profesionalizacién”, o también los que lo
recomponen como un experto en resolucién
de problemas y otras habilidades multiusos.
Podria también advertir que aquella dilucién
se da por varias vias que no necesariamente se
contraponen sino que se complementan, se
sobreponen o hasta entran en tensién.

Demandas que lo funcionalizan. Separado de
la ensefianza, por efecto del enrarecimiento
de la pedagogia, el maestro existe de un modo
disgregado y disperso: por un lado administra
el curriculo del que sélo conoce su forma
exterior, por el otro su papel se recompone
al definirse que su tarea en el proceso de la
educacién es servir de facilitador de apren-
dizajes, es decir, que sus propias preguntas,
su proceso de construccion esta casi siempre
limitado al rendimiento de los otros.

Presiones que lo ocultan en los aprendizajes.
El énfasis colocado en el aprendizaje sefiala
una desesperacién secreta en el valor de lo
eficaz, de lo inmediato, de lo contrastable.
La organizacién del modo de ser maestro
que va del surgimiento de la tecnologia
instruccional, al modelo curricular y, mis
recientemente, a la satisfaccién de necesidades
basicas de aprendizaje, impone al maestro el
privilegio del aprendizaje. Al disociarse o
propésito de la formacién lo que quedaesha
conducta del otro expresada en términos de
habilidades, destrezas, comportamientos, y
mds recientemente, logros y competencias.

Dilucién por los entornos virtuales, Durante
mucho tiempo, el maestro tuvo como tarea



d cjercicio de mostrar los conocimientos
ea relacién con el mérodo de ensefanza, lo
geuc permitia la transformacién de los cono-
amicntos en contenidos para la ensefanza
em eso que Lyotard llamaba la politica de
los saberes. Ahora con la docencia virtual,
d modo de ser de los conocimientos supone
otro tipo de mediaciones y mediatizaciones
aayos efectos modifican tanto la ensefianza
de los conocimientos como la nocién de
aaroridad que antes parecia legitima. Lejos
de criticar la informdtica y la tecnologia,
mterrogo la manera como el maestro se hace
funcional a ellas, cuando el proceso seria mds

potente al revés.

Enunciar al maestro y anunciar al docente
proceden aqui sin inocencia: mostrar, hacer
ver, producir, notar, poner a hablar son tam-
bién disposiciones que muestran su presencia
y su existencia. Uno de esos personajes que
rnto gustan a John Maxwell Coetzee, un

madie acribillado de incégnitas:

“Quiero conocer tu historia [...] quicro saber por
qué precisamente td te has visto envuelto en la
guerra, una guerra en la que no tienes sitio. No
eres un soldado, eres una figura cémica, un pa-
yaso, un monigote [...] no podemos hacer nada
aquf para reeducarte [...] ;Y para qué te vamos
a reeducar? ;Para trenzar cestas? ;Para cortar
césped? ;Por qué abandonaste los matorrales?
Ese era tu sitio. Deberias haberte quedado todala
vida colgado de un arbusto insignificante, en un
rincén tranquilo de un jardin oscuro™ (Coetzze,

20006: 155-156).

Sin embargo, anénimo puede ser otra cosa.
No ¢l que no tiene nombre sino el que no
quiere estar sumergido en el aqui y en el
ahora, ese que no le interesa dejarse con-
vocar o dejarse reducir por los desafios de
la eficacia y la eficiencia, ni por los retos de
la globalizacién. Mds bien seria aquel tercer
(otro) excluido que exige tiempo para pensar,
Pensar como un ejercicio vital, agitado, en
movimiento para descolocarnos.

Notas

1.  Ver al respecto una elaboracién anterior en el
articulo: "La educacién América Latina: Un
horizonte complejo™ que ¢l autor publicé en

¢l afo 2009 en la Revista Iberoamericana de
Educacidn No 49,

2. Bajo esta percepcion, el estudiante se considera
un sujeto activo, procesador de la informacidn
y poseedor de competencias cognitivas que han
de desarrollarse partiendo del uso de nuevos
aprendizajes y de habilidades estratégicas.

3.  Elarticulo se titula: Multiplicidad histérica de
la pedagogia en Colombia (2009).
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