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Resumen

Ante las practicas globalizadoras y sus ra-

cionalidades técnicas de medios y fines, es que los docentes universitarios
en la actualidad se encuentran ejerciendo su practica docente en un am-
biente saturado de cambios complejos y dinamicas que estan trastocando
sus formas cotidianas de entender y ejercer la docencia. El presente articulo
presenta una serie de enclaves conceptuales que permitan re-pensar a la
docencia como una practica socio-cultural que se encuentra embebida o
determinada por tradiciones culturales insertadas en concepciones muy
especificas de educacion, universidad y “sociedad buena”. El reconsiderar
ala practica docente bajo tal dimension socio-cultural pretende posibilitar
a los mismos practicantes de ésta hacer diferentes lecturas de su realidad
presente y de vislumbrar los factores de continuidad y cambio presentes
en toda transformacion educativa.
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Abstract

l n the face of globalizing practices and
their technical rationales of means and ends that have permeated
higher education institutions, university professors are currently exer-
cising their educational practice in an atmosphere full of com-plex
changes and different dynamics that are transforming their ways of
under-standing and going about their teaching, Given this situation
this article presents a series of conceptual enclaves that allow us to
rethink teaching as a socio-cultural practice that is immersed or deter-
mined by cultural traditions and in-serted in very specific conceptions
about education, university and what a “good society” is. Through re-
considering the educational practice in such socio-cultural dimensions
this work seeks to enable teachers to make different inter-pretations
of their present reality and become aware of the factors of continuity
and change present in all educational transformations.
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Introduccidon

Desde hace algun tiempo dentro de los con-
textos de la educacién superior y en especifico
en las universidades las politicas educativas han
estado resignificando a los académicos y a sus
practicas. Tales politicas dentro de sus fines han
tenido como objetivo asegurar que la educacién
superior sea organizada, administrada, controla-
da y entendida de tal manera que responda a las
demandas econémicas y politicas de un Estado
moderno.

Dichas politicas no consideran la naturaleza
intrinseca de la educacién en general y a la edu-
cacion superior en especifico, como una practica
socio-cultural y moral. El entender a la educaciéon
desde esta perspectiva implica capturar su com-
plejidad a partir de comprender que sus practi-
cas estan inmersas en supuestos identidarios e
ideolégicos embebidos en diversas corrientes de
pensamiento y de modelos institucionales.

Por lo que el propésito del presente articulo
tiene los siguientes objetivos: a) resaltar a la
educacién como una practica socio-cultural,
entendida bajo paradigmas de pensamiento
contrastantes; b) ubicar a la universidad como
una institucién que también puede ser com-
prendida bajo dichos paradigmas, y ¢) definir
a la docencia universitaria desde su dimensién
practica-pedagogica, cuyo origen se encuentra
ligado a estos paradigmas socio-culturales.

En este sentido nuestro argumento central es
que una vez que se reconozca a la docencia como
una practica socio-cultural, esto nos permitira
re-leer a las politicas y acciones educativas como
discursos y practicas que sostienen implicitamente
perspectivas muy particulares sobre las relaciones
entre metas educativas, visiones de una “sociedad
buena” y el papel del docente universitario.

a) La educacion entendida cémo una prac-
tica socio-cultural enraizada en tradiciones
de pensamiento

Como punto de partida, tomamos la perspecti-
va de Peters sobre educaciéon que proporciona
importantes snsights, revelando que el significado
de educacion no puede ser capturado dentro de
una definicién unitaria:

... La educacién es un concepto que no esta
muy anclado a la tierra. Por esto quiero decir
que no es un concepto como, por ejemplo, el
color rojo que establece una cualidad, o como
caballo que hace referencia a un objeto o
como correr que recoge acciones observables
que ocurren ... En otras palabras, educacién
no se refiere a procesos particulares ... en su
lugar encapsula criterios a los cuales cualquier
familia de procesos deben conformarse ...
Peters (1967:9-10).

Las afirmaciones de Peters permiten pensar
a la educacién cémo un proceso inconcluso y/o
abierto el cual no puede ser definido en términos
irrefutables, puesto que hay maneras diferentes
de interpretar que es lo que se entenderd por
“estar o ser educado”. Las caracteristicas del proceso
de educar estaran fuertemente reflejadas en la
dimensién social de la educacion. Por lo tanto,
formalmente cuando la palabra educacién ha
sido definida por los criterios que la conforman,
entonces el concepto de educacion se encontrara
mas fundamentado (anclado). Esto significa que
la Gnica manera de capturar el concepto de edu-
cacion es por su identidad histérica particular, la
cual se encuentra fuertemente determinada por
los lazos con la sociedad y las formas en que ésta
proveé la educacion.
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Una segunda definicién, que sefiala impor-
tantes factores del proceso educativo, es la des-
crita por J. Wilson citado por Shaun (1992), que
enfatiza los tipos de actividades involucrados en
el proceso de educar.: ... educacién y educar lo
interpreto en su sentido muy elemental, como
un tipo particular de empresa, esto es, cierto
modo de actividad que esta dirigida a producir
cierto resultados o ‘bienes’ y... esos bienes son
adquiridos a través del aprendizaje ...” Esta de-
finicién tiene implicito un doble entendimiento;
por un lado un tipo de actividad humana que
esta implicita en el proceso mismo de educar
y el entendimiento de los “bienes”o “propdsitos”
que seran perseguidos a través de determinados
medios.

Shaun (1992:169-179) expone una serie
de definiciones del concepto de educacion
clasificaindolas como normativas, descriptivas
o programaticas. Pero independientemente de
tales clasificaciones, cada una de las definiciones
refleja un modo de pensamiento sobre la educa-
cién. El autor usa a Peters para mostrar que casi
la totalidad de las definiciones de la educacién
reflejan una concepcidn moderna de educar:

... R.S. Peters... Muestra las raices de la edu-
cacién contemporanea moderna. El sugiere
que antes de la llegada de la industrializacion:
el término educar tenfa un significado muy
general, esto es, por ejemplo era aplicado
no solo a los humanos sino a la crianza de
plantas y animales. Con la llegada de la indus-
trializacion y, por ende, como consecuencia
la demanda de conocimiento y habilidades,
trajo que la educaciéon se fuera mas y mas
asociando a la escuela y con un cierto tipo
de entrenamiento en instituciones especifi-
cas...” (Shaun: 169-179).

Un importante complemento a las ideas
de Peters sobre la educacion moderna son las
afirmaciones de Minogue (1973) que resalta la
identidad historica en relacidn a las instituciones
educativas (en especifico la universidad), como la

funcién de la educacién ha cambiado y tal cam-
bio esta conectado a la historia. Establece que
hay una conexion entre educacion y conceptos
de vida, porque:

... Cuando la nobleza europea... decidid
en orden para mantener su posicién como
consejeros de los reyes, ellos tuvieron que
eduacarse. .. esto hizo plausible considerar a
la educacién como una preparacién para la
vida... Una vez que esta visiéon funcional apa-
recié... puede ser inferido que la educacion
se volvié dependiente del tipo de vida que se
esperaba...” (Minogue 1973:200).

As{ se establecié una conexién entre estilos
de vida de grupos sociales y concepciones de
vida, esto es, sociedad y cultura, los cuales se
convirtieron en determinantes para el significado
de procesos educativos y sus instituciones.

Las afirmaciones de Peters y Minogue sugie-
ren que el proceso educativo puede ser entendido
en relacién a épocas historicas. Tales épocas his-
toricas determinan c6mo la educacion es definida
y configurada que expresa, cambios sociales,
demandas y propodsitos o fines a los cuales la
educacion tiene que ajustarse. Es posible marcar
tres tipos de épocas historicas: pre-moderna, mo-
derna y moderna tardia (o posmoderna) (Cowen,
1996). En cada una de estas épocas, la educacion
denota practicas sociales y culturales cuyo sig-
nificado se encuentra embebido por tradiciones
culturales. Dichas épocas historicas resaltan el
aspecto temporal y cambiante de la naturaleza
del concepto de educar y proveen un punto de
partida para entender como la educacién se ha
venido visualizado prioritariamente como parte
de un sistema social.

Un importante cambio que se dio en la de-
finicién moderna de educacion es sefialado por
Carr (2004:64-65). El argumento de Carr es que
la modernizacion de la educacion fue el resultado
de la expansion de la escolaridad que el Estado
brindé. Como resultado, la educacién se dejé de
ver cada vez menos como una “practica’ y mas
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como un “sistema’” que tenfa que ser organizado,
administrado y controlado para responder a las
demandas politicas y econémicas del Estado
moderno industrial. En la educacién moderna
los problemas pricticos se transformaron en pro-
blemas instrumentales, acerca de como las metas
externas impuestas por el Estado para el sistema
educativo podfan ser mas efectivamente alcan-
zadas. En este sentido la época moderna marco
a la educacién de una practica socio-cultural
éticamente informada a un sistema instrumental
de escolaridad.

La practicas sociales y culturales se llevan a
cabo en concordancia con la manera de ver y de
hacer que es proveido por tradiciones, las cuales
les proporcionan una estructura en un momento
determinado, y mantienen continuidad con el
pasado y proveen de direccién hacia el futuro
(Langford, 1989). Para tener una nocién mas clara
de la conceptualizacion de las tradiciones cultura-
les la definicién de Maclntyre es esencial:

... Una tradicién viva es un argumento social-
mente corporizado e histéricamente extendi-
do. Es un argumento precisamente sobre los
bienes que constituyen a la tradiciéon. Dentro
de una tradicién el logro y busqueda de los
bienes se extiende a través de generaciones,
muchas veces por muchas generaciones. Por lo
tanto, la busqueda individual por los bienes es
generalmente conducida dentro del contexto
mismo que es definido por las mismas tradi-
ciones...” (Maclntyre, 2002:222-225)

Maclntyre también sefiala que lo que sos-
tiene y fortalece a una tradicién es, en parte, el
ejercicio o falta de ejercicios de ciertas virtudes
relevantes. Las virtudes son cualidades humanas
adquiridas que posibilitan, a aquellos que las po-
seen, lograr bienes que son internos a la practica
misma. En este sentido, tradiciones culturales
particulares consisten en modos de pensamiento
cambiantes y las practicas sociales que los sostie-
nen y que al mismo tiempo son sostenidas por

virtudes particulares. Por lo que las practicas
particulares no existen en ambientes sociales y
culturales aislados, pues se derivan de tradicio-
nes sociales o épocas historicas. En la literatura
hay suficiente evidencia comparativa bajo la cual
se puede bosquejar tipos de practicas educativas
que resaltan los aspectos que diferencian a las
distintitas épocas historicas (Cowen, 1996; Ped-
ersen, 1997; Hamilton, 1999; Mace, ¢/ a/., 2000,
Bartlett & Burton, 2001). La Tabla 1 presenta
las caracteristicas de tales elementos.

Enla época moderna diversos elementos han
guiado a la educacién moderna. Estos fueron: las
ideas ilustradas que redefinieron al hombre y la
sociedad bajo los principios de la razén, la reor-
ganizacion de grupos politicos y, por lo tanto, la
creacion del Estado-Nacion y la configuracion
del capitalismo como un modelo de desarrollo
con especificos modos de produccién.

Uno de los elementos centrales de las ac-
tividades educativas en la modernidad es que
éstas, estan constituidas por dos fines distintos
y que hasta cierto punto son incompatibles,
uno es social y otro individual. El primero es el
de la “socializacion”, que implica formar a los
jovenes para que entren y ocupen un rol social y
ocupacional dentro de la sociedad industrial. El
segundo es el de “individualizacién” (individual)
que conlleva a ensefiar a los jovenes el como pen-
sar por si mismos y adquirir independencia de
pensamiento. Por ejemplo, para Maclntyre citado
por Giarelli (1995) la cultura de la modernidad
permite la posibilidad de, simultineamente,
lograr ambos cometidos. Pero paradéjicamente
para los practicantes de la educacién ambos ele-
mentos son centrales. Mas atn, la interpretacion,
el significado y la compatibilidad de ambas metas
es compartido por grupos de practicantes que se
posicionan de manera diferente en relacion a la
educacién y sus fines en cada uno. En este sen-
tido la educacién moderna es un practica social
que no es neutra, esto es un concepto debatible
cuyo significado es moldeado por ideas e inter-
pretaciones (ideologias) diferentes.
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Tabla 1

EPOCAS
HISTORICAS:

Papel y naturaleza
de la educacion

Relaciones entre
educacion, sociedad
y Estado

Estructuray
relaciones internas
de los modelos
educativos

SECULAR (Aristocratica)

* Entrenamiento para la
administracion y elites,

* Para la estratificaciéon cul-
tural y social

PRE-

MODERNIDAD CENTRADA EN

CREENCIAS RELIGIO-
SAS (Aristocratica)

* Educar a las elites

* Fines Morales

* Estabilidad del Imperio.

* El Estado no estaba obligado
a dar educacion.

*Prioridad politica en lugar de
econémica o social

* El conocimiento y la
instruccién comenzaron
a ser representados y
organizados para su en-
seflanza.

* Surgimiento de concep-
tos: pedagogia, progra-
ma, curriculo, didictica,
método

* Los valores Ilustrados gufan
los fines educativos como
la creacién del ciudadano.
MODERNIDAD La ?L.)nstrucéén de lez}l'tades
politicas, actitudes politicas y
civicas, etc.

* La educaciéon como un de-

recho politico y social.

* El sistema educativo estaba
enbebido por proyectos de
Estado -Nacion.

* La universalidad de la edu-
cacioén esta organizada por el
Estado

* La educacion, esta centrada en
los intereses del Estado.

* Modelos pedagdgicos
se convierten en indus-
triales.

* Los valores Ilustrados se
reflejan en el curriculo.

* Introduccion de la
evaluacién y escalas de
calificacion, fuerza del
magisterio y los libros
de texto.

* Flexibilidad y diversidad
son la clave para organizar a
la educacion.

* La educacién mas ligada

MODERNIDAD
TARDIA O POS-
MODERNIDAD

a la economia y las nuevas
tecnologfas.

* La educacién se convierte
en una mercancia (com-
modity)

* Cambio de relaciones entre
el Estado y la educacién to-
mando como referencia a la
economia.

* Promover la participaciéon
del sector privado en la edu-
cacion.

* La buena educacion
se liga a examinacién y
evaluacion.

* El curriculo estd de-
finido en términos de
habilidades.

* El modelo pedagdgico
es pos-fordista.

El factor ideoloégico como intrinseco
a lo educativo

Existen varios significados y definiciones del
concepto de “ideologia” que hace dificil su ma-
nejo (Lenk, 1974; Eagleton, 1991). Muchas defi-
niciones derivan de presuposiciones tedricas en
sociologia que frecuentemente son usadas para

hacer explicito el entendimiento de las relaciones
de poder entre diferentes grupos sociales. Una
de las ventajas del concepto de ideologia es que
proporciona al concepto de educacién una com-
prension mas clara de las relaciones entre fines
educativos, valores y los intereses que subyacen
detras de aquellos que estan involucrados y se
dedican a la educacién y a sus practicas.
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En el contexto educativo el concepto de
ideologia muchas veces es usado para desvalo-
rizar, marginar o descalificar otras posiciones,
sugiriendo que el “opositor” es un “idologne”.
Esto es, laideologia es usada como una estrategia
retérica para deslegitimar el examen de cémo
diferentes visiones sobre el mundo son produ-
cidas y mantenidas y las estructuras politicas y
sociales en las cuales tales posturas se encuentran
embebidas (Cochran-Smith & Fries, 2001). Para
los fines del presente articulo lo que el concepto
de ideologia proporciona son importantes zsights
para la comprension de la educacién como una
practica social y cultural con sus muy particulares
“fines y bienes intrinsecos” y cOmo estos se encuen-
tran relacionados con los “bienes externos” que
son relevantes a cierto tipo de sociedad. Desde
nuestra perspectiva la practica de los sujetos
individuales que se dedican a la educacién se
encuentra fundamentada en “bienes internos”
los cuales son internalizados a partir de formas
de concientizacion que guian sus practicas edu-
cativas y que al mismo tiempo son asimilados a
partir de sus practicas personales.

Dentro del manejo del concepto de ideologia
es necesario reconocer que la ideologia opera en
diferentes niveles de significado conceptuales
(Meigham & Siraj-Blatchford, 1981) que se en-
cuentran ligados al uso que diversas disciplinas
como son la sociologfa, la politica, la economia
y la filosoffa. Y cada disciplina tiene su propio
debate sobre el concepto mismo de ideologia.
También el concepto de ideologia opera en
diferentes niveles de generalidad descritos por
Lawton (1992:11) como: a) general, esto es, la
visién del mundo de una clase social o movi-
miento politico, que incluye creencias y valores
acerca de la sociedad y la naturaleza humana,
los cuales dan significado a los puntos de vista
sociales y morales dentro de la educacion; b) el
interés particular de grupos sociales especificos
que en lo educativo se revertird en el interés por
el curriculo; ¢) el juego de creencias y actitudes
de individuos particulares o practicantes de la
educacion (los maestros). Estos tres niveles de

generalidad en los cuales la ideologia opera se
sobreponen o traslapan y no pueden ser clara-
mente del todos separados dentro del ambito
educativo.

Al considerar el primer nivel de generalidad
de la ideologia es necesario describir primero
qué se entenderd por ideologfa. Para Plamenatz,
citado por Collier (1982:13), la ideologia es un
conjunto de ideas, creencias o actitudes propias
de un grupo; sirve para mantener al grupo junto,
justifica sus actividades y actitudes y promueve
sus intereses. La ideologia implica comandos de
cémo los miembros de tal grupo deben com-
portarse y finalmente sirve a los intereses de una
parte de la sociedad. Una segunda definicién
expuesta por Grundy (1989:90) considera la
ideologia como la produccién y control de signi-
ficados y citando a Hall (1986:67), quien describe
alaideologia como un proceso de “producir sig-
nificados” que implica que la produccién de un
significado individual adquiera cierta credibilidad
y legitimidad. En este sentido la ideologfa es un
sistema de codificar la realidad que se sedimenta
con el tiempo y constituye las mas profundas
estructuras de la interpretacion de nuestra reali-
dad. Para Habermas, quien es citado por Barnett
(1992; 2003:54-192), la ideologia es una reflexion
desconsiderada sobre el interés social. Todas las
sociedades generan ideologias, las cuales racio-
nalizan relaciones de poder desiguales, que son
reprimidas, eliminadas o distorsionadas en el
lenguaje. Y finalmente tenemos la conceptuali-
zacion hecha por Poulantza, citado por Torres
(1999:107), en donde la ideologia no sélo es un
mero sistema de ideas o representaciones, sino
que implica una serie de practicas materiales, que
abarca costumbres y estilos de vida que conectan
la totalidad de las practicas sociales.

As{ tenemos que hay significados que son
compartidos por grupos sociales, en donde se
entabla una lucha por poder cuyo fin es imponer
el significado de grupos sociales particulares.
Tales significados compartidos tienen su origen
en practicas materiales que constituyen estilos
de vida particulares. En este sentido el concepto



BLANCA E. ARCIGA

de verdad es controversial en referencia a las
diferentes ideologfas. Puede haber consenso en
cuanto a las visiones de la realidad social, practi-
cas materiales, significados, etcétera,entre grupos
sociales o puede haber conflicto en referencia a
los mismos elementos. Tal diferencia constituye
la distincion entre las ideologias que dan identi-
dad y significado a las practicas educativas como
practicas sociales.

En este sentido, las ideologias hacen mas
entendible los diferentes valores, significados
y funciones que pueden darsele a la educacion
y que estan basadas en diversos conceptos de
naturaleza humana y de sociedad. Es necesario
hacer explicito que dentro del primer nivel de
generalidad un traslape se presenta, y tiene
que ver con el hecho de que en este nivel las
ideologias generales y las ideologias educativas
confluyen. Tenemos como las principales ideo-
logias generales el liberalismo, neo-liberalismo y
humanismo (Tabla. 2) y las principales ideologias
educativas son: progresivismo, conservadurismo,
humanismo-liberal y romanticismo (ver Tabla
3). Aunque las ideologias educativas tienen sus
raices o estan conectadas con las ideologias ge-
nerales, es importante establecer esta distincion
ya que dentro de los cambios actuales en la
educacién se presenta una paradoja. Esto es, la
implicita negacién de las ideologias o el llamado
[Jin de las ideologias que ha permitido a la ideologia
neo-liberal (y su discurso) sea considerada como
la forma natural para entender a la educacién
dentro de un mundo que se torna global. Por
otro lado lo planteado por Barnett (2003) es que
en la universidad pos-moderna producto de la
modernidad tardia, ahora muchas ideologias estan
presentes en dichas instituciones educativas.

La Tabla 2 resalta el hecho que en los tiem-
pos actuales los cambios dentro de la educacién
fuertemente reflejan un giro en la concepcién de
la naturaleza humana (o condicién humana) y las
relaciones entre Estado-Nacion, educacion e in-
dividuos. Tales transformaciones son el resultado
de la predominancia del neo-liberalismo (ideo-

logia dominante en la época de la modernidad
tardia o pos-modernidad) como una ideologia
dominante embebida en los “bienes” y “metas
educativas”. En este sentido esta ideologfa se ha
convertido en una ideologia de legitimacion, en
donde las politicas y practicas (globales) se han
convertido en uno de los medios por el cual
dicha ideologia ha fortalecido su legitimidad
(Apple, 2001; Torres, 1999). Tal ideologia que
legitima fines y bienes educativos también se esta
cristianizando como una ideologfa de implemen-
tacion, esto es, como el medio para implementar
valores generales y practicas generales (la nueva
administracion, el performance, la evaluacién) que
atraviesan la organizacion, el curriculo y la ense-
flanza en las instituciones educativas.

Un segundo punto que concierne a estas
ideologias generales se encuentra relacionado
con la diferencia ente el liberalismo clasico y el
neo-liberalismo, cuyo efecto es el de la natura-
leza humana. De un individuo que hace libre
elecciones (liberalismo clasico) a un individuo
que no tiene opciones que hacer (neo-liberalis-
mo). Desde la perspectiva del neo-liberalismo
clasico el individuo mantiene el poder de hacer
decisiones racionales, pero en el neo-liberalismo
esta libertad es una mezcla entre racionalidad
técnica y deseo, tienen que estar en un estado
permanente de deseo y posibilidad de elegir.
Esto es, el fundamento es el apetito insaciable,
sudeseo de los individuos que ahora son descen-
trados. Cierto tipo de libertad econémica puede
ser practicada como una especie de autonomia,
empresa u opcion. Asi, lalibertad se ha redefinido
como una libertad posibilitada o mediada por
la economia. El Estado ve al individuo con una
dimension doble, en un estado de inactividad y/o
de permanente responsibidad.

La ideologia se expresa en los escenarios
educativos en formas distintas a través de do-
cumentos, programas, politicas y practicas. Una
definicién muy simple de ideologia dentro del
contexto educativo es dada por Meighan (1987:9)
“...Una ideologfa de la educacién puede ser
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Tabla 2

Caracterizacion
de la condicion
humana

Relaciones entre lo
individual y la sociedad

Relacién entre el
individuo y el Estado

LIBERALISMO
CLASICO

* Caracterizada como
auténoma, esto es la natu-
raleza humana es de natu-
raleza autbnoma.

* Homo economicus,
que naturalmente se com-
porta bajo su interés per-
sonal y relativamente es
desapegado al Estado.

* Tal individualismo es
traspolado a las diferencias
individuales

* Relacién abiertano di-
rigida entre el individuo y la
sociedad porque hay concien-
cia de que el individuo puede
hacer las cosas de forma dife-
rente si esa es su opcion.

* Concepto negativo del
poder del Estado sobre el
individuo. Asi el individuo
tiene que liberarse de su in-
tervencion.

* Es importante limitar
o minimizar el rol del Es-
tado, basado el postulado
que la naturaleza humana es
universal.

NEO
LIBERALISMO

* El individuo es com-
petitivo e instrumentalmen-
tal, y racional, que puede
competir en el mercado.

* Individuo-Descen-
trado que perpetuamen-
te esta en un estado de
responsabilidad hacia el
consumo/producto.

* Combinacién entre
auto-interés y calculo ego-
céntrico.

* Relacién abierta/ ce-
rrada entre el individuo y la
sociedad.

* El individuo es valo-
rado sélo en la medida de su
contribucién a la economia
de la sociedad en términos de
productor-consumidor.

* Las actitudes apropiadas
de los individuos son de em-
presa y creacion de riqueza.

* El papel del Estado es
crear el Mercado apropiado
por medio de proveer las
condiciones, leyes e insti-
tuciones necesarias para su
operacion.

* El hecho de que exis-
te la posibilidad de que el
individuo sea flojo e indo-
lente. El Estado debe crear
nuevas forma de vigilancia
y control.

HUMANISMO

* Enfasis en el valor
humano de lo personal.

* Todos los humanos
tienen el mismo valor mo-
ral (unidad moral de la
especie)

* Hay una conexién.
interna entre naturaleza y
naturaleza humana.

* Abierto no necesaria-
mente con el significado de
autonomia pero en términos
de conciencia de que el valor
de la personal del individuo es
venéfico para la sociedad.

* Existe una relacion
ambigua entre el individuo y
el Estado. Con una tenden-
cia a promover una relacién
abierta haciendo énfasis del
valor intrinseco de todos los
individuos.

* Privilegia el desarro-
llo de todos los individuos
para beneficio del Estado y
viceversa.

definida como un conjunto de ideas y creencias
sostenidas por un grupo de individuos acerca
de orden formal de la educacién especialmente
en la escuela...”

Pero la ideologfa en la educacion es una tema-
tica compleja de estudio. En las décadas de los

sesenta y los ochenta la mayorfa de estudios se
desarrollaron alrededor del curriculo escolar y la
enseflanza (Bowles & Gintis, 1976; Grace, 1978)
(que serian los niveles dos y tres de intervencion
de la ideologia mencionados por Lawton). Exis-
ten basicamente dos aproximaciones centrales de
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la ideologfa en la educacién, una teorética y otra
empirica, esta ultima expresa la llamada “influen-
cia amplia” (Hargreaves & Tickle, 1980; Hall &
Keynes, 1986; Meighan, 1987). En esta tltima,
la idea central es que cada individuo (o grupo
de individuos) que se engancha en actividades
educativas sostiene alguna ideologia educativa.
Tal ideologia es lo que hace al sujeto actuar en
un contexto educativo; esta ideologia es mas
que una ayuda para entender o malentender las
actividades educativas, son factores que gufan la
practica educativa. Desde la perspectiva de Hall

& Keynes (1980), se establece que las ideologias
educativas tienen por lo menos tres elementos
centrales: una vision del aprendiz, presupuestos
acerca de la sociedad y del conocimiento. Por
otro lado, para Bartlett (2001) cada ideologia
incorpora diferentes presupuestos sobre la na-
turaleza humana (el aprendiz), el trabajo de la
sociedad y del conocimiento. La Tabla 3 delinea
los aspectos mas relevantes de las ideologias
educativas y sus diferentes énfasis (Meigham &
Siraj-Blatchford, 1981; Morrison & Ridley, 1989;
Bartlett & Burton, 2001).

Tabla 3

Ideologia

(Morrison & Ridley) Enfasis

IDEOLOGIAS EDUCATIVAS
(Hall/Keynes)

Progresivismo (2)
Centrado en el nifio
Romanticismo

Nifio-Individual

Humanismo
Clasico (1)
Conservadurismo
Tradicionalismo
Academicismo

Conocimiento

. . Conocimiento
Humanismo Liberal

Instrumentalismo
3)

Revisionismo
Renovacién
Econdémica

Sociedad

Socialismo
Democratico
Reconstruccionismo

Sociedad

PROGRESIVISMO (2)

Proceso / interno

* Descubrimiento Indi-
vidual

* Curriculo integrado

* Relativamente subjetivo,
y solucién de problemas.
* La autonomia del maes-
tro es enfatizada.

* Auto-expresion y
aprendizaje social es
enfatizado

Sistema / Social

* La Sociedad existe
para los individuos, y los
individuos para con ellos
mismos.

INSTRUMENTALISMO (3)

Proceso / Interno

* Instruccién y practica
de habilidades definidas
* Modelo de ensefianza
de maestro-aprendiz

* Ensefianza de habi-
lidades vocacionales y
buenos habitos

* Solucién de problemas
practicos

Sistema / Social

* La Sociedad forma un
sistema de interconec-
ci6én de subgrupos que
deben de trabajar tan
eficientemente como sea
posible

HUMANISMO CLASICO (1)

Proceso / interno

* demostracion instruc-
cional y aprendizaje siste-
matico son enfatizados

* Curriculo /dual al nivel
instruccional

Sistema / Social

* La sociedad esta estra-
tificada meritocratica-
mente es lo que moviliza
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Las siguientes citas hechas por Feinbeg
(1983:21) y Carr & Harnett (1996) describen de
alguna manera la compleja relacién entre socie-
dad, educacién e ideologfa:

... Al hablar de educacién como reproduc-
cién social es el reconocer su papel primario
de mantener continuidad generacional y la
identidad de una sociedad a través de las
generaciones... La educacién en este sen-
tido tiene dos funciones. Primero hay una
reproduccién de habilidades que cumplen

Y

Segundo, hay una reproduccién de concien-

necesidades sociales determinadas ...

cia de entendimientos compartidos... Que
proveen de la bases para la vida social...
(Feinbeg, 1983:21)

... Los sistemas educativos tienen una funcion
de reproduccién social, en términos de la vida
cultural, econémica y politica asi mismo un
fin de transformacion social. Hay una tension
entre la necesidad de estabilidad y el deseo
por el cambio. Es evidente que la educacién
estd basada sobre creencias de las cosas
que socialmente se tienen que reproducir y
aquellas que necesitan transformarse ... la

educacién tiene que ver con la creacién de

una buena sociedad... (Bartlett, 2000: 9)

Existe un superposicion entre los diferentes
niveles de la ideologfa, el politico, el curriculo y
la ensefianza. L.a misma ideologia corre a través
de los tres niveles interconectindolos. W. Carr
(1998) (Tabla 4) establece que el curriculo repre-
senta el proceso por medio del cual la sociedad
se reproduce a si misma y su propia definicién de
“buena sociedad”: “.. las preguntas curriculares
de qué ensefiar y como ensefiar son en sf mismas
expresiones de preguntas politicas acerca de si
los patrones de vida culturales, econémicos y
politicos deberfan de ser reproducidos o trans-
formados... Asi las ideologias politicas estin
embebidas en la educacion....” Y describe: “...

las ideologfas politicas son formas de concien-
cia socialmente e histéricamente sedimentadas
a través de las cuales los individuos adquieren
su entendimiento para la vida social en general
y las creencias entre educacién y sociedad...”.
Estas ideologfas politicas son las que configuran
las ideologias curriculares como el humanismo
clasico, liberalismo progresivo y “modernismo
vocacional” (Carr, 1998).

Con el reconocimiento de las ideologias cu-
rriculares, nos hace posible visualizar una serie
de factores que deben de ser repensados como
el factor de reproduccion, el cual no se puede ver
s6lo como reproduccion de habilidades sino de
conciencia (acuerdo cognitivos, valores, signifi-
cados), y los factores de cambio y conflicto con
el hecho de que las ideologfas politicas se mani-
fiestan a través de los tres niveles embebidos en
la educacion. Esto es claramente ejemplificado
en la Tabla 4.

Kelly citado en Bartlett & Burton (2001:213),
expresa en forma mas directa la relacion entre
ideologia y educacion, afirmando que la educa-
cién es una actividad politica. La educacion y
la politica estan inextricablemente entrelazadas
y no es posible discutir sobre la educaciéon sin
considerar el ambiente politico. El contexto po-
litico es el factor central en cualquier esquema o
sistema educativo. Asi, el desarrollo de cualquier
esquema educativo ilustra los fines de la educa-
ci6én asi como sus visiones o posturas ideologicas.
Consecuentemente, el desarrollo de la educa-
cioén es el producto de la lucha entre ideologias
que compiten por la supremacia, por lo que el
concepto de ideologia reviste a la educaciéon y
permite verla como una practica cultural y social.
Teniendo como resultado un mejor entendimien-
to de la predominancia del neo-liberalismo como
una ideologfa en la educacion actual. Y también
revela que tal ideologfa fracasa en reconocer las
contradicciones sus conflictos y necesidades
de cambio que son parte integral del ambiente
social moderno, especialmente en el contexto de
la educacién superior y sus practicantes.
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Tabla 4

Ideologias curriculares Ideologias generales

PROGRESIVISMO-LIBERAL
Sistema/Social
* Liberal comunitario

Proceso / interno

* Aprender de la experiencia
* Grupos flexibles

* Centrado en el nifio

* Jgualdad social )
* Mejora Social LIBERALISMO CLASICO
* Conocimiento subjetivo
* Maestro/facilitador para

que aprenda el alumno

* Instruccién por descubrimiento

MODERNISTA-VOCACIONAL
Sistema/Social Proceso / Interno
* Tecnocratico * Relevancia practica
* Meritocratico * Agrupamiento del alumno

* Regeneracion econémica  por necesidad vocacional NEO-LIBERALISMO
* Centrado en el trabajo

* Conocimiento técnico

* El maestro / administrador

* Método practico

HUMANISMO CLASICO
Sistema /Social

* Conservador

* Elitista

* Continuidad cultural

Proceso / interno
* Excelencia Académica
* Agrupamiento rigido de los alumnos
* Centrado en los contenidos HUMANISMO
* Conocimiento objetivo
* El maestro -experto que transmite

herencia cultural

* Métodos formales de ensefianza

b) Modelos distintos de universidad
y sus tensiones con los discursos
de la modernizacion

La universidad pre-data la época de la moder-
nidad, esto es, existié antes de la emergencia
del Estado-Nacién moderno. El hecho de que
fueran los griegos los que fundaran la escuela y
los cristianos a la universidad nos dice algo sobre
la naturaleza de esta ultima institucion (Minogue,

1973). En el caso de la educacién superior no sélo
incluye a las universidades sino también un am-
plio rango de instituciones como los politécnicos
y universidades tecnologicas, que se originaron
como escuelas técnicas profesionales para atender
las demandas generadas por la industrializacién y
la urbanizacion (Scott, 2002). Por lo tanto, ciertas
instituciones de educacion superior emergieron
para cumplir con las demandas de la modernidad
y sus fines estan ligados a sus origenes.
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Las universidades, a pesar de su retdrica
internacionalista y universal, han sido siempre
instituciones que reproducen las elites naciona-
les (Scott, 2002). Esto implica que la principal
funcién educativa de las universidades pueda ser
vista como diferente de las otras instituciones de
educacién superior y, por lo tanto, de sus fines.
Elinterés del Estado-Nacion en las universidades
como un instrumento de las politicas educativas
es reciente como lo afirma Sayer:

...La revolucién francesa y su impacto en los
paises europeos puede ser vista como lo que
gesto el interés del Estado hacia la universi-
dad ... El papel social y el desarrollo econé-
mico de la universidad es mas reciente. Y su
lugar dentro de los patrones nacionales de la
educacién y sobre el entrenamiento estan aun
siendo explorados. El cambio de preparar a
una minoria para la autoridad en la iglesia, el
parlamento, los servidores publicos, el poder
judicial y militar a una ultima universidad de
masas ha tenido un efecto profundo sobre
el interés del Estado sobre la universidad...
(Sayer, 1999:83)

Por lo tanto, dentro de la modernidad la
universidad ha consistido en proveer al Estado
de sus requerimientos cognitivos. Esta caracte-
ristica central de la autonomfa de alguna manera
fue un modelo de consenso acerca del orden
politico y social constituido por las diferentes
sociedades y sus Estados-Nacién correspon-
dientes (Delanty, 2001).

El concepto de educacién superior es un
concepto inclusivo pues contiene un mezcla de
diferentes instituciones como son las universi-
dades junto con otras instituciones de educacién
superior, las cuales son producto de diferentes
épocas historicas. Barnett (1992) define dos

concepciones fundamentales acerca de los fines
ultimos de la educacién superior: 1) como un
proceso para cubrir espacios particulares del
mercado laboral con individuos que serian pro-
ductivos; 2) promover el desarrollo intelectual
de la mente de los estudiantes y su capacidad
para ser auto-criticos. Tales finalidades de la
educacién superior se expanden en el caso de la
educacion universitatia, considerando que dichas
instituciones son productoras de un amplio ran-
go de diferentes tipos de conocimiento como la
investigacion, educativo-pedagégico, profesional
e intelectual. Por lo tanto dentro de las univer-
sidades diferentes campos de poder circulan y
estan presentes teniendo cada uno una relacién
particular con el Estado-Nacién. Estos campos
de poder son académico, cientifico, educativo e
intelectual. Es asi que dentro de la universidad
estos conocimientos y sus poderes correspon-
dientes encuentran un campo abierto en donde
conocimiento y cultura se traslapan y confrontan
(Delanty, 2001). Scott (2002) describe tres formas
histéricas de la universidad: la Liberal, la Bildung
(cultura) y la Educacién General (Democratica).
LaTabla 5 sintetiza sus principales caracteristicas
(Keohane, 1999; Ker, 1999).

Scott (2002) describe como estas tres formas
histéricas de la universidad comparten factores
comunes entre ellas. La raz6n de dicho compattir
se debe a los cambios de las condiciones sociales,
especialmente en relacién a la masificacion, el
cambio que el desarrollo de la tecnologfa y la
intervencién que la economia ha tenido sobre
el conocimiento. Por lo tanto, se hace cada vez
mas dificil caracterizar a la universidad en uno
sola de estas categorfas histéricas desctita por
Scott (Liberal, Bildung o General). Una des-
cripcién contrastante seria la de la universidad
Pre-moderna (Medieval), Moderna y Moderna
tardia (o Pos-moderna) (Tabla 6).
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Tabla 5
LIBERAL BILDUNG EDUCACION GENERAL
(Aristocratica) (Cultural) (Democratica)

* Elitista y reproduc-
tora de elites nacionales.
* No hay mucha

* Orientada hacia el
servicio del Estado.
* Corporiza el

* Deduccién para todos los
ciudadanos.

* No hay mucha intervencién
del Estado.

* Los recursos econémicos

SISTEMASOCIOQO/ | intervencién del Estado. d Lo cientif vienen de los estudiantes, el sec-
. , esarrollo cientifico y .
CULTURAL * Sostenidas econd- . y tot privado y del Estado.
. profesional. 7 .,
micamente de los estu- . * Proveer educacion para la
. * Abierta a las nece- . .
diantes y otras fuentes . . necesidad de diferentes grupos
o sidades de la sociedad. .
(no publicas). sociales.
* Diversa y proveedora de
diferentes oportunidades.
* Enseflanza del
conocimiento universal.
* El conocimiento * La investigacién y
tiene un valor por s{ mis- | enseflanza son impor-
mo, pues estd conectado | tantes. . .
P . % . * Compromiso total hacia el
con la razoén. La relacién maes- | . .. .
. ., individuo
* El cultivar la mente | tro-alumno es también 1. N . d
L . a enseflanza e investiga-
FACTORES es el proposito central importante. . . cant &
- N . L cién son importantes.
INTERNOS de la relacién ensefianza- * La investigacion P

aprendizaje.
* Busqueda de la
excelencia académica.
* Los estudiantes
son seccionados pues
seran parte del trabajo
del académico

se desarrolla a nivel de
posgrado.

* El crecimiento de
las tradiciones en inves-
tigacion es importante.

* El entrenamiento también
ocupa un lugar central.
* El curriculo es muy abierto.
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Tabla 6

Universidad Medieval

Universidad Moderna
(Liberal-Cultural-
Democratica)

Universidad Moderna
Tardia / Pos-moderna

* Aprendizaje fuera de los
monasterios.

* La necesidad de que el co-
nocimiento fuera traducido
a diferentes lenguas (que el
griego y latin)

* Desarrollo rapido de

las burocracias (Iglesia y

* El conocimiento tiene dos
interpretaciones; el conoci-
miento tiene su propio fin y
el conocimiento es para uso
econémico.

* La universidad como un
lugar para la razén en la
sociedad.

* Claras fronteras entre la

* Sociedad del Conoci-
miento. La tecnologfa y el
conocimiento tienen que ser
vistos desde su perspectiva
econdémica (Valor de uso ).

* Las universidades tienen
que ser mas responsivas a las
fuerzas del mercado.

* Reduccién recursos econd-

FACTORES Estado) versidad iedad micos y aumento del control
stado). universidad y sociedad.
CULTURALES . o . pot parte del Estado.
* Necesidad de personas * El subsidio econémico .
Y SOCIALES e . - * Competencia entre
con habilidades. permite la expansién de la L
. ., R universidades por recursos
* Diferentes fuentes eco- educacién superior. ..
L. . . econémicos.
némicas para el soporte de * Universidad como medio de . . .
. . . . . * Fines de la universidad
la universidad: estudiantes, movilidad social. . .
S . 1T . incluye el beneficio a la
iglesia y gobierno. Unidad de las actividades .
. L. economia.
* Las sociedades emergen- dentro de la universidad. . . .
o . . * La universidad deja de ser
tes empezaron a permitir el | * La universidad es vista para . .
L o . la oferta del sistema y deja
desarrollo de las universi- contribuir en términos gene- .
K I de llevar a cabo mensajes
dades. rales al sistema economico.
mayores culturales.
* La ensefianza era la activi-
dad central. . ., * El uso de mas control so-
L, . *La instruccién para el . R
* Investigacion se relaciona . bre la calidad de la ensefian-
.. desarrollo de habilidades de .
con el academicismo. . . za y el aprendizaje.
L. trabajo, las habilidades se ’ N
* Los académicos no [ * El desempefio el elemento
) i convirtieron en centrales. .
tenfan energfa para las dos ., , central a ser considerado en
. N * Transmision de estandares ..,
actividades de ensefianza e . B ]a examinacién.
. fioacis comunes de ciudadania. * B Carricul ‘s abi
investigacion. il Curriculo es m4s abier-
FACTORES © ., * Promover el poder general )
* Importante la relacién to y fragmentado (potencial
INTERNOS de la mente.

entre maestro-estudiante

* Importante el desarrollo
de la relacion entre mente-
lenguaje, conocimiento y
habilidades.

* El entrenamiento
vocacional era parte del
conocimiento general.

* Curriculo abierto.

* Fuerte sentido de comuni-
dad académica.

* Contacto académico entre
los maestros es personalizado
e importante.

para el mercado).

* El estudiante es visto
como un cliente que va a
comprar un servicio.

* La evaluacion interna del
acto pedagégico se dismi-
nuye.
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Ideologia y universidades

Un intento de explicar la influencia de la ideo-
logia en las universidades es la aportacién de
Collier (1982), sefialando que la mayoria de las
relaciones entre ideologia y educacién se han
centrado alrededor de presuposiciones teéricas
entre el marxismo vzersus liberalismo. Por lo tanto
se puede entender a la ideologfa en términos de
los compromisos politicos que la universidad
sostiene. Desde tal perspectiva, establece cuatro

ideologias basicas que han influido a la univer-
sidad o a la educacion superior (especialmente
en el Reino Unido): Ideologia Académica, Ideo-
logfa de la Igualdad, Renovaciéon Econdmica
y la del Consenso. Las descripciones de estas
ideologias estin basicamente centradas en las
formas diferentes en que los grupos politicos
dentro y fuera de la universidad han consi-
derado su funcién social, la Tabla 7 desctibe
sus elementos centrales de cada una de dichas
ideologfas.

Tabla 7

Ideologias de la educacion superior

ACADEMICA

Sistema/ Social

* El mundo académico como centro de los
sociales en un mundo irracional.

* Valores para una argumentacion racional, en
las politicas y el fluir de la informacién.
*Perseverancia y desarrollo del las disciplinas
/conocimiento

Procesos /Internos

* Libertad del academicismo individual

* Sistema autoritario de entrenamiento y evaluacién
* Enfasis en la claridad y clasificacién intelectual

RENOVACION ECONOMICA
Sistema/social

*Valor especial a la economia y la insercién

en la industria

*Se otorga alto valor a las instituciones y cursos
que desarrollen el conocimiento aplicado

Procesos / internos

* Adquisicién de habilidades

* Menos importancia a el origen del conocimiento

* Interés en el logro de los intereses personales
/profesionales del estudiante

IGUALITARISMO

Sistema/social

* Valora el acceso a la educacién superior para toda
la comunidad.

* Expansion y diversificacion del sistema educativo.
* Democratizacién de los poderes locales.

* Diversidad de oportunidades laborales.

Procesos / internos
* Educar a la gente joven para lo politico y social

CONSENSO

Sistema/social

* Las sociedades por naturaleza inevitablemente
estan guiadas haca el conflicto por lo que la
solucion del conflicto es central

* La acomodacién es preferible que la fuerza.

Procesos / internos

* Busqueda de acuerdos politicos

* Apego ala libertad del individuo o del grupo

* La permanencia de las tradiciones dependera en el
sistema o forma del ejercicio del poder por aquellos
que sostienen el poder
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La tipologfa de Collier refleja desde la década
de los sesenta los cambios a nivel mundial que se
han presentado en el orden de lo socio-cultural,
econémico y tecnolégico y como han abierto
temas centrales en relacién a la universidad.
Delanty (2001) puntualiza que en el periodo de
la modernidad organizada y con la emergencia
de la sociedad de masas, la funcién de la acredi-
tacion (certificacion) con la creencia dominante
sobre la igualdad mas que la busqueda por la ver-
dad como funcién social de la educaciéon en las
sociedades industriales. Dos lineas de investiga-
ci6én se han posibilitado. La primera se encuentra
relacionada a la tensién entre la funcién social de
la universidad y su compromiso politico sobre
las caracteristicas como centro de produccién de
conocimiento y su neutralidad académica (Tylor,
1975; Weinstein, 1975). La segunda concierne a
la idea de la universidad liberal, centralidad de la
raz6n y su relacién con la ideologia. El hecho de
que la naturaleza del conocimiento ha cambiado,
y que por lo tanto hay diferentes modelos de co-
nocimiento, en donde este ultimo no se encuen-
tra ya confinado exclusivamente a las elites, ha
desplazado a la Universidad como la proveedora
central de conocimiento y borrado los bordes
entre conocimiento académico/profesional y
el conocimiento comun (no experto) (Delanty,
2001). Por lo tanto, dentro de la transformaciéon
de la universidad liberal como una institucién
que corporiza la vida racional, significa que la
ideologia ya necesariamente no es visualizada
como opuesta a la razén, sino como parte de
su despliegue o utilizacién. En otras palabras
la razén ahora esta limitada. Las ideologias
estan embebidas en proyectos, organizaciones,
politicas y en gentes. Ahora la universidad esta
saturada de diversas formas de la razén (Barnett,
2003:1-8).

La cuestion a develar ahora es la forma en
que la ideologia se encuentra conectada con las
universidades y sus practicas. El hecho de que
las universidades se han desarrollado en dife-
rentes épocas histéricas, modelos culturales y
tradiciones intelectuales determina los medios y

fines. Por lo que se genera tension entre la uni-
versidad, vista como un sistema, y su desarrollo
histérico-cultural. El efecto de tal tension va a
variar de acuerdo a las condiciones y direccio-
nes que cada sociedad y su visién de “sociedad
buena” dentro del desarrollo de los principios
de la modernidad.

En paises como el nuestro, considerado en
vias de desarrollo, esto es que estan en el pro-
ceso de entrar a la modernidad o modernizarse,
el resultado de la tensiéon arriba mencionada
trae como consecuencia un desarrollo desigual
de las universidades. Esto es los patrones que
se han producido en los paises desarrollados
(pre-moderno moderno y moderno tardio o
pos-moderno) no son los mismos. En este
sentido la relacién entre ideologfa, universidad
y sus practicas es diferente entre paises desarro-
llados y los que estan en vias de desarrollo. Un
ejemplo es que en paises en vias de desarrollo,
muchas universidades el papel politico ha sido
fuertemente sostenido y es igual o quiza mas
importante que su papel cultural o como pro-
ductoras de conocimiento y verdad. Porlo que la
mezcla entre los tres modelos (Liberal, Bildung
y General) y la tension entre sus campos y de
poder-conocimiento y cultura también es muy
fuerte. Quiza esto se deba a las formas diferen-
tes en que las universidades (especialmente las
publicas) se han auto-constituido junto con el
Estado-Nacién. Por lo que en el contexto actual
donde se han desplazado los factores politicos
por los econoémicos, la promesa y el pacto poli-
tico que se habia hecho entre el Estado-Nacién
y las universidades se estd procediendo a ser
abandonado o reconfigurado.

La predominancia del neo-liberalismo en el
ambito de la educacién superior que incluye a
las universidades, ha hecho que éstas enfoquen
su atencion en sus funciones econémicas dentro
del sistema social. Bajo esta mirada, ahora las
universidades nada mas pueden ser vistas bajo
su perspectiva de sistemas y la visiéon de sus
practicantes puede ser 0 mantener una mixtura
entre liberal, cultural y general y sus intrinsecos
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factores democraticos han sido fuertemente
ignorados.

Laideologia del neo-liberalismo de la moder-
nidad tardfa o pos-modernidad, esta trasforman-
do las condiciones de trabajo de los académicos
y tiene como fin reproducir ciertos fines'y bienes
sociales. Esto es la penetracion de la ideologia
predominante del neo-liberalismo estd reconfi-
gurando y mas atun desplazando ciertos modelos
de universidad por medio de trasformar la forma
en que las practicas académicas son concebidas y
configuradas. ¢ Posiblemente ahora el intelectual
no es necesario, sélo los tecndcratas son necesa-
rios? O ahora como el conocimiento puede ser
producido fuera de la universidad, entonces el
conocimiento profesional y experto slo pueden
ser producidos si son vendibles. Por lo que la
afirmacion de Torres (1999:109) sobre el valor
de ciertos campos del poder y conocimiento
dentro de la universidad es central.

...Las universidades como instituciones hist6-
ricamente constituidas y habitadas por inte-
lectuales y no sélo por tecnocratas, tienen un
papel que jugar en el desarrollo de modelos
de pensamiento critico para la sociedad. Esto
implica una critica hacia la comercializacién y
por lo tanto de las relaciones humanas basada
en una razén instrumental. Y al hacer esto,
el papel de los intelectuales criticos resalta el
papel de la educacién como iluminacion y
empoderamiento para ayudar a lograr niveles
mas altos de libertad humana dentro de las
sociedades.

En las universidades puiblicas mexicanas
los académicos se estin viendo como sujetos
que pueden ser tratados para que sean mas
productivos a través de los programas de pago
por mérito, entre otros. O como Barnett (2003)
explica que las relaciones entre razon e ideologia,
la ideologia obtiene su poder a través de ofrecer
en sus lecturas sobre el mundo factores factibles
o verdaderos. La razén estd presente, pero esta
contaminada por el interés de esos a los que

sirve. Asi bajo el impacto del neo-liberalismo, las
relaciones entre los académicos y sus practicas
y entre la universidad y el Estado-Nacion estan
siendo drasticamente transformadas. Por lo que,
ante tal transformacion ahora, la tarea es entender
cémo el impacto de tales transformaciones en la
practica de los académicos y, sobre todo en su
tarea docente, se encuentra relacionada con la
configuracion o re-configuracioén de su identidad
académica.

c) La ensefianza como una practica
Socio-cultural pedagégica

El hecho de que la ensefianza es una actividad
humana muy generalizada, puede dar la impre-
sién de que no tiene una naturaleza problematica
ni ideolégica. Y se pueden ignorar los factores
intrinsecos de la actividad de ensefiar dando la
falsa apariencia de que una forma de ensefiar
es mas verdadera que otra. Asi, por ejemplo,
estamos ante la presencia de la sustitucién de
términos en los actuales discursos educativos,
por ejemplo en lugar de estar ensefiando los
maestros a los alumnos a leer, ahora les estin
ensefiando habilidades de lectura, o en lugar
de ensefiar a los estudiantes a pensar, les estan
dando paquetes de habilidades para pensar. Esto
es, el concepto de habilidades no es un concep-
to neutro, pues refleja cémo las tradiciones de
enseflar estin siendo socavadas por la nueva
cultura del managerialism. 1La palabra habilidad
esta transformando (transportando) el saber-hacer
esencial de la actividad practica que en este caso
es la enseflanza. La cuestion ahora es identificar
como los estudiosos del tema estin valorando
tales cambios

Para entender los cambios que han ocurrido
dentro de la practica de la ensefianza, estudios so-
bre la escuela (Mote, ¢ al., 2002) describen como
los maestros se estan haciendo mds pragmaticos
y eclécticos. Se argumenta que tales estrategias
reflejan las nuevas formas que los maestros
han encontrado para incorporar los cambios
requeridos a una practica continua que por largo
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tiempo no habfa sido alterada. Ellos les llaman
“estrategias de sobrevivencia” que los maestros han
encontrado para configurar su practica dentro
del predominante discurso pragmatico en las
escuelas. En otros estudios (Ghaill,1992) han
surgido tipologfas como el maestro profesional,
el viejo colectivista, y los nuevos empresarios
(entreprenenrs); dichas topologias reflejan la me-
diacién de la practica pedagdgica que combinan
las nuevas practicas sociales con diferencias
ocupacionales. Tales estudios intentan reflejar un
entendimiento sobre los cambios pedagdgicos
que se han introduciendo en las escuelas

En el caso de la educacion superior algunos
estudiosos como Malcom & Zuckas (1999;
2001) se han avocado a entender que es lo que
los académicos hacen, y a partir de clasificar
dichas acciones introducen también topologias
quedando los educadores en el practicante
reflexivo, el practicante critico, el aprendiz si-
tuado, el psico-diagnosticador y el organizador
y asegurador de calidad. Otros (Ramsden, 1992)
sefialan que debido a que hay una predominancia
en la relacién de enseflanza-aprendizaje, mas
reflexién debe hacerse sobre las complejidades
del aprendizaje y as{ mejorar la enseflanza por
medio de mostrar las conexién entre fines edu-
cativos, tipos de aprendizaje y mejoramiento de
la ensefianza. Mas ain otros proponen, como
Haggies (2003) que en la educacién superior
hay un modelo predominante que considera
como centro el aprendizaje del estudiante. Sin
embargo, dicho modelo no considera las nuevas
condiciones de la educacion superior como es la
masificacion y la diversidad de estudiantes, que
ahora asisten a la universidad y que no entran
dentro de la perspectiva que la universidad sus-
tenta. Por lo que una alternativa es considerar a
la “alfabetizacion académica” (academic literacies)
que reta la idea de que los estudiantes han sido
inducidos exitosamente a la cultura homogénea
de la universidad.

Asi, al reflexionar a la ensefianza como
una practica socio-cultural y su poder critico
pedagbgico, asi como también sus factores

intelectuales-amateurs (Said, 1994; Blackmore,
2001; Smyth, 2001), los trabajos M. Oakeshott
(1967) y G. Langford (1985; 1989), son centrales.
Oakeshott considera que lo que caracteriza a la
universidad es cierta manera de actividad humana
que es intrinseca a la busqueda del aprendizaje
y que representa uno de los elementos de la
vida civilizada. Las universidades tienen tradi-
ciones intelectuales que son mantenidas por
un cuerpo de académicos (scholars) avocado a
una rama del conocimiento. Lo que caracteriza
a dichos grupos es la busqueda del aprendizaje
como una empresa cooperativa. Para Oakeshott las
universidades son los hogares de tradiciones de
aprendizaje que son sostenidas por académicos
que cultivan cierto campo de conocimiento
para producir investigacion y trabajo intelectual
y cuyo poder de ensefiar surge de la inspiracién
de su conocimiento. Por lo que la enseflanza es
una actividad practica que estd constituida de
la Znstruccion y la imparticion. La instruccion es
impersonal y provee las reglas que tienen que
ser usadas y aplicadas y que no necesitan inter-
pretacion. En cambio la imparticion no puede
aparecer en forma de reglas. Implica juicios e
involucra una relacién prictica entre los seres
humanos. El juicio no puede ser impartido y
nunca es explicitamente aprendido pues s6lo
se le conoce en la practica (Oakeshott, 1967)
(Peters, 1981; Fuller, 1989:100-135)

El punto central de Langford (1985) hacia la
ensefianza, es que la caracteriza como una practica
social que estd guiada por una tradicion. La tradi-
ci6én provee a la practica social con la forma de ver
y hacer. Las tradiciones no niegan la posibilidad de
cambio. De hecho el cambio es posible s6lo por-
que las tradiciones evolucionan. Las tradiciones
tienen historia y son construcciones sociales. Y
aunque dentro de la tradicion el individuo de-
cide el gué hacer y como hacer, la oportunidad para
asi decidir, es proveida por la tradiciéon. Lo que
Langford expone es la relacion dialéctica que hay
entre tradicién y practica. Esto es, la tradicién
es sostenida por sus practicantes, pero estos
practicantes estin guiados por la tradicion, asi
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estan guiados y restringidos por la “forma de ver
9 hacer” que la tradiciéon provee. Para Langford
las practicas sociales sélo pueden ser identifica-
das indirectamente en los comportamientos de
sus practicantes. Pero para Langford lo que da
unidad a dichas practicas sociales es el hecho de
que sus practicantes comparten un fin general,
es decir, un propdsito abarcativo. Dicho propé-
sito se encuentra relacionado a los “bienes” que
tienen que ser perseguidos y que son los que dan
la direccién a los practicantes. La siguiente cita
describe tal relacion:

...Una practica social depende para su existen-
cia e identidad del propdsito general que sus
miembros comparten del mismo y que estan
reciprocamente conscientes de compartir; y
que son el poseer las mismas creencias y fines
y es lo que hace posible para ellos poderse
enganchar en tales practicas ... El dar cuenta
del propodsito general del fin de la practica
social de la enseflanza es inevitablemente
controversial...” (Langford, 1989:27-28)

El significado de “gué es ser maestro” depen-
dera del entendimiento de la practica social de
la ensefianza y su fin general. Asf el factor mas
importante para entender el propésito general
dependera de la practica en cuestién y la socie-
dad a la que pertenece. Langford sefiala que las
practicas sociales tienen dimensiones temporales
y la forma en que es llevada acabo en un tiempo
en particular, depende de la percepcion del fin
general en ese tiempo. Es esta dimensioén tem-
poral de las practicas sociales lo que permite el
entendimiento de como son las tradiciones, en
las cuales las practicas estan embebidas y que
son las que dan la posibilidad de continuidad
o cambio.

Tanto bajo las reflexiones de Oakeshott como
la de Langford, esta claro que el “saber-hacer” del
docente académico esta construido como algo
implicito en la practica y se encuentra embebido
en la tradicion. Por lo que un profesional aprende
a ser académico, es por medio de unirse a una

comunidad académica y por medio de imitar
a los practicantes-maestros a los que tratan de
imitar (simular). Y lo que el practicante aprende
en este proceso de iniciaciéon o incorporacion
son los bienes y fines generales bajo las cuales sus
practicas son dirigidas, y que no son conectadas
a sus deseos o intereses inmediatos personales,
sino que son intrinsecos a la practica misma. As{
los fines de la educacién no son anteriores a la
practica misma. Es en el transcurso de apren-
der a como ser un académico-docente es que
el practicante aprende dos cosas; los bienes y
fines de la practica que son internos a la practica
misma y los estandares de excelencia que estan
embebidos en la practica.

Las contribuciones de Carr (1995, 1998:61-
73) y Arendt (1998) dan soporte hacia el entendi-
miento de la naturaleza de la dimensién practica
de la ensefianza. Cart, bajo una discusién del
concepto de practica en educacion, se remite a
la busqueda que Aristoteles hace sobre las for-
mas de accién humana como praxis (una accién
que estd moralmente informada, y que también
esta conectada al trabajo y su valor intrinseco)
y al concepto de poiesis (hacer-accién), que esta
conectado al concepto laboral (Jabour) y que es
la produccién y lo instrumental. Para Arendt
(1998:7), la accion la plantea de la siguiente forma:
“...es la unica actividad que esta directamente
conectada al hombre sin ninguna intermedia-
cién de cosas u objetos, corresponde a la con-
dicién humana de la pluralidad, al hecho de que
el hombre, vive en el mundo que habita... Esta
pluralidad es especificamente la condicion....
para toda la vida politica...” Asf la accién y el
habla son las dos partes de la pluralidad humana,
igualdad y diferencia son también los medios por
medio del cual las diferencias de los hombres
pueden ser entendidas. En actuar y en hablar
los hombres demuestran quienes son, revelan
sus identidades personales y hacen su aparicién
en el mundo humano. Para Arendt la accién es
significada por el término praxis. También ella
considerada a la poiesis como “hacer accidén”
(fabricacién) La distincion entre accién y hacer
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o fabricacion, es que la accién nunca es posible
en aislamiento, porque el estar aislado es estar
privado de la capacidad de actuar.

En este sentido Carr y Arendt permiten
formar un punto de vista complementario
sobre el concepto de accidn, trabajo y poiesis.
Carr considera que accién es hacer algo para el
logro de algtn fin, pero este es un fin distinto al
fin de poiesis. El fin de ésta es traer un producto
especifico o artefacto a la existencia y lo que
gufa a la accién es una forma de conocimiento
llamado fechne (conocimiento técnico) que en
Arendt es fabricar. Para Carr la praxis apunta a
darse cuenta de un bien moralmente valioso.
Para Arendt la accion no puede ser separada de la
pluralidad, porque la pluralidad es el mundo del
hombre. Carr especifica que la acciéon no es un
elemento neutral, sino que esta constituido, por
los “bienes” que son percatados en la practica.
Por lo tanto, la practica es una forma de hacer,
puesto que su fin s6lo puede ser percibido a
través de la accién y existir en la acciéon mis-
ma. En este sentido la aseveracién que Arendt
(1998:220) hace sobre la sociedad moderna hace
atn mas importante la necesidad de entender la
educacién y la enseflanza como practica esencial
humana

...La era moderna, y sus primeras preocupa-
ciones con productos tangibles, ganancias
demostrables o sus mas tardfas obsesiones
sobre el funcionamiento sutil de la sociabili-
dad, no fue la primera en denunciar el fracaso
de la no utilidad de la accién y del habla en
particular y la politica en general... Este
intento de remplazar actuar con hacer esta
manifiesto en todo el cuerpo del argumento
sobre la democracia, que entre mas es pensa-
do y considerado, se vuelve un argumento en

b3

contra de lo esencial de la politica....””.

Lo que Arendt resalta es la interconexion de
la accién humana por medio de su pluralidad en
la sociedad como un todo. Lo que Carr empieza
hacer explicito es que sin entender la practica, la

accion educativa serd reducida a ““hacer”, esto es
al labonring o laboral, a su dimension instrumental
y estara desconectada de su relacién intrinseca
con la educacién. Por lo que el autor concluye,
que puesto que la praxis concierne intrinseca-
mente con la realizaciéon de fines y bienes, por
lo tanto, no puede ser nunca entendida como
una forma de técnica de experto, cuyo fin es
lograr algun fin externo. Para Carr lo mismo que
Langford y Oakeshott, los fines y bienes de una
practica dada, en un momento determinado, sélo
puede ser inteligible en términos de un cuerpo
no articulado de conocimiento practico que es
heredado, y que constituye a una tradiciéon social
(Carr, 1998:68-60).

Lo pedagdgico a manera de cierre

Una vez que la enseflanza es entendida como una
especie de praxis, la responsabilidad de ensefiar
es una obligacién moral que requiere mas que
un conocimiento técnico, y que en los presentes
tiempos se ha reducido el concepto de profesio-
nalismo. Asi como afirma Grundy (1989:88):

“...Lo que se hace necesario en el ambito de
la accién social no es tanto la predecibilidad
sino la prudencia, no es mas habilidades
sino juicios, no es mas la objetivacién sino
la deliberacién e interacciéon. Y estos son
los atributos que se asocian con el profesio-
nalismo. Y aqui es donde aparece la ironfa.
Aunque el profesionalismo re-establece
respeto hacia las personas y re-enriquece el
juicio humano como la base para la accion,
aun existen problemas con el ejercicio de tal
atributo. Y especificamente estos problemas
circulan alrededor de las concepciones de
Bienes...”

Los fines y los bienes de 1a practica de la ense-
fianza son de naturaleza problematica, puesto
que son los modos de conducta ética los que
constituyen los medios apropiados para per-
seguir tales bienes y fines, esto es, son formas
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concretas de especificar como la nocién de bien
esta siendo entendida. Similarmente, el entendi-
miento de una buena practica es la parte abstracta
de los medios especificos por medio de los cuales
tal practica debe llevarse a cabo. Y puesto que los
fines de una practica siempre se mantienen in-
determinados y puesto que no pueden fijarse de
antemano, siempre estd presente un ragonaniento
prictico; que es una forma especifica de razona-
miento en donde opciones, deliberacién y juicio
practico juegan un papel central (Carr, 1995).
Sélo bajo lalégica del razonamiento practico los
dilemas morales que se presentan dentro de la
actividad de ensefiar pueden ser entendidos. En
este sentido, los maestros tienen que reflexionar
en su conocimiento y como hacen las cosas, y
esto no es a través del razonamiento técnico sino
de un razonamiento critico (Langford, 1989).
Tanto el razonamiento practico como la accién
critica son los dos elementos centrales necesarios
para revitalizar la actividad de la ensefianza como
una practica educativa y social que estd dentro
del ambito de las universidades publicas.

Los conceptos méas cominmente usados
en los contextos educativos que reconocen la
dimensién critica y practica de la ensefianza
son la “pedagogia” y la “didactica”. Aunque
tanto el desarrollo como el significado de tales
conceptos es problematico (Hamilton, 1999;
Hinchliffe, 2001). Se hace necesatio referirse a
ellos por dos razones: la primera es que ambos
reflejan la transicion de localizar a la enseflanza
como una parte integral del proceso educativo
a una posicién mas focalizada de la practica de
la ensefianza que se desarrolla con su propio
campo de conocimiento tedrico. Segundo,
ambos definen el lugar formal en las distintas
formas de interpretar y aplicar el conocimiento
pedagdgico para el educar.

Las descripciones dadas por Hammilton
(1999:148) y Too & Livingstone (1998) pro-
porcionan una comprension reflexiva sobre la
pedagogia:

“...La pedagogia [hace referencia] a la inte-
gracién en la practica de un curriculo en su
contenido y disefio particular, de las estrate-
glas y técnicas en salon de clase y de fines y
métodos de evaluacion. Todos estos aspectos
de la practica educativa se conjunta en las
realidades de lo que pasa en los salones de
clase. Ellos juntos organizan la perspectiva
de como los maestros trabajan dentro del
contexto institucional y especifican la vision
de qué conocimiento tiene mas valor, qué
significa saber algo y cémo construimos
representaciones de nosotros mismos....”
(Hamilton, 1999:148).

En este sentido la pedagogia refleja la inte-
gracion de los cédigos y métodos de enseflanza
usados por los practicantes para construir su
perspectiva pedagdgica. En su escrito sobre la
pedagogia L. Too (1998:1-15) realza la natura-
leza histérica de la pedagogia y su complejidad.
Establece que la pedagogia no es una disciplina
que tenga su propio derecho, pero tiene el poder
y autoridad y no siempre es reconocida por lo que
es, ni siquiera por el maestro mismo. La pedagogia
es mas un conjunto de actividades difusas y de
técnicas para impartir conocimiento. Puede ser
identificada como una actividad personal o como
una actividad socialmente construida y enmarca-
da, que tiene el poder de transformar y redefinir
instituciones sociales. El considerar ala pedagogia
como una unidad es ignorar su complejidad.

Esland (1977), en cambio, presenta una posi-
ci6n mias focalizada hacia la pedagogia y el lugar
del maestro. Proclama que la pedagogia se refiere
a los principios y métodos para enseflar. Por
lo tanto, refleja la competencia profesional del
maestro individual. Para Esland, hay tres niveles
de analisis: a) la presentacion del yo, que implica
el estilo propio del ensefiar por el practicante y
que constituye la identidad profesional o cono-
cimiento profesional; b) la operacionalizacion y
organizacion colectiva de la escuela (institucion
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educativa); c) la tradicién de la cual emerge la
concepcién de pedagogia. En este sentido las
perspectivas pedagdgicas incorporan: accion y
pensamiento que implican presupuestos, jui-
cios, soluciones, esquemas de interpretacion y
estructuras. Enfatiza que es esencial entender
a la pedagogia como un proceso de construccion
social, estableciendo dos paradigmas pedagogicos:
el psicométrico, y el fenomenolégico. Lo que
Esland resalta es que la pedagogia representa la
integracién formal de otras areas de conocimien-
to en lo educativo (como son el curticulo, evalua-
ci6én y la filosofia) junto con el conocimiento de
habilidades para ensefiar, en donde esta ultima es
considerada como una profesion. Los maestros
no son pedagogos, peto construyen y sostienen
posturas, estilos y paradigmas pedagdgicos.

El representar a la ensefianza bajo un marco
de referencia pedagogico, ofrece la posibilidad de
entender a la enseflanza como una actividad do-
ble. Por un lado como una actividad socialmente
construida, esto es, representada por grupos de
practicantes y por otro lado, como una tarea
personal en donde hay opciones, juicios, en-
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