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Resumen

Este proyecto parte de la necesidad de complejizar los estudios e investigaciones sobre el
curriculo en el dmbito de la formacion de maestros/as. Se trata de un objeto que en la
investigacion universitaria ha sido marginado y reducido a su aspecto prescriptivo, y que
por sus implicaciones practicas en la formacidn, requiere ser revalorizado. En ese sentido,
el andlisis de los enfoques curriculares, entendidos como la representacion de lo
culturalmente significativo —en el saber y en el hacer— que guia la configuracién de las
propuestas de formacién de maestros/as, constituye una perspectiva fundamental para la
consolidacion de una base investigativa que permita la deconstruccién y co-construccion de
practicas y conocimientos a partir de las propias experiencias. De ahi que resulte necesario
el ejercicio de hacer visibles nuestras concepciones y précticas referidas al curriculo, y de
reflexionarlas como punto de partida para las transformaciones curriculares que estan por
venir.

Entendemos por curriculo todo aquello que acontece en el proceso educativo. Esta
concepeidn se enmarca dentro de una vision comprensiva y postestructural, que en
contraste con la orientacion técnica tradicional que fragmenta los conocimientos, vincula el
curriculo con la experiencia humana al darle el caracter de proceso y sistema dinamico de
relaciones, y no de una forma fija. Se trata de una serie de actuaciones cotidianas y de la
organizacién de las experiencias de aprendizaje que al ser significadas por los profesores/as
y estudiantes concretos en contextos especificos, tienen efectos no de progreso, sino de
transformacion.

Desde esa perspectiva, un enfoque curricular no se reduce a un modelo sino que es una
descripcion que se configura de acuerdo a las representaciones, valoraciones, significados,
significantes y presupuestos tedricos compartidos que, en su registro tanto explicito como
implicito, otorgan sentido y orientan los procesos formativos segtn los contextos. Todo
enfoque debe incluir una concepcién del curriculo y su desarrollo, un sistema de valores
explicito en el que se sustentan las decisiones y una conciencia critica de las concepciones
que involucra. En el campo de las diversas conceptualizaciones y clasificaciones sobre los
enfoques curriculares, este proyecto se orienta por tres formas de teorizacion del curriculo,
cada una de las cuales —si bien pueden coexisistir— implica un enfoque especifico; estas se
denominan: prescriptiva, descriptiva y critico-explicativa. Estas tres formas articulan de
distintas maneras el pensamiento y la accién. En el primer caso, se parte de la creacién de
modelos o marcos de referencia para el curriculo; la segunda se orienta por la identificacién
del funcionamiento real del proceso curricular; y la tercera se centra en las deficiencias
existentes en las practicas curriculares para reemplazarlas de manera adecuada.

En la abundante literatura disponible sobre enfoques curriculares y programas de
formacion, en la que predominan los trabajos tedricos y escasean los estudios empiricos e
institucionales, sobresale la ausencia de definiciones de enfoque curricular y la
desarticulacion en las extensas clasificaciones que se hacen de estos. Particularmente, los
estudios empiricos sobre enfoques curriculares en la educacion superior son bastante



escasos y mas aun, cuando se refiere a los enfoques curriculares en los programas de
formacién de maestros/as. Es por ello que este proyecto encuentra necesario examinar
critica 'y comprensivamente los enfoques curriculares que orientan la configuracién de
propuestas curriculares de las distintas licenciaturas de la Facultad de Educacién de la
Universidad de Antioquia, con el fin de proponer una serie de referentes y recomendaciones
que orienten el trabajo curricular por venir dentro de esta comunidad académica.

El proyecto se desarrolla como un estudio de caso, en el que previamente se trabaja cada
licenciatura como un caso independiente. La informacién recolectada es leida a la luz de
presencias, ausencias, puntos comunes y divergentes. Con la participacién de 36 personas
de distintas edades, funciones, afios de experiencia y niveles de formacion de todas las
licenciaturas de la Facultad, se realizan entrevistas semi-estructuradas. Asi mismo, se
revisan documentos de cada licenciatura, y se participa de algunas instancias académicas y
administrativas de la Facultad para recolectar informacién adicional. Durante el analisis se
realizan multiples lecturas de los textos y se desarrollan una serie de categorias que son
presentadas como resultado preliminar ante el Comité de Curriculo de la Facultad. Todo
este proceso, se construye a partir de reuniones periddicas e intercambios virtuales que bajo
el principio de la auto-reflexividad, dan lugar a la presentacion y discusion de los resultados
finales con los comités de carrera, los cuales se sintetizan en el presente informe.

Los resultados de este estudio se ordenan a partir del desarrollo de seis categorias que le
dan marco a los enfoques curriculares de los programas de la Facultad de Educacion. La
primera se ocupa de los referentes tenidos en cuenta para la reconfiguracion de las
propuestas de formacion, los cuales se dividen a su vez entre normativos y no-normativos;
la segunda examina los tipos de participacion en los procesos de reconfiguracion de los
programas; la tercera se concentra en las concepciones de formacion y sus componentes en
las propuestas académicas; la cuarta aborda las concepciones de curriculo en los programas
y en los participantes de esta investigacion; la quinta incluye dos caracteristicas que en los
programas se otorga al curriculo, esto es, flexibilidad e integracion, los cuales no siempre
aparecen claramente definidos ni diferenciados; y la sexta se refiere a la estructura de los
programas que, aunque reflejan formas comunes en la designacion de sus componentes —
campos, nucleos y cicloss varian en la comprension y distribucion de los espacios de
formacion en cada licenciatura.

Si bien los resultados no permiten hablar de un tinico enfoque curricular en los programas
de formacion de la Facultad de Educacion, se identifica de manera notable la tendencia
hacia una forma prescriptiva en la concepcion del curriculo, y en algunos casos se hallan
relaciones con la forma descriptiva. Responsabilizarse de estos resultados implica la
instalacién de escenarios de didlogo, debate y formacion que permitan: circunscribir
posiciones institucionales mas claras frente al sentido de las transformaciones curriculares,
establecer criterios minimos frente a los discursos educativos/pedagégicos/curriculares que
circulan en la Facultad, definir cuales son los aspectos comunes de la formacion de
maestros/as, interrogar la linealidad de las estructuras y promover mayores niveles de
participacion de estudiantes y egresados.



P PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Tradicionalmente, en las facultades de educacién, la investigaciéon se centra
fundamentalmente en los aspectos didacticos, en las estrategias que se necesitan para
ensenar mejor las distintas disciplinas. Existe, pues, una gran preocupacion por la manera
mas efectiva de ensefiar de modo que los/as estudiantes aprendan mas y con mayor rapidez;
los asuntos de los métodos (Pinar, 2004), del quehacer docente y de las estrategias para
mejorarlo (Phelan, 2011) ocupan gran parte de las agendas de investigacion en educacidn.
En este sentido, la investigacion se ha centrado primordialmente en el cémo y no en el gué,
dejando de lado aspectos importantes que atafien a la formacién docente y que no
necesariamente estdn ligados al dmbito de la diddctica, al cémo ensefiar. Esto marcado
interés en la forma como se ensefia evidencia que otros aspectos como los significados que
circulan en torno al curriculo, a sus practicas, a los enfoques y a las teorias curriculares, por
ejemplo, se encuentran marginados de las investigaciones en educacién y de los discursos
que circulan en las instituciones encargadas de formar lo/as futuros/as maestros/as. Aunque
los aspectos relacionados con el curriculo han sido objeto de reflexion tedrica en las
facultades de educacién y en las universidades (v.g. Correa, 1997; Garcia, 2008), en nuestro
contexto, €stos no se han convertido necesariamente en objeto de investigacion que permita
evidenciar, a partir de estudios sistemdticos, las diferentes dimensiones asociadas a éste.

Los diferentes enfoques y configuraciones curriculares y sus implicaciones en el proceso de
formacién de licenciados/as no suelen ser objeto de indagacion rigurosa, ignorando asi
aspectos fundamentales sobre los cuales debe hacerse una revision permanente. Tal como
lo sefiala Diaz (2007), las universidades en nuestro contexto se ven abocadas a unas
exigencias de formacion que demandan la reflexion y el andlisis de modelos, enfoques y
practicas curriculares de modo que puedan redimensionar y re-significar los procesos de
formacién. Las instituciones formadoras de maestros/as no estén exentas de dichas tareas.
Desde esta perspectiva, el qué se ensefia—y las teorfas y practicas que lo sustentan y que se
generan a partir de éste—deben ser objeto de estudio y preocupacion constante en las
instituciones formadoras de maestros/as, tal como lo deben ser las implicaciones de las
distintas formas de concebir el conocimiento, de organizarlo, de presentarlo, de
(re)producirlo y, por supuesto, de enseiiarlo. Los enfoques curriculares se constituyen,
entonces, en un elemento crucial no sélo para el analisis sino para la reconfiguracion de las
actuales propuestas y pricticas de formacidn. Y, una teorizacion amplia y comprensiva del
curriculo invita a considerar la formacién de maestros/as como un objeto cultural tejido de
multiples hilos que demandan interpretacion y critica (Phelan, 2011).

Los enfoques curriculares tienen un significado y una incidencia importantes en la
formacién docente. Estos representan lo que es culturalmente significativo en términos del
saber y hacer de los/as futuros/as maestros/as, de sus caracteristicas, y de su papel como
agentes de cambio en la sociedad. Tal como lo remarca Applebee (1996), “todo curriculo es
una seleccion que representa lo que una comunidad cree que es valioso” (p. 42). Cada
propuesta de formacién docente es una propuesta curricular que refleja todos esos
componentes que las viejas generaciones de maestros/as valoran como importantes para ser
ensefiados a las nuevas generaciones de maestros/as, todo aquello que ellas consideran
esencial en la formacion de futuros/as maestros/as (Grumet, 1988). En este sentido,
consideramos que es de vital importancia indagar acerca de los enfoques curriculares que
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guian la configuracion de las propuestas curriculares o propuestas de formacion de las
distintas licenciaturas y los efectos que éstas generan: interacciones y transacciones
educativas, oportunidades de aprendizaje, posiciones y disposiciones profesionales, y las
distintas formas de ser y hacer como docente. Para tal efecto, es necesario que “nos
apartemos firme y decididamente de esos modos de analisis descontextualizados: que nos
alejemos de los modelos de administracién técnica [del curriculo]” (Goodson, 2003, p. 217)
Y que elaboremos un sentido mas complejo acera de éste, el cual involucre no sélo su
aspecto prescriptivo sino también sus procesos, practicas y discursos.

Mediante este proyecto, intentamos dar respuesta a la necesidad de establecer una base
investigativa para revisar, deconstruir y co-construir nuestras practicas y quehacer como
instituciones formadoras de docentes. Este proyecto se concibe como una forma de generar
conocimiento a partir de lo que somos y lo que hacemos, de garantizar la reflexion e
investigacion permanente en torno a la formacién docente, de generar politicas de saber y/o
marcos teoricos que sirvan de referencia para generar nuevos saberes y nuevas practicas en
la formacién docente. De igual forma, en este proyecto pretendemos examinar y repensar
nuestros presupuestos tedricos y nuestras practicas de formacion de docentes.

Asi mismo, consideramos de vital importancia generar espacios de reflexion e investigacion
en torno a otros objetos de estudio como lo son el curriculo y sus distintas formas de
significarlo, concebirlo, actuarlo, y experienciarlo. Queremos, de esta forma, descentrar los
estudios que tradicionalmente se llevan a cabo en las facultades de educacion, los cuales se
direccionan principalmente a los asuntos de cdmo se ensefia. En este caso, queremos
examinar los enfoques curriculares de las distintas licenciaturas que ofrece la Facultad de
Educacion de la Universidad de Antioquia, con el fin de hacer explicitas las formas como
se conciben y configuran las diferentes propuestas curriculares para la formacion de los/as
futuros/as maestros/as y mediante la generacién de conocimiento situado —investigacion
que promueve la interaccion entre la reflexion y la accion, la teoria y la practica (Kane,
2002), en y para los contextos particulares- hacer visibles nuestras concepciones y
préacticas y, a partir de alli, establecer unos referentes o recomendaciones que sirvan como
punto de partida para posteriores configuraciones curriculares.

2. MARCO TEORICO
2.1. Curriculo

Una teoria curricular comprensiva debe proporcionar los elementos para entender y
explicar las diferentes formas en que los individuos se relacionan con los distintos discursos
acerca del “conocimiento oficial; las formas en las cuales las identidades son configuradas
y reconfiguradas por medio del contenido y de las précticas educativas; y las formas en las
que las fuerzas sociales, econdmicas, historicas y culturales influyen, enmarcan y
construyen las interpretaciones y experiencias de los individuos acerca de la educacidn”
(Miller, 1993, p. 44). El curriculo no es un concepto abstracto que exista por fuera de lo
anterior a la experiencia humana, o un documento ingenuo o neutro. Todo lo contrario. El
curriculo es una forma de organizar un conjunto de préacticas educativas que tienen lugar en
un tiempo y espacio determinados (Grundy, 1987).



En contraste con esta vision comprensiva del curriculo, algunos autores se refieren a éste
como si fuera solamente un conjunto de objetivos, actividades y recursos que instituciones
y profesores usan para transmitir informacién a lo/as estudiantes (Mager, 1962; Tyler,
1969). Esta orientacion técnica y tradicional hacia el curriculo es limitada y utilitaria. Se
centra en el manejo de habilidades y destrezas y en la fragmentacion del conocimiento y las
asignaturas y concibe el conocimiento como algo que existe por fuera de la mente humana
(Ross, 1992). Esta concepcidn tradicional del curriculo propende el establecimiento de un
conjunto de procedimientos y pasos a seguir. Quienes comparten esta conceptualizacién no
se interesan por entender o explicar los significados y las interacciones que median los
procesos educativos ni por las practicas que acontecen el en el dia a dia de las instituciones.

El curriculo, desde esta perspectiva, se concibe en un sistema cerrado, con objetivos
predeterminados, los cuales son a la vez el punto de partida y el punto de llegada. Este tipo
de concepcion curricular no reconoce ni acepta la influencia de fuerzas externas en la
modificacion del curso de su sistema (Doll, 1989). Esta vision solamente permite percibir el
curriculo en términos de las “cosas” que éste tiene y/o es —objetivos, cursos, planes,
métodos de ensefianza, actividades y evaluacién (Doll, 2002); deja de lado otros elementos
importantes como las experiencias humanas y los contextos de quienes participan de las
practicas educativas, las cuales estin enmarcadas dentro de esos objetivos, métodos y
actividades.

Doll (2002) sostiene que necesitamos “reconceptualizar la naturaleza del curriculo, y verlo
no en términos de planes previamente fijados o ideologias defendidas, sino como una
imagen que gravita sobre el proceso educativo, y le da direccién y significado a dicho
proceso” (p. 23-24, énfasis en el original). Esto significa cambiar la concepcién del
curriculo como un simple sustantivo (los cursos, planes, métodos de ensefianza y
evaluacion) y pensar en éste como un sistema de relaciones interdependientes y conexas,
como un acto performativo que tiene lugar en unos contextos concretos con personas
concretas. Pensar el curriculo desde esta mirada significa reconfigurar su caracter histérico,
social, cultural y subjetivo y hacer evidente su caracter de constructo social “construido,
negociado y renegociado en una diversidad de niveles y arenas” (Goodson, 2003, p. 217).

Esta aproximacion se aleja de una definicion de curriculo como “(carrera)curso de estudio
que lo/as estudiantes (corren)estudian” y se aproxima hacia una definicion postestructural
en la cual el curriculo se entiende como “los textos y practicas que profesores y estudiantes
producen pragmaticamente y en los cuales se involucran activamente” (Cherryholmes,
2002, p. 117). Esto significa cambiar la concepcion del curriculo como un simple sustantivo
(los cursos, planes, métodos de ensefianza y evaluacién) y resignificarlo, asumiéndolo
como un sistema de relaciones interdependientes y conexas, como un “proceso o método
para ‘negociar travesias’ —entre nosotros/as y el texto, entre nosotros/as y lo/as estudiantes
y entre todos estos tres” (Doll, 2002, p. 45). Profesores/as y académico/as necesitan
trascender la vision de curriculo como un documento lineal y fijo y/o como un conjunto de
premisas y verlo como una red de interacciones dindmicas y complejas que se transforman
en formas interconexas mucho mas variadas y complejas. Las “cosas” son solamente una
parte de toda esa compleja matriz o de ese sistema de relaciones (Doll, 2002); los planes,
programas y métodos son solo algunos de los componentes de toda la pieza, pero en ningiin
caso pueden ser considerados como la pieza en si.



De acuerdo con Doll (1989), el curriculo postmoderno se convierte en un proceso de
desarrollo mds que en un cuerpo de conocimiento fijo y acabado que necesita ser cubierto o
aprendido. Este es un sistema abierto que permite modificaciones internas y externas y que
ve el cambio no como un asunto progresivo sino transformativo. En la concepcion
moderna/técnica del curriculo, los planes deben organizarse adecuadamente y tener medios
y fines fijados de manera clara y precisa. En la concepcion postmoderna del curriculo, los
fines son “fines en perspectiva™ o puntos de partida que actian solamente como guias y no
como fines en si mismos. El curriculo moderno es un curriculo transmitido, en el cual la
separacion entre maestro/a-alumno/a y objeto-sujeto del conocimiento es muy simple; es un
conjunto de verdades y procedimientos fijos que pasan de una generacion a otra, de una
persona a otra. El curriculo postmoderno resignifica su funcién y “cambia de recibir o
desarrollar a dialogar, negociar, interactuar” (Doll, 1993, p. 286). EI curriculo no es una
cosa o un sustantivo; es un verbo, y como todo verbo/evento, éste “simplemente sucede”
(Hwu, 2004). Este debe tener lugar dentro de las interacciones en los contextos educativos
y ser (re)configurado por medio de la negociacién constante,

El curriculo no es simplemente un conjunto de planes y programas que deben ser
implementados; éste es “constituido por medio de un proceso activo en el cual la
planeacion, accién, y evaluacion estan todas relacionadas reciprocamente e integradas en
todo el proceso™ (Grundy, 1987, p. 115). El curriculo se refiere a todo lo que acontece en el
proceso educativo (Pinar, Reynolds, Slattery, & Taubman, 2004); es la introduccién a unas
narrativas especificas, a unas formas particulares de vida (Giroux, 1991). El curriculo no es
algo que los/as profesores/as y las instituciones tengan, sino lo que es actuado—el hacer y
la repeticién de ese hacer—que ocurre en las formas de interaccion del dia a dia, la
organizacion de las experiencias de aprendizaje, y los significados que a estos y estas se les
de. El curriculo es actuado por medio de las practicas que acontecen en la cotidianidad de
los procesos educativos.

Desde el momento en que lo/as estudiantes entran a la institucion educativa hasta el
momento en que parten de ella, ello/as estdn expuesto/as a y participan de un conjunto de
practicas, conocimientos, creencias, valores y actitudes que constituyen el curriculo. Las
asignaturas son sélo una parte del curriculo. Asi, el curriculo no es un documento o un
conjunto de procedimientos que tienen lugar en el vacio, sino todo lo contrario; €s un grupo
de reglas y experiencias individuales e institucionales que son organizadas con un
proposito especifico. Las propuestas y las practicas curriculares son, por tanto, situadas
social, politica ¢ histéricamente y deben convertirse en lugares en los cuales “diferentes
puntos de vista se articulen” (Pineau, 2005, p. 33).

2.2. Enfoque Curricular

Un enfoque no es un modelo que pretende dar cuenta de una realidad determinada ni un
conjunto de prescripciones especificas acerca de una forma particular de hacer. Un enfoque
es, en términos de Marsh y Willis (2007), “una imagen, una disposicion, una perspectiva o
una posicion™ (p. 70, énfasis en el original). En este sentido es més una descripcion, un
conjunto de presupuestos o caracteristicas que permiten dar cuenta de una situacion y unas
disposiciones acerca de un ser y hacer que cobran su significado dependiendo de los
contextos en los cuales se sitian. Al concebir el enfoque como imagen, disposicion,

7



perspectiva u orientacion, éste se reconfigura para hacer referencia a los significados y
significantes que circulan en un espacio y tiempo determinados, a aquellos supuestos
compartidos que dan sentido al ser y quehacer, y a las directrices o criterios generales desde
los cuales se parte para emprender un propésito.

Desde esta perspectiva, un enfoque curricular no es un modelo acerca del curriculo o un
conjunto de procedimientos y pasos que se deben seguir con el fin de alcanzar unos
propositos. Un enfoque curricular es un conjunto de creencias, de presuntos tedricos acerca
del curriculo y del trabajo curricular; estas creencias y presuntos teoricos que pueden ser
explicitas o implicitas (Marsh & Willis, 2007) se encargan de dar sentido y orientacion a las
propuestas y practicas curriculares. Los enfoques curriculares reflejan la vision del mundo,
los valores y las actitudes y las prioridades respecto al conocimiento que se han delineado
de manera deliberada o no acerca de los procesos educativos. Estos implican los presuntos
teoricos compartidos por una comunidad educativa acerca de lo que tiene sentido y es
importante para esa comunidad en términos de educacion.

De acuerdo con Marsh y Willis (2007), un enfoque curricular debe incluir:

- Una forma de entender el curriculo y el proceso de desarrollo curricular. Toda propuesta
curricular (o propuesta de formacién) debe presentar o exponer unas consideraciones
basicas acerca de las concepciones y conceptualizaciones sobre el curriculo —qué es y en
qué consiste. De igual forma, debe considerar las diferentes o posibles formas de
configurarlo dentro de esas concepciones —cémo se constituye, mediante qué procesos vy
cOmo se negocia y se reconfigura en un tiempo y espacios determinados.

- Un sistema de valores lo suficientemente explicito que determine las bases de las
decisiones especificas, tales como las funciones de los participantes en el desarrollo
curricular. Las propuestas curriculares deben ser claras respecto al conjunto de valores y
principios que orientan las diferentes configuraciones del curriculo, las responsabilidades
de lo/as participantes y las justificaciones de las distintas formas de ser y hacer dentro de la
propuesta y de los procesos de desarrollo curricular.

- Una conciencia critica de los presuntos basicos acerca del mundo, la sociedad, el
individuo, y la ética sobre los cuales descansa el sistema de valores acerca de lo que es el
curriculo. Es importante que un enfoque curricular contenga las diferentes concepciones de
la comunidad educativa acerca de lo que es el mundo, la sociedad, el conocimiento, el
individuo y las formas como estos interactian y se relacionan unos con otros. Dado que
toda propuesta curricular (o propuesta de formacidn) tiene unas implicaciones de
formacién o educacion especificas, es importante sefialar las posibles implicaciones de
dicha propuesta de formacion a la luz de, por ejemplo, el tipo de individuo que se pretende
formar dentro de los marcos de una sociedad y contextos determinados.

2.3. Diferentes Enfoques Curriculares

Diferentes enfoques curriculares han sido desarrollados a lo largo de la historia del
curriculo. Posner (1998), por ejemplo, establece cuatro enfoques para el proceso de
planeacion curricular dependiendo de las preguntas que éstos respondan. Estos cuatro
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enfoques son el procedimental, el descriptivo, el conceptual y el critico. El enfoque
procedimental responde a la pregunta de qué pasos se deben seguir en la organizacion del
curriculo; éste es un enfoque meramente de produccion técnica y se encarga de determinar
la logica que se debe seguir cuando se planea un curriculo determinado. Puesto que la
funcion principal de los participantes en la planeacién desde este enfoque es prescribir, es
muy importante determinar los procedimientos y explicar cémo se deben llevar a cabo. El
enfoque descriptivo responde qué es lo que deben hacer realmente, en la prictica, las
personas encargadas de la planeacién curricular; este enfoque, aunque reconoce la
importancia de la tecnicalidad y de los procedimientos, se centra en los eventos y la toma
de decisiones. Aqui méds que asegurarse de que se haga de tal o cual manera, lo importante
es garantizar que en la prictica las personas hagan lo que les corresponde hacer.

Por su parte, el enfoque conceptual da respuesta a cudles son los elementos de la planeacion
curricular y cémo se relacionan el uno con el otro; se refiere a los distintos niveles de
planeacion y como estos niveles inciden en el producto final. Se trata mas de determinar
elementos y establecer relaciones que de determinar procedimientos. El enfoque critico se
encarga de dar respuesta a cudles intereses estan siendo atendidos, a quién(es) favorece este
curriculo y a quién(es) no; esta basado en la emancipacion y/o la reflexidn critica. Este
enfoque no se ocupa de lo técnico, de lo descriptivo o de lo relacional en los términos de
referencia de los enfoque propiamente dichos. Se ocupa de estos en la medida en que les
cuestiona su neutralidad y su cardcter de inocentes. En el enfoque critico, los origenes y los
propositos de las propuestas curriculares juegan un papel central y por tanto se deben hacer
explicitos y develar,

Posner (1998), ademds de plantear cuatro enfoques curriculares para la planeacion, propone
dos perspectivas frente al curriculo: la técnica y la critica. En este caso, el autor ya no habla
Unicamente en términos de planeacion o de una de las fases del curriculo sino que presenta
dos formas de concebir el curriculo y los procesos y practicas asociados a éste. La primera
perspectiva describe y entiende el curriculo desde la racionalidad y operatividad, y en ese
sentido, presenta las directrices sobre las cuales éste debe ser construido o estructurado. La
perspectiva critica, por su parte, llama la atencién acerca de los diferentes supuestos que
subyacen al curriculo y que no se hacen explicitos, asi como lo que se ha dejado por fuera
del curriculo. Todo lo que estd presente, bien de manera implicita o explicita, y lo que esta
ausente tienen efecto en la formacidn, en la constitucion de sujetos (Giroux, 1991).

La perspectiva de la produccién técnica estd constituida por un mecanismo de medios-fin,
en el cual los fines determinan los medios para alcanzarlos y a la vez, los medios deben
garantizar la consecucion de los fines (Posner, 1998). El hecho de que se determinen
primero los fines y luego los medios, por ejemplo, hace que esta perspectiva sea
fundamentalmente lineal. Bajo esta perspectiva, las decisiones respecto a los procesos
educativos se deben tomar objetivamente por personas con conocimiento especializado.
Esta perspectiva se orienta a la produccion y entiende la educacién como un proceso para
producir conocimiento basado fundamentalmente en un mecanismo de medios-fines. El
aprendizaje se constituye en el producto de los procesos educativos.



Las preguntas fundamentales para los tedricos técnicos del curriculo se enmarcan dentro de
aspectos fundamentales como los objetivos, la seleccion y organizacion de experiencias v la
evaluacion. Estos se formulan basicamente las siguientes preguntas (Tyler, 1949):

1.~ ¢Cudles son los propésitos educativos que busca la escuela?

2. (Coémo pueden seleccionarse las experiencias de modo que se alcancen los
objetivos?

3. (Como se pueden organizar esas experiencias de modo que la ensefianza sea
efectiva?

4. (Como se puede evaluar la eficacia de las experiencias de aprendizaje?

De otro lado, la perspectiva critica enfatiza la reflexién critica de situaciones concretas.
Considera el curriculo como una construccién colectiva, dialégica en la cual lo/as
estudiantes y el/la maestro/a son co-investigadores. El curriculo tiene origenes y fines
politicos e ideoldgicos, no es neutral. Para los tedricos criticos del curriculo, el poder,
conocimiento y educacion estdn estrecha y complejamente conectados en el curriculo. El
aprendizaje se concibe no como el producto de los procesos educativos sino como un
proceso de (co)construccion de conocimiento y de reflexién critica y de transformacion de
una realidad.

Los tedricos criticos del curriculo se hacen preguntas como:

—

(Cual conocimiento es legitimo, cudl no lo es y quién lo legitima?

2. (De qué manera la organizacién curricular propuesta presupone y sirve unos
propositos y otros no?

3. (Hasta qué punto las formas de evaluacion sirven para legitimar ciertas propuestas y
enfoques curriculares?

4. (Cudles elementos del curriculo implicito u oculto y del explicito u oficial estdn

presentes en las practicas educativas?

Posner (1998) plantea que las personas encargadas del trabajo curricular no soélo deben
desarrollar y “usar varios modelos sino también ser conscientes de las implicaciones de su
uso” (p. 96); es decir, de la seleccion de los enfoques y de sus implicaciones. En ese
sentido, propende la utilizacién de lo técnico y lo critico a la vez. El autor sefiala la
importancia del saber hacer y a la vez de preguntarse por los aspectos implicitos en ese
conjunto de procedimientos que se delinean desde la perspectiva técnica. En ese mismo
sentido, nosotras diriamos que el asunto crucial no es que se tengan procedimientos y
pasos. El asunto primordial es cdmo se conciben esos procedimientos y pasos, la
deliberacion y conciencia en la seleccién de las perspectivas, los referentes tedricos y las
experiencias que sustentan las elecciones y decisiones, el anélisis de los propositos de las
propuestas curriculares y la pregunta por sus implicaciones en la formacién, los efectos que
¢stos generan y las practicas que los promueven.

Por otra parte, Marsh y Willis (2007) ofrecen una clasificacién de diversas formas de
teorizar acerca del curriculo y de los distintos enfoques curriculares que cada una de ellas
implica. Ellos proponen tres formas de teorizar que denominan prescriptiva, descriptiva y
critico-explicativa. La forma prescriptiva propende la creacién de modelos o marcos de
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referencia para el curriculo cuyo objetivo consiste en mejorar la educacion y las escuelas.
Este enfoque establece directrices y procedimientos que operarian en diferentes contextos.
La forma descriptiva, por su parte, intenta identificar la manera real en la que el proceso
curricular tiene lugar. Este enfoque no sélo intenta entender los diferentes pasos y
procedimientos, ocupdndose asi de la tecnicalidad, sino que también trata de entender y
explicar la forma en la cual los diferentes pasos y procedimientos se relacionan. La forma
critico-explicativa, por su parte, hace referencia a las deficiencias en las practicas
curriculares y a las maneras mas adecuadas de reemplazarlas; los seguidores de este
enfoque definen el curriculo desde la forma mas amplia y comprensible posible y lo
estudian en sus contextos sociales.

Tal como lo senala Jackson (1992), estas categorias no se excluyen mutuamente ni estdn
permanentemente en conflicto; éstas no son categorias acabadas o fijas como tampoco
categorias que den cuenta de una clasificacion exhaustiva y que comprendan todos los
elementos asociados al curriculo. Aunque Kliebard (1998) las ligue a diferentes corrientes
de pensamiento que tienen prominencia en distintos momentos en la historia, es importante
considerar que estos enfoques pueden coexistir y estar presentes de multiples formas en un
proyecto de formacion docente, dando en muchos de los casos, origen a nuevas formas de
concebir el curriculo y los procesos asociados a éste. Es importante considerarlas como
inclinaciones hacia diferentes formas de conectar el pensamiento y la accion dentro del
trabajo curricular basandose en intereses y experiencias particulares de aquellas personas
que las sostienen. Para efectos de este proyecto, entonces, nos guiaremos por propuesta de
teorizacion/enfoques presentada por Marsh y Willis (2007) -prescriptiva, descriptiva y
critico-explicativa, atendiendo desde luego los llamados de Jackson y Kliebard a relativizar
y contextualizar las categorias mismas.

2.4. Revision de Literatura

La literatura sobre enfoques curriculares presenta un panorama amplio y complejo. Los
trabajos de corte teorico donde se abordan reflexiones sobre enfoques curriculares en
relacion con los programas educativos son abundantes (v.g. Correa, 1998; Diaz & Quiroz,
2001; Litwin, 2006; Rodriguez, 1993; Sierra, B., 2000; Sierra, H., 2005). Sin embargo, la
definicion de enfoque curricular estd generalmente ausente de dichos trabajos y las
categorizaciones o tipologias de los enfoques curriculares que presentan difieren
sustancialmente de un autor a otro. Por ejemplo, Goémez (2002) presenta un trabajo que
distingue la investigacion educativa, los enfoques curriculares y la formacion de docentes a
partir de tres grandes corrientes: la positivista, la interpretativa y la corriente critica. Por
otra parte, Didriksson y Herrera (2004) debaten acerca de los puntos de convergencia y
divergencia de dos perspectivas que proponen la transformacién del curriculo universitario:
el enfoque de la educacion liberal promovida por el Banco Mundial y el enfoque alternativo
denominado Innovacion Critica. En el primer trabajo, los enfoques son concebidos desde
referentes tedricos particulares: positivista, interpretativa y critica; mientras que en el
segundo trabajo, los enfoques estin asociados a perspectivas, tendencias.

En la revisién de los trabajos empiricos referidos a enfoques curriculares en el contexto
universitario, hemos encontrado que los estudios varian ampliamente. Estos van desde
ejercicios particulares sobre enfoques curriculares en casos especificos hasta analisis de
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politica curricular institucional, en los cuales dichos enfoques se encuentran incluidos.
Fernandez (2008), por ejemplo, realizé una investigacién didéctica en la que explora las
condiciones del cambio en la ensefianza de la geografia. Dado que se centra en los procesos
de transformacién curricular, abarca aspectos referidos a los enfoques y criterios para la
seleccion de contenidos y al trabajo de aula. Ruiz, Barreto y Blanco (2007), por su parte,
realizaron un estudio critico acerca de la flexibilidad de planes de estudio universitarios,
con el fin de analizar las diferentes enfoques para flexibilizar dichos planes y de proponer
nuevas formas de hacerlo. Los autores concluyen que existe una tendencia a flexibilizar
cada vez mas el proceso de enseflanza-aprendizaje en general, y en particular los planes de
estudio; que hay un reconocimiento de la necesidad e importancia de esta flexibilizacién; y
que existen diferentes enfoques para lograr flexibilidad, pero que aun no estan agotadas.

Asl mismo, Hernandez y Tovar (2009) realizaron un estudio donde se preguntaron por la
relacion entre los enfoques curriculares existentes y los que orientan la formacion de
licenciados y profesionales de la educacion fisica, en seis universidades de Bogota. Para tal
fin, hicieron una “investigacién exploratoria”, con la que buscaban “determinar el grado en
que las variaciones en uno o varios factores, son concomitantes con la variacién en otro u
otros™ (p. 72). La recoleccion de la informacion fue hecha a partir de la revision de
documentos y la realizacién de algunas entrevistas cuando los soportes documentales eran
insuficientes. Entre otros resultados, sefialan que categorias como curriculo, enfoque
curricular, modelo, tendencias y paradigmas, tienen diversas acepciones y que si bien las
propuestas curriculares de los seis programas analizados convergen en la descripcion de
algunas caracteristicas del curriculo, no existe entre los programas un concepto unico de
curriculo. De igual forma, reportaron que hay diversidad de enfoques adoptados por los
programas y que se presentan contradicciones al interior de un mismo programa.

En cuanto a exploraciones de caracter institucional, un grupo de investigadores de la
Universidad del Valle (2008), realizo un estudio con el fin de comprender la configuracion
de la politica curricular universitaria y la construccién de su proyecto formativo, asi como
las distintas formas de apropiacion de la misma por parte de la comunidad universitaria.
Este estudio se llevé a cabo mediante revisién y analisis documental: grupos focales con
directores y miembros de programas académicos, profesores y estudiantes; y revision de
experiencias significativas presentadas en el Seminario permanente de formacion
universitaria. El estudio se enmarca “en las nociones de formacién de los tres autores,
Gadamer, Hernandez y Freire, que muestra[n] una similitud entre ellas al considerarla como
un proceso inacabado que se construye en el tiempo™ (Universidad del Valle, 2008, p. 31).
Dentro de los resultados, se destaca la normativa como un factor determinante de la
construccion de nuevas estructuras y funcionamientos curriculares de la institucién Yy, por
consiguiente, de sus programas académicos. Los investigadores también resaltan la escasa
participacion de los estudiantes en asuntos curriculares: la falta de profesores vinculados o
con la formacion necesaria para asumir responsabilidades curriculares: la preocupacion de
los profesores por las cuestiones pedagdgicas y por la dificultad para conceptualizar los
clementos pedagégicos implicados en los programas académicos o en su experiencia
docente; y la necesidad de actualizar y recrear la politica curricular mediante principios,
lineamientos y acciones claves para consolidar un proyecto formativo.
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Si bien existen amplios trabajos de corte tedrico, los estudios empiricos sobre enfoques
curriculares en el contexto de educacién superior y/o educacion no solo tienen distintas
aproximaciones sino que también escasean en la literatura, y mas aun aquellos referidos a
los enfoques curriculares de/en los programas de formacién de maestros/as. Asi pues, desde
nuestra exploracion, consideramos necesario indagar acerca de los enfoques curriculares
que guian la configuracién de las propuestas curriculares o propuestas de formacioén de las
distintas licenciaturas, con el fin de visibilizar las formas cémo se conciben y configuran
las dichas propuestas y a su vez generar conocimiento situado en torno a nuestras
concepciones y practicas y, con base en ello, proponer unos referentes y/o recomendaciones
que sirvan como punto de partida para futuro trabajo curricular,

3. OBJETIVOS DEL PROYECTO
3.1 Generales

1. Examinar comprensiva y criticamente los enfoques curriculares que estdn presentes
de manera implicita y/o explicita en las licenciaturas ofrecidas por la Facultad de
Educacion de la Universidad de Antioquia.

2. Proponer unos referentes generales y/o recomendaciones que potencialmente guien
la constitucion de nuevos enfoques vy propuestas curriculares en los diferentes
programas de formacion docente.

3.2 Especificos

I. Establecer cudles son las concepciones y conceptualizaciones de curriculo presentes
en los programas de las diferentes licenciaturas.

2. Determinar las caracteristicas de los enfoques curriculares de cada uno de los
programas encargados de la formacién de licenciados/as.

3. Describir la forma cémo se conciben, se organizan y se presentan los contenidos
curriculares en cada uno de los programas de formacién de maestro/as en diferentes
unidades académicas.

4. Puntualizar los procesos mediante los cuales se constituyen los curriculos de las
licenciaturas y la forma como dichos procesos se relacionan con los enfoques
curriculares presentes en cada licenciatura.

5. Comprender las razones por las cuales las licenciaturas han llegado a unos enfoques
curriculares particulares y cudles han sido los valores y las prioridades por los
cuales han optado en su proyecto de formacién de maestros/as.

4. METODOLOGIA

El proyecto consistié en un estudio de caso (Bogdan & Biklen, 2003), en el cual se
analizaron las diferentes propuestas de formacion docente de cada una de las licenciaturas
ofrecidas por Facultad de Educacion de la Universidad de Antioquia por un periodo de un
afio. En primer lugar, y siguiendo las recomendaciones de los metodologos (Bogdan &
Biklen, 2003; Patton, 2002), se hizo un estudio de caso de cada una de las licenciaturas de
manera independiente y en momentos distintos, y luego las investigadoras procedieron a
leer todos los programas simultdneamente. La informacion de cada uno de los programas
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fue leida a la luz de presencias, ausencias, puntos comunes y puntos divergentes. Es decir,
hicimos explicito todo aquello que estd presente en las licenciaturas, lo que estd ausente de
la informacion de cada una de ellas, lo que tienen en comun todas, asi como los puntos que
las diferencian. Esta lectura nos permitié evidenciar patrones y diferencias, asi como
singularidades y ausencias.

El proyecto conté con 36 participantes, de diversas calidades y caracteristicas personales y
académicas, lo cual enriquecié el estudio con una vision amplia y compleja de sus
narrativas. Entre los/as participantes se encontraban los/as coordinadores/as de cada una de
las licenciaturas, algunos/as directores/as académicos o administrativos que de una manera
u otra tuvieran que ver con la gestién académica y/o administrativa de las licenciaturas
(v.g. Jefes/as de Departamento) y los/as profesores/as participantes de cada uno de los
comités de carrera de las licenciaturas. Las edades de los/as participantes se encontraban
entre 28 y 50 afios, y su experiencia en el contexto universitario (docencia y/o
administracion) oscilaba entre tres y diecinueve afios. [gualmente, tenian distintos niveles
de formacion: candidatura maestria (3), maestria (24), candidatura doctorado (1), vy
doctorado (8). Hacian parte, igualmente, de distintas licenciaturas: Humanidades: Lengua
Castellana (6), Ciencias Sociales (6), Basica Matematica (5), Matematica-Fisica (3),
Pedagogia Infantil (6), Ciencias Naturales (3), Educacion Especial (4), y Administrativos/as

(3).

Como métodos de recoleccion de informacion, realizamos entrevistas y analisis de
documentos. Hicimos una entrevista semi-estructurada (Patton, 2002) con cada uno/a de
los/as participantes; las entrevistas duraron entre 30 y 120 minutos. Por solicitud de lo/as
participantes, tres de las 36 entrevistas no fueron audio-grabadas; cada entrevista fue
transcrita. De igual forma, revisamos la documentacion pertinente y disponible de cada
licenciatura: proyectos pedagdgicos de los programas (6), actas, documentos
transformacién curricular, documentos e informes de autoevaluacién correspondientes a
distintas fechas (1996, 1999, 2000, 2002, 2004, 2006, 2008, 2009). También, asistimos al
Seminario permanente: Pedagogia(s) y diddctica(s) en las licenciaturas de la Universidad
de Antioquia, cuyo propdsito era establecer un didlogo sobre la formacion de maestros y
maestras en torno a la(s) pedagogia(s) y la(s) didacticas(s) y su relacion con la formacion
basica, el curriculo, la investigacion y los saberes especificos. Este seminario durd cuatro
meses. Una de las investigadoras fue observadora participante en algunas sesiones del
Comité de Curriculo. La informacion de estas sesiones fue registrada en el diario de campo
de las investigadoras.

Seguimos la propuesta de anlisis de informacién esbozada por Rhedding-Jones (1996), en
la cual hicimos una lectura multiple de todos los textos (todo aquello sujeto de ser
interpretado) con el fin de agrupar la informacién que se sustente entre ella, se contradiga y
se relacione o no con la otra. Desde esta perspectiva, la unidad de analisis es el texto, lo que
alli estd presente explicita e implicitamente, al igual que lo que esta ausente. Este proceso
de analisis lo llevamos a cabo durante todo el periodo de recolecciéon de informacion.
Teniendo en cuenta la presencia de varias investigadoras, fue crucial no sélo realizar
multiples lecturas de los datos sino también explorar multiples posibilidades de
interpretacion y lectura de los textos con el fin de ampliar el horizonte de posibilidades de
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los resultados y de convenir una interpretacion mucho mas valida y plausible de estos
contextos y realidades particulares.

Luego de un periodo aproximado de seis meses, desarrollamos algunas categorias iniciales
de andlisis que nos permitieran seguir haciendo la lectura de datos e hicimos una
presentacion de los resultados preliminares ante el Comité de Curriculo de la Facultad. el
cual estd conformado por los/as coordinadores/as de programa y algunos/as
administrativos/as. De esta interlocucion, surgieron reflexiones validando los resultados, asi
como observaciones para tener en cuenta relacionadas con las implicaciones institucionales
de los resultados del proyecto. Como equipo de investigacion, tuvimos entre dos y cuatro
reuniones por mes, dependiendo de la recoleccion de informacion y de los asuntos
metodologicos a resolver. La auto-reflexividad (Bloom, 1998; Lather, 1991) fue uno de los
elementos fundamentales durante el proceso de investigacion, el cual nos permitio analizar
no solo cuestiones metodoldgicas sino nuestro papel como investigadoras. Las sesiones de
grupo duraron entre dos y cuatro horas, también sostuvimos comunicacién virtual. Una vez
analizada toda la informacion, presentamos los resultados finales ante los comités de
carrera, y a partir de las observaciones y reacciones frente a los resultados y las
implicaciones del estudio, elaboramos el informe final.

5. RESULTADOS

El propésito fundamental de nuestro estudio fue examinar de manera comprensiva y critica
los diferentes enfoques curriculares que estan presentes implicita y explicitamente en cada
una de las licenciaturas de la Facultad de Educacién. Para tal efecto, hemos desarrollado
seis temas centrales, a partir del anélisis de la informacion recogida. En algunos casos, los
temas comprenden otras categorias o subtemas que consideramos deben resaltarse. Estos
temas los hemos denominado: Referentes, Participacion, Formacion, Curriculo,
Flexibilidad e Integracion, y Estructura de los Programas.

Referentes

Los referentes que los Comités de Carrera han tenido en cuenta para emprender o llevar a
cabo la reconfiguracion de las propuestas de formacion, los podemos clasificar en
normativos 'y no-normativos. Los referentes normativos hacen alusion a la legislacion
nacional o institucional, procesos de acreditacion y autoevaluacion, y condiciones o
compromisos de misma Facultad.

Los criterios para la acreditacion y los procesos de autoevaluacién son pautas importantes
para reconfigurar las propuestas curriculares, tal como lo sefialan en uno de los apartes del
Proyecto de Matematicas y Fisica: “A partir de la acreditacién previa, el Programa se ha
visto abocado a realizar reflexiones y cambios en su plan de estudios” (2005, p. 18), v
como lo afirman en una de las entrevistas de uno de los miembros del comité de carrera de
dicho programa: “A partir de la visita de los pares, se ha empezado a pensar en una
transformacion curricular”.  De igual forma, para algunos profesores entrevistados el
proceso de transformacién curricular que emprenden los distintos programas, se desprende
de la autoevaluacion, puesto que a partir “de ese anélisis eman[a] este proceso de
reestructuracion de la malla curricular. Que esté siendo pensada desde una fuerte formacion
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en la parte que tiene que ver con la teoria”. Podemos anotar como las politicas de
acreditacion y autoevaluacién juegan un papel importante en la forma de concebir y
reestructurar las propuestas curriculares; son estas las que generan el cambio.

Asi mismo, la legislacién es otro punto de referencia para los cambios en los programas.
Este fragmento de una de las entrevistas asi lo expresa: “Primero ha habido un analisis
frente a la legislacion para encontrar criterios. ..se ha tenido en cuenta también la normativa
de la Universidad, la legislacion a nivel nacional, a nivel internacional.” De hecho, el
Comité de Carrera de uno de los programas conformé una comisién que llamé “legal”
“para revisar la normatividad y los soportes de la norma juridica, pero ademas, también
incluir unos referentes conceptuales en cuanto a la formacion y la educacién universitaria,
al horizonte de la educacion superior, para dénde va dirigida la formacion, las
declaraciones universales y, obviamente leer desde ahi el programa”. En esta misma linea,
otra persona sefiala que “el programa, como todos los de pregrado de la Facultad. obedece a
un evento de orden normativo, al Decreto 272 de 1998”. Tal como lo sefiala un buen
numero de participantes, este decreto tuvo una incidencia notable en la forma en que cada
propuesta de formacioén de las licenciaturas fue reconfigurada en la Facultad, pues éste
determin¢ la duracién de las mismas que “era de ocho semestres y paso a diez semestres” y
reconfigurd “la formacién pedagégica y la organizacién por ntcleos: educabilidad,
ensefiabilidad, dimensién histérica y epistemoldgica, realidades y tendencias”. Todos los
programas se configuraron de acuerdo al decreto y a los marcos legales, y a partir de estos
empezaron a pensar sus componentes y sus practicas.

La importancia de los referentes normativos también se hace evidente en los eventos
académicos e instancias de cardcter institucional de la Facultad. Tal es el caso de la sesion
introductoria del Seminario permanente donde uno de los jefes de departamento sefiala que
“las relaciones entre las normativas existentes y las estructuras de los programas que
forman maestros” son uno de los asuntos que serdn objeto de reflexién durante el
seminario. Asi mismo, en una de las sesiones del Comité de Curriculo donde se plantea la
necesidad de “legalizar ante el MEN la estructura bésica de los programas”, una de las jefas
de departamento responde que “las transformaciones son muy impulsadas por la
normatividad, el Ministerio [de Educacién] manda y ahi mismo nos acogemos”.

Si bien, en distintas instancias y documentos de los programas se sefiala la normatividad
como un referente fundamental a seguir, también algunas personas hacen una mirada critica
frente a éstos y a las practicas que generan, tal como lo afirma una participante en una
entrevista: “un poco de los embrollos actuales en los que se encuentra el programa, es haber
hecho un caso, de una manera ciega, a los lineamientos del Decreto 272 del ‘98 sin una
critica o un distanciamiento critico frente al mismo”. Igualmente, hay quienes expresan
que si bien los decretos han atravesado el desarrollo y la transformacién de los programas,
también se han producido “contenidos académicos que los soporten™, pues como lo indica
otra de las personas entrevistadas “se intenta trascender el simple cumplimiento de una
obligacion dandole soporte académico™.

En esta misma linea, los compromisos administrativos de la Facultad también motivan la
revision de los programas y aunque, como lo sefialan en una de las entrevistas, “todos estan
en proceso de transformacion,” el compromiso es “solamente de dos licenciaturas...porque
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esta administracion hace dos afios adquirio esa responsabilidad a la luz del plan de la
universidad [y] en nuestro plan de accién esta la transformacion de estas dos licenciaturas”.
Asi mismo, se sefiala que condiciones de la Facultad impiden que hayan unos referentes
que permitan avanzar en los procesos de transformacion, una coordinadora de programa
dice lo siguiente: “otra condicion que creo afecta el desarrollo del programa, es como una
condicion de Facultad, en el sentido de que hay muchas cosas que la Facultad no ha
resuelto y mientras la Facultad no las resuelva, van a condicionar también el desarrollo del
programa. Por ejemplo, si la Facultad no resuelve un problema, como el problema de los
créditos, nosotros no podemos avanzar en eso”.

En este mismo sentido, un miembro de uno de los comités de carrera anota que las
decisiones respecto al programa estaban determinadas por la necesidad de la entrega de la
tarea y del cumplimiento de los plazos: “Las decisiones se tomaban pOr uUnos pocos y eso
no es que sea bueno ni malo si no que estaban exigiendo que eso estuviera listo para
entregarlo al Ministerio de Educacién cumpliendo unos requisitos. ..entonces yo pienso que
la propuesta no alcanzo a pensarse lo suficientemente bien”.

Asi, las directrices de politica nacional e institucional, al igual que aquellas que emite la
Facultad afectan las decisiones en torno a las configuraciones y los cambios en los
programas, asi como sus dindmicas. De igual forma lo hace a su vez, la falta de referentes
para el trabajo curricular que la Facultad pueda tener. Se presenta, entonces, una tension
interesante: tanto las directrices dadas (por la Facultad, en este caso) como las inexistentes
tienen implicaciones para las configuraciones de los curriculos Yy para sus practicas.

Los referentes no-normativos que generan modificaciones o cambios al interior de los
programas comprenden las reflexiones al interior de los Comités, el uso de referentes de
otras instituciones y/o contextos, la presencia de las experiencias y/o trayectorias
individuales. Por ejemplo, los miembros del Comité revisan las pricticas existentes en su
programa y buscan construir referentes mas de caracter reflexivo, a partir de los
interrogantes generados por sus propias dindmicas. Asi lo ilustra el siguiente segmento de
una de las actas:

Para acercarnos un poco mas al proceso de transformacion curricular, consideramos
importante realizar un diagndstico de la situacién actual del programa.... Algunos
problemas: Ausencia de teorias epistemoldgicas, necesarias como herramienta
tedrico- conceptuales. La investigacién no ha permeado el curriculo como eje
transversal...desconocimiento “motivacional” y “conceptual” de cada curso, lo que
limita desarrollar una propuesta interdisciplinar. Poco conocimiento de las lineas
teoricas que siguen los cursos, se conocen los programas en cuanto a la forma, pero
no referente al fondo.... Problema con la concepcion de curriculo porque no se ha
dado una induccién sobre él.... Algunos estudiantes se saturan del cursos Yy no
alcanzan un buen desempefio académico.

Es importante también resaltar en esta cita la preocupacién de los docentes por asuntos
pedagégicos y del saber especifico, asi como por la ausencia de una directriz y
conceptualizacion clara acerca del curriculo. De nuevo, aparece la falta de directrices como
un asunto importante para las précticas y desarrollos de los programas.
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En otras ocasiones, no hay una demanda externa como un decreto o una directriz
institucional que movilice una transformacién curricular, sino que es mediante una mirada
al interior de los Comités y de los programas, asi como a las cualidades de las personas que
los integran, lo que posibilita (re)pensar las practicas y las propuestas formativas de una
manera permanente, con el fin de actualizarlas. Como lo sefialan en distintas entrevistas, los
referentes no son las reflexiones sino “los marcos de referencia han sido otras universidades
a nivel internacional...otros programas de educacion de otras universidades colombianas”.
O, para reconfigurar nuevas propuestas, “se recurre mucho a la experiencia y a los ideales
de formacion que cada uno tiene...y cada uno tiene una experiencia distintita”, La
trayectoria en un programa y el conocimiento del mismo también son elementos que
permiten la revision de los programas con el fin de proponer y/o estabilizar algunos
procesos “...lo que dicen los compaiieros tanto los profesores del programa como algunos
estudiantes -no puedo decir que todos- ... y las mismas personas de la facultad, es que ‘yo
tengo ese programa en la cabeza’, pues hace mucho rato que estoy acd y... el tiempo le
permite a uno también apropiarse de esas cosas”. En ninguno de estos casos, los programas
dependen de la norma sino de caracteristicas internas y o contextuales para pensarse.

Participacion

A partir de la informacion, podemos identificar dos tipos de participacion al interior de los
programas y en las dindmicas de los procesos de reconfiguracién: la participacion docente y
la de estudiantes.

Participacion docente

Los Comités de Carrera valoran la presencia y participacién de sus docentes en la revision
de los programas y la generacién de nuevas propuestas y la discusion de las mismas, como
lo afirman en una de las entrevistas: “hay profesores muy comprometidos y que estan
dispuestos a construir y a trabajar en esa transformacion. . .hay un compromiso permanente
por pensar, por mejorar todos los dias el programa”. En este sentido, también valoran el
tener “un cuerpo de docentes muy diverso” y lo ven como “una fortaleza del programa;
gente formada en dreas de conocimiento distintas y que hacen aportes considerables al
posicionamiento de la Licenciatura”. En este caso hay una valoracién de la diversidad
puesta al servicio de los procesos de transformacion y cambio.

Es de resaltar que en la mayoria de los casos, la participacién de los/as docentes ha tenido
lugar a través de la estructura de los nucleos. Asi lo expresa una de las citas: “[la
transformacion] ha estado centrada...en el Comité de Carrera que a su vez esta apoyada en
la produccién que hacen los profesores en los niicleos... Los niicleos tienen un ritmo de
trabajo diferente...pero la principal estrategia que hemos fomentado es que cada una de las
transformaciones del programa parte de la opinién de los profesores que se agrupan en
nucleos y que a su vez tienen un interlocutor en el Comité de Carrara que es el coordinador
de nicleo”. Por medio de los nucleos, los comités han buscado conocer, indagar y poner
en escenario las opiniones y construcciones de los/as docentes de los programas respecto a
las transformaciones y procesos de los mismos.
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No obstante la valoracion de la participacion docente, esta no siempre es fluida, se ve
interferida por varios factores, siendo lo asuntos contractuales uno de los mas importantes,
pues no les permiten a los/as docentes disponer del tiempo necesario para participar en
proceso y realizar las tareas pertinentes. Esta situacién la ilustra muy bien uno de los
fragmentos de una de las entrevistas: “se supone que somos de 6 a 7 personas, pero
tenemos muchos [docentes] que son itinerantes. Algunos vienen, otros se van por el asunto
de la contratacion. Entonces eso tampoco favorece para tener una mirada muy concreta del
programa”. Asi mismo, la falta de compromiso en la participacion por parte de los
docentes, en gran parte, es a causa del tipo de vinculacién, tal como lo sefala una
coordinadora de programa: “tampoco hemos logrado la participacién de todos [los
docentes] hay unos que son muy comprometidos y hay otros que no lo son tanto, no porque
no se quiera, sino porque la mayoria de nuestros profesores son de catedra entonces tienen
multiples ocupaciones que a muchos aunque quisieran no les permite participar”.

Esta falta de participacion se puede notar también en los reiterados Ilamados -que se
encuentran en las actas de algunos programas- a la colaboracién y a convocar los aportes
académicos de los docentes. Ejemplos de estos llamados se pueden encontrar —resaltados en
negrilla- en diferentes actas de los comités de carrera durante la visita de la comisién de
acreditacion: “esperamos su participacion, apértenos sus sugerencias, esperamos contar con
sus valiosos aportes en la discusion, contamos con su presencia”. Otra cita dice, “todos los
profesores del programa deben estar dispuestos a colaborar con los demas”. Podriamos
decir que si estos llamados existen con una referencia particular en las actas, es porque
sefialan la ausencia de las acciones que dichos llamados refieren y/o porque de nuevo los
comités estan siendo guiados en su trabajo curricular por referentes normativos que
orientan en este caso el hacer de los participantes. Sin embargo, aunque se visibilice el tipo
de vinculacion como uno de los problemas mas relevantes para el compromiso de los
docentes, también se reconoce que “hay profesores que son totalmente resistidos a que las
cosas cambien, y por esto se han tenido que convocar otros profesores. Esa es una solucion
que aparentemente es muy dréstica, pero es una solucion que nos ha tocado tomar, y digo
nos ha tocado como comité”. Si bien la resistencia al cambio aparece como un obstéculo
para la participacion docente en la transformacién curricular, nos parece importante resaltar
la imposibilidad para dialogar, negociar y hacer consensos al interior de los comités.

De otro lado, los miembros de los comités llaman la atencion sobre la poca participacion de
docentes con formacion posgraduada, especialmente doctorado, y reclaman su participacion
en los procesos de transformacién mas que en otros quehaceres de la Facultad. Un
coordinador de programa lo expresé de la siguiente manera: “En el programa se supone
que hay 3 doctores, y de esos 3, ninguno trabaja en el comité de carrera; todos estan por
fuera del comité de carrera, en otras actividades tal vez muy importantes para la Facultad,
pero igual no favorece ciertas condiciones del programa...estan ausentes de la reflexion por
el pregrado, al menos en ese nivel que es el nivel del comité y donde se esta pensando la
transformacién”. Si bien en este llamado podemos leer una demanda directa por la
presencia de doctores en el trabajo curricular, también podemos inferir que la formacién de
quienes estan participando del comité puede ser insuficiente para apoyar y/o generar
procesos de reflexion y transformacion.
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En algunos casos, también es evidente que los/as docentes no son tenidos/as en cuenta para
la toma final de decisiones respecto a la propuesta de formacién y que inclusive esta etapa
final estd a cargo de una sola persona o de un grupo reducido de ellas. Asi lo afirma uno de
los miembros de un comité en una de las entrevistas:

Cuando ellos hicieron el disefio curricular del programa, ellos tenian una idea en
mente y cuando se fue a presentar la propuesta curricular, parece ser que lo que ellos
habian disefiado no fue tenido en cuenta...es muy jocoso ver como un equipo que
estaba trabajando en esa propuesta curricular por mucho tiempo no se le tuvo en
cuenta €sos avances, sino que otra persona con un poco mas de trayectoria y a nivel
personal, independiente lo hizo y presenté una propuesta y esa fue la aprobada.

Podemos notar como nuevamente la trayectoria o experiencia de una persona en la Facultad
0 en el programa es un factor importante en la configuracion de una nueva propuesta
curricular, pues ello le autoriza para liderar y auténomamente tomar decisiones respecto al
programa. El hecho de que no se tomen decisiones colegiadas también tiene implicaciones
para la practica al interior de los programas, y por ende en las propuestas de formacion de
los/as estudiantes. Tal es el caso de uno de los componentes de formacion que “fue
propuesto por una o dos personas. No fue colegiado y se asumié en otra instancia, pero no
se ejecuto, o sea, no se llevd a la practica.” Podemos sefialar aqui una tension interesante:
una persona que auténomamente toma decisiones respecto al programa, las cuales son
asumidas en otras instancias; no obstante, estas decisiones no llevadas a la practica. La
comunidad del programa y/o el comité de carrera resiste la forma en que fue tomada y
asumida la decision; en la practica, no la legitima. A partir de esta informacion, podemos
visibilizar las relaciones de poder-saber que estdn presentes en las préacticas curriculares.
Estas relaciones hacen parte de ese sistema de valores que orienta las configuraciones, los
participantes, las justificaciones, y las relaciones entre estos.

Participacion de estudiantes

La participacion de los/as estudiantes en los programas parece ser un asunto complejo y
dificil para los programas y para las practicas curriculares mismas. Una manera de
participacion, por ejemplo, alude a su presencia en el desarrollo de los procesos de
autoevaluacion, los cuales consideran la participacion de los/as estudiantes como un
requisito:

Eso empez6 en el 2004, y empezé, mds o menos con unos diagnosticos que se
hicieron a los estudiantes, acerca de lo que ellos querian mejorar, cambiar del
programa. Se penso la vision, la mision, se llevd una discusion a todos los grupos de
los estudiantes, los estudiantes ofrecieron consideraciones, cuando se estaba
haciendo el informe de autoevaluacion.

La normatividad vuelve a guiar las précticas curriculares y las formas de establecer
relaciones entre los participantes. Los estudiantes son una audiencia indispensable a
considerar en los informes de autoevaluacién, y su participacion en este caso se da
mediante la discusion de la(s) propuesta(s) que el comité elabora y luego comparte con
los/as estudiantes y las consideraciones que hacen al informe que les presentan.
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Tal como lo sefialan la mayoria de lo/as coordinadores/as de programa, “la participacion de
los estudiantes no es muy activa”. A pesar de que se convoquen reuniones desde los
Comités de Carrera, “a esas reuniones es muy poca la gente que va, en la mayoria de las
ocasiones, entiendo que se han hecho reuniones donde se presenta las alternativas de
reforma y algunos estudiantes manifiestan sus ideas, sus criterios, porque les ‘toca’ su
Programa; pero el comin denominador es el ausentismo”. Esta parece ser una practica
generalizada que tiene eco en otros comentarios como “desde el programa se hacen
esfuerzos, pero no se logra que participen”. Algunos programas optan por cumplir algunos
minimos con los estudiantes, entre los cuales estd informar, una cita de una de las actas de
un comité de carrera lo resalta asi: “hoy...se llevara a cabo una reunién informativa para
dar a conocer a los estudiantes del programa, los avances de la propuesta [de
transformacion]”.

De nuevo, la forma de participacion de los/as estudiantes se visibiliza o manifiesta
mediante las observaciones que ellos/as hacen frente a las propuestas que les presentan las
coordinaciones, mas no desde la generacién misma de ideas o propuestas que puedan tener
impacto en las concepciones y practicas del programa.

Formacion

Aqui destacamos dos elementos que si bien pueden funcionar de manera independiente, en
el caso de la informacion analizada, estan intrinsecamente relacionados. Estos son los
componentes de las propuestas de formacién y el ideal de formacién de las comunidades
académicas de los programas. Asi pues, los documentos de los programas y/o los
miembros de los Comités de Carrera conciben las propuestas de formacién de los/as
futuros/as maestros/as a partir de distintos componentes de Sformacion o campos de
conocimiento: el especifico/disciplinar, el pedagogico, el didactico y el profesional. No
obstante, hay una tendencia marcada de miembros de distintos comités y alguno/as
administrativos/as a promover la formacién de maestros/as que comprenda solo dos
componentes: bien el saber pedagdgico y el disciplinar o bien el saber didéctico y el
disciplinar. Asi lo ilustra una de las participantes:

Mi ideal de programa es que haya un componente disciplinar fuerte y que haya un
componente diddctico también fuerte, pero yo siempre me suefio que el componente
disciplinar no lo ofrezcamos nosotros. Porque eso le da otra dimension al programa.
Porque nosotros somos especialistas en la parte didactica. Entonces, es un
componente que nosotros deberiamos dedicarle mas esfuerzos y en la Universidad,
hay otros especialistas profesionales en el area disciplinar, entonces que ellos se
encarguen de esto.

En la misma direccién, otro participante sefiala que la formacién de maestro/as debe tener
“dos grandes componentes: el saber disciplinar y el saber pedagdgico” y que “la pregunta
por la ensefianza de las disciplinas objeto de estudio debe tener lugar en contextos
pedagégicos mas amplios”. Y, contintia su planteamiento proponiendo que el saber
disciplinar “lo aprendan en otro lado”.
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Estas afirmaciones nos permiten ver el reconocimiento y la autoridad de la Facultad de
Educacion en la formacion en el saber pedagégico o el componente didactico, no
propiamente en la formacién en el saber disciplinar, el cual debe ser aprendido y/o
ensefiado en “otro lado”, por “otros especialistas”. También, podemos sefialar el acuerdo
que hay en la denominacién y conceptualizacion del componente/saber disciplinar, mas no
en la forma de nombrar y/o teorizar el otro componente: didactico en un caso y pedagogico
en el otro.

Aunque exista una tendencia general de los programas a hablar de dos componentes, en la
formacion de maestros/as, dos Proyectos Pedagdgicos de los programas presentan
singularidades. Un primer caso se refiere a los componentes centrales de la formacién de
maestros/as como “el saber disciplinar y el saber profesional”, los cuales direccionan “la
formacién de las licenciadas en pedagogia infantil” y los que se constituyen a su vez en ejes
centrales de reflexion, tal como lo vemos en este trozo de entrevista:

Una de las razones que ha orientado esa transformacion, es que, cuando empezamos
el programa, habia una reflexion de la infancia pero muy chiquita, muy elemental,
muy inicial y todavia pensando mucho més en la profesionalizacién, que en el
campo disciplinar, y entonces, a medida que hemos ido avanzando, yo siento que
eso ha ido cambiando un poco; se sigue pensando obviamente en la
profesionalizacién, pero también en lo disciplinar en la pedagogia infantil.

Resulta interesante destacar que a diferencia de los otros programas de la Facultad, en la
Licenciatura en Pedagogia Infantil, la separacién entre saber disciplinar y saber pedagogico
no tiene lugar; por las particularidades de ese programa, el saber pedagdgico se consolida
como el saber disciplinar y se debate mas bien con el saber profesional que ha sido
hegemonico y que con los procesos de discusion para la reforma se ha hecho visible la
necesidad de introducir reflexiones “y la posibilidad de mirar la pedagogia infantil como
un subcampo también de la pedagogia...desde esa doble perspectiva disciplinar y
profesional, y trabajar en la formacién de recurso en ambas vias”. A lo anterior se agrega
un elemento que también es particular a esta licenciatura y crucial para su propuesta
curricular: una formacion alrededor de la interdisciplinariedad. Esta es la base de la
integracion curricular “porque busca ese encuentro entre esas disciplinas, apuntando a leer
las problematicas de la infancia con adultos, con nifios, con el contexto, con profesores”.

Si bien existen acuerdos en los componentes del programa, no sucede igual con la mirada
sobre de uno de sus principios fundamentales: la interdisciplinariedad. Aunque no cabe
duda acerca de su valor e importancia en la formacion, desde otras perspectivas se visibiliza
una tension con la con la préctica de ésta o su forma de materializarse en el programa. Una
participante asi lo problematiza: “El asunto de la interdisciplinariedad me parece que es una
buena intencidn, pero es muy compleja porque un estudiante perfectamente puede coger un
retacito de cada disciplina para leer un fenémeno, pero yo no sé si eso es
interdisciplinariedad, o si se tenga que hablar de todo a la vez”.

Un segundo caso que se sale de la tendencia de los dos componentes es el documento del
Proyecto Pedagégico de uno de los programas que explicitamente enuncia: “Los campos
del conocimiento son tres: el campo de formacién pedagdgica, el campo de integracion
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didactica y el campo del saber especifico.... El campo de integracion didactica, que tiene
como objetivo articular el saber pedagdgico con el saber especifico”. En este planteamiento
es muy clara la presencia de tres componentes y la funcion articuladora de uno de ellos. Sin
embargo, al revisar el documento, la distribucion de los créditos académicos no se
corresponde con la importancia asignada a los tres componentes, pues 128 de 220 créditos
(casi 60%) estdn asignados para los espacios del saber especifico. Esta distribuciéon muestra
que, como lo anota uno de los miembros del Comité€ al relatar la configuracion de la version
actual del programa, “basicamente lo que interesaba era el saber especifico”.

Con respecto a la concepcién de la formacion, a cudl debe ser el énfasis y quién debe
ofrecer dicha formacién, se presentan otras tensiones no solo al interior de la Facultad sino
al interior de los mismos Comités de Carrera. Hay quienes sustentan la posicion de que la
formacion de maestro/as en el saber disciplinar y/o especifico implica una formacion
especial para maestro/as en/de esas ciencias o disciplinas. Tal es la propuesta de varias
personas entrevistadas quienes afirman, por ejemplo, que: “Una cosa son las matematicas
para ingenieros, otra para economistas, otra muy distinta para los de matematica pura y
también otra para los maestros.... No se puede ensefiar matematicas de la misma manera,
pues los propositos son distintos”.

Esta afirmacion se ve respaldada por enunciados similares que expresan: “en estos espacios
de conceptualizacion de fisica, hay un trabajo también didactico...es una fisica distinta la
que aprenden los maestros a la que aprende un fisico”. El siguiente es un ejemplo que
ilustra ampliamente la manera como se lleva a cabo el trabajo diddctico dentro de los
espacios de conceptualizacion (o uno de ellos) del saber disciplinar/especifico:

Todos los estudiantes, de todos los espacios de fisica ellos leen articulos de
investigacion pero propios de la ensefianza...Toman esa revista, le hacen una
traduccion, entonces ahi ya hay una competencia importante. Tienen que reproducir
los resultados que alli aparecen...hacen exposiciones...porque también estamos
pensando cual es el objeto disciplinar de lo que ellos hacen con sus exposiciones. ...
Luego, ellos después de la presentacién de los articulos, viene una discusion en
pleno y vemos dos cosas: como la importancia de llevar cosas como las que se
presentan en el articulo en un aula de clase, entonces mira que ahi se estd pensando
en lo didéactico. No es el articulo y ya. Sino que si este articulo habla de la
ensefianza de los vectores utilizando cuerditas o geoplanos eso nos funcionaria en
una aula de 10° o de 9°, qué ventajas tendria, o qué desventajas tendria.

Para ofras personas, este trabajo didactico realizado al interior de los espacios de
conceptualizacion del saber especifico va en detrimento de la formacion. Asi lo ilustra el
siguiente fragmento:

Incluso dentro del mismo Comité, ha generado discusiones, porque hay muchos que
piensan que la matemadtica que aprenden los profesores no debe ser la misma
matematica de ingenieros o la misma matematica que ven los cientificos y eso podra
ser cierto en algin momento, pero cuando nosotros vamos y revisamos en la
préctica, los cursos del componente disciplinar ac4, estamos viendo que los estamos
degenerando y se estan convirtiendo en cursos didacticos, entonces no estamos
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fortaleciendo el componente disciplinar...la parte disciplinar externa a la Facultad.
Y nosotros encargarnos de lo que nosotros sabemos...eso permitiria doble
titulacion, eso permitiria a los estudiantes hacer posgrados en otras 4reas, y tener el
componente disciplinar fuerte que no tienen.

Estas tensiones que se presentan en los miembros del Comité de Carrera no estén ajenas a
las que se presentan a nivel institucional, donde tampoco pareciera haber claridad sobre los
componentes de formacion de los/as futuros/as maestros/as. Por ejemplo, en una de las
sesiones del Comité de Curriculo donde se discute sobre los propositos de formacion
aparecen distintas visiones, tal como lo evidencian las siguientes intervenciones: “lo
disciplinar como eje formal de la propuesta de formacién”; “hay que hacer énfasis en el
saber cientifico, disciplinar, en la definicién de los objetos de ensefianza y en la ensefianza
de dichos objetos disciplinares™; y “la formacién pedagégica, el saber especifico, no en
todos es muy claro”. Estas diferentes miradas sobre los componentes de formacion, asi
como su conceptualizacion, dejan ver las distintas posiciones que circulan y la manera
como estas son asumidas por las comunidades encargadas de direccionar los programas,

Curriculo

Cuando indagamos por la concepcion de curriculo presente (o no) en los programas, la
ausencia de una definicién o visién precisa y clara acerca del curriculo fue la respuesta
generalizada de lo/as participantes. Uno de los participantes manifestd, por ejemplo: “No sé
si en el programa haya un concepto de curriculo™; otro por su parte afirmo: “seria mentirte
s1 te digo que hay una concepcién que se pensd, conscientemente no se pensd” y fue comun
escuchar que dicha concepcion “no estd suficientemente explicita” o que “tenemos
preconceptos”. Una de las coordinadoras afirmé: “tampoco creo que haya una apropiacion
tedrica, conceptual de lo que es curriculo”. Otras afirmaciones en las respuestas dejan ver la
ausencia de dicha definicion: “es una propuesta que integra interdisciplinariedad,
flexibilidad y se le asignan unas caracteristicas pero no hay una teoria o una concepcion
explicita™; o “en lo que hemos coincidido es que [el curriculo] si es interdisciplinar porque
busca ese encuentro entre esas disciplinas”. Esta falta de claridad es evidente en la
intervencion de otro de los docentes quien reconocié que:

La gente podria definir muy bien, en el mejor de los casos, aunque hay gente que ni
siquiera maneja las nociones, pero por via de la praxis...expresa lo que alcanza a
imaginar...la gente puede explicitar unas formas curriculares que se adhieren a
propuestas como la de pedagogia critica pero por via del curriculo oculto, de la
accion o desde la puesta en escena a pie de aula son tradicionales, son muy
tradicionales y ni siquiera son conocedores ni congruentes con lo que su palabra estd
tratando de discursear.

Aunque la ausencia de una definicién clara/precisa sea un asunto generalizado en nuestro
analisis, también debemos anotar que algunas de las personas entrevistadas omitieron la
respuesta a esta pregunta, lo cual nos permitiria inferir, de igual forma, la falta de claridad
frente a una concepcion de curriculo en el programa y/o el desconocimiento de la misma o
del programa. Y, pudiéramos decir que puede haber desconocimiento del programa, pues
en el Proyecto Pedagogico de uno de los programas, hay una concepcion clara y explicita
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del curriculo, el cual estd asociado con las formas concretas en las cuales el conocimiento
opera: “los procesos de seleccion y organizacién del conocimiento...se materializan en el
curriculo”. Durante la entrevista a uno de los miembros del Comité de este programa, no
obtuvimos una respuesta a la pregunta por la concepcion de curriculo en el programa.

Ante la pregunta por la definicién y/o concepcion (propia) de curriculo de los/as
participantes, las respuestas varian ampliamente. Unas van de las mas técnicas y
procedimentales como “estructura de contenidos”, “organizacion del plan de estudios™ o
“malla curricular” hasta las mas amplias e inclusivas como “todo lo que le pasa a un
estudiante desde que entra a este programa y a esta universidad hasta cuando sale”.
Igualmente, dentro de una misma definicién podemos encontrar una apreciacion amplia,
compleja y confusa de lo que es el curriculo:

Yo creo que el curriculo es -yo no creo en el curriculo oculto ni en el explicito- yo
creo que el curriculo es el curriculo; ni hay curriculo mas grande ni curriculo mas
chiquito. Curriculo es el tema que atraviesa las instituciones educativas que son per
se, 0 sea, por nominacion somos unos entes curriculares.

También, encontramos definiciones ambiguas, tales como “el curriculo es todo y es nada a
la vez”, y definiciones precisas e instrumentales en la cual el curriculo es visto no como la
propuesta de formacidén en si misma sino como la forma de materializarla, como el
mecanismo o los medios para concretarla: “El curriculo es lo que logra concretar la
filosofia, la concepcion de lo ontolégico que tiene un programa, toda la concepcion de ser
humano, toda la concepcion filosofica, todo lo que se tiene pensado se logra concretar en
un curriculo”. Esta ultima definicién entra en tensién con una de la notas del diario de
campo de una de las investigadoras donde sefiala que: “Independientemente de que los/as
profesores/as reconozcan el curriculo como plan de estudios o malla curricular o propuesta
de formacion, las reflexiones sobre las concepciones epistemoldgicas, antropoldgicas y
ontologicas de los planes, mallas o propuestas estédn ausentes de sus conversaciones”. No
obstante esta tension, la pregunta por el conocimiento y su (re)produccién, por el sujeto y
sus subjetividades, y por la realidad y la concepcién de la misma tienen poca presencia en
las reflexiones que aparecen en la informacion.

Flexibilidad e Integracion

En la informacién es usual encontrar las concepciones y/o definiciones de curriculo
acompariadas por algunas caracteristicas del mismo, y en ocasiones, dicha caracterizacién
ocupa el lugar de la definicion misma. En esta caracterizaciéon encontramos como
elementos centrales la flexibilidad (curricular) y la integracion (curricular), las cuales tienen
una presencia significativa no solo en los discursos de quienes coordinan los programas
académicos y en los documentos de dichos programas sino también en las
conversaciones/entrevistas e interacciones de distintas comunidades académicas como es el
caso del Comité de Curriculo.

La flexibilidad curricular es entendida en distintos documentos de los programas como “‘la
posibilidad de replantear estrategias, modificar algunos contenidos y reorganizar los
espacios de conceptualizacion”; como “la superacion de una practica académica
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caracterizada por la rigidez y el aislamiento”; como la posibilidad de “escoger no solo la
forma sino también el espacio y el tiempo de su aprendizaje, de acuerdo con sus intereses,
necesidades y posibilidades”; y como una “estrategia que posibilita la incorporacion al
curriculo de nuevos conocimientos, concepciones, perspectivas y enfoques que fortalecen
los procesos académicos, lo que garantiza la pertinencia social, cientifica y cultural del
Programa”. Estas diversas miradas sobre la flexibilidad curricular nos permiten visibilizar
el lugar central que esta tiene en los programas.

Tambien, es recurrente escuchar en algunos/as coordinadores/as de programa caracteristicas
del curriculo que aluden a flexibilidad sin nombrarla directa o explicitamente:

Es un curriculo muy abierto, es un curriculo que posibilita didlogo de saberes, es un
curriculo que pretende vincular, que pretende articular componentes tedricos,
componentes didacticos o pedagogicos, componentes practicos, los entornos que
estos muchachos van a tener que enfrentar cuando salgan de la Licenciatura.

Este lugar central no solo esta presente en los programas y sus coordinadores/as sino
también en distintos espacios académicos de caracter institucional. Por ejemplo, en una de
las primeras sesiones del comité de curriculo, donde se plantea la agenda para el primer
semestre se determinan cuatro temas fundamentales para desarrollar, en su orden:
flexibilidad, electivas, créditos académicos y practicas. Tal como lo expreso quien coordina
dicho comité, en esa sesion: “es importante definir los créditos de los programas, definir el
banco de electivas para la Facultad, agendar el asunto de las practicas y abordar la
flexibilidad curricular de pregrado y posgrado”. Luego, en una de las sesiones posteriores
se refieren a la flexibilidad como “concepto articulador de la concepcién de curriculo:
vision de créditos, transdisciplinariedad e interdisciplinariedad”. Esto nos permitiria pensar
que el lugar central de la flexibilidad en los programas tiene una relacién directa con las
directrices propuestas y/o temas trabajados en el Comité de Curriculo, donde tienen
participan cada una de las personas que coordinan los programas académicos que ofrece la
Facultad.

De igual forma, la integracion es otro elemento presente al referirse al curriculo o a las
caracteristicas de la propuesta curricular. Esto lo podemos ver con claridad en el siguiente
parrafo que esta presente de manera textual en los informes de autoevaluacién de dos
programas distintos:

Asi, cuando nos preguntamos por la integralidad de un curriculo, nos estamos
interrogando por la capacidad que tiene de convertirse en un dispositivo adecuado
para responder a la complejidad que es inherente al ser, complejidad que involucra
dimensiones en los planos individual y social (fisica, psico-afectiva, intelectual,
simbolica, ética, estética, politica, econdmica, cultural, técnica, etc.) en contextos y
profesiones especificas. En nuestro caso, como se trata de un curriculo para formar
futuros educadores, se integran, ademds, las dimensiones constitutivas de la
formacion y de la accién pedagdgica , a saber: el maestro como sujeto de saber
pedagogico; el maestro como ensefiante de las ciencias, las artes y la tecnologia; el
maestro como hombre piblico y el maestro como sujeto de deseo.
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La integracion curricular también es vista por los programas y/o Comités de Carrera como
un componente mediado por espacios de conceptualizacion particulares, nicleos o lineas
y/o précticas profesionales. En el caso de los espacios de conceptualizacion, podemos ver
como en una de las entrevistas afirman que “proyecto uno, proyecto dos, estan orientados a
tratar de articular esos ejes de formacién de la Licenciatura”. En este mismo sentido, la
linea de integracion diddctica de uno de los programas “busca los dialogos entre el saber
disciplinar y la didactica”.

La practica también es un eje articulador de los componentes de la formacion, tal como lo
enuncia el proyecto de una de las licenciaturas:

La practica es el espacio que permite la real integracion de los componentes
disciplinares, pedagdgicos, humanisticos e investigativos para que el maestro en
formacion pruebe su capacidad de ser, hacer y aprender; vy los asesores y
cooperadores, la de orientar con calidad, procesos de formacion de maestros y
maestras.

En algunos programas existen tensiones entre una propuesta flexible y a la vez integradora.
Si bien algunos miembros del Comité valoran “la propuesta de integracion”, a la vez creen
“que hay muchas cosas que habria que pensar porque en funcién de la integracion...hay
ciertos asuntos un poquito rigidos”. Otra persona del mismo Comité elabora un poco mas
sobre esta tension y plantea que:

Esa flexibilidad a la que se hace referencia en la propuesta no se hace tan visible en
la practica, hay una estructura un poquito rigida pero que se justifica por ese trabajo
colectivo, que significa eso, los requisitos y los prerrequisitos amarran todo,
entonces en esa medida estd obligado a ver una préctica con cuatro, cinco espacios
de conceptualizacion simultdneos para que ese grupo de ese colectivo pueda pensar
el trabajo integrador que se quiere hacer, eso amarra mucho entonces es muy
esquematico, un poquito rigido, no es tan flexible como se aspira que sea dentro de
la propuesta que se hace.

Otra de las tensiones consiste en que no hay una diferenciacién clara entre flexibilidad e
integracion, pues se define la una por medio de la otra. Tal es el caso de uno de los
programas que:

Asume la flexibilidad como la posibilidad de integrar conocimientos, saberes y
practicas, contextos institucionales y comunitarios con los diferentes actores del
proceso educativo (Mena, 2002). En consecuencia, en esta Licenciatura, en lo
curricular se re-disefia el plan de estudios, pasando de la denominacion de
asignaturas a la de espacios de conceptualizacién. Ademas, dichos espacios de
conceptualizacion se caracterizan por un enfoque interdisciplinario donde se
estudian las problematicas educativas, pedagdgicas y didacticas.

Este enunciado no solo da cuenta de la falta de claridad entre la integracion vy la flexibilidad
sino que ademds permite ver la importancia de la interdisciplinariedad en el disefio de la
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nueva propuesta curricular, el cual pareciera estar en relacién con la integracion y/o la
flexibilidad.

Estructura de los Programas

Podemos sefialar una tendencia en la Facultad a la estructuracién de los programas en
términos de ciclos, campos y nticleos. Sin embargo, no todos los programas y miembros de
la comunidad entienden lo mismo por éstos y no todas las propuestas de formacion estan
configuradas incluyendo dichos elementos. Por gjemplo, un miembro de uno de los
Comités de Carrera afirma: “la facultad toda esta organizada en tres campos, los programas
estan organizados en tres campos, y como el de integracion didéctica, se llama de distintas
maneras en cada programa, no se conversa con lo pedagdgico pero tampoco se conversa
con el disciplinar”. Con respecto a la manera en que se han pensado los campos en los
distintos programas, se encuentra que para algunos problemas como es lo el Plan de
formacion actual consta de los campos de saber pedagogico, saber especifico (énfasis) e
integracion didéctica. Dichos campos, ademas de originar desarrollos conceptuales, sirven
de contextos de sentido para las précticas de lectura, escritura, habla y escucha del futuro
maestro, asi como para el desarrollo de su comunicacién verbal y no verbal, a partir de una
vision interpretativa y critica.

Otro ejemplo de estas distintas concepciones y estructuras lo podemos encontrar en el
programa de Matematicas y Fisica, el cual estd estructurado por lineas, las cuales son:
matematicas, fisica, informatica, pedagogia, integracion didactica y profundizacion.
Algunas de ellas, como matematicas y pedagogia estan compuestas por nucleos. La linea de
fisica, por su parte consta de tres componentes (disciplinar, contextual, profundizacién) y la
linea de profundizacion estd constituida por quince lineas optativas. En este programa
tampoco es evidente la configuracion mediante ciclos, aunque su plan de estudios esté
presentado de manera lineal -semestre a semestre y tenga explicito un sistema de
prerrequisitos y correquisitos que establecen ciertas relaciones entre los espacios de
conceptualizacion. Igualmente, sucede con el programa de Basica Matematicas. Tal como
lo expresa el documento de autoevaluacion, en el disefio curricular de esta licenciatura, “se
identifican tres ciclos de formacién, cada uno con dos niveles: el ciclo matematico, el ciclo
didactico y el ciclo pedagdgico, los tres con dos niveles: el basico y de profundizacion”.

No solo son variadas las estructuras de los programas y las concepciones de sus elementos,
sino también los significados y funciones de estos. En el caso de los nucleos, ademas de ser
una forma de estructurar las propuestas de formacién, también son espacios académicos
para las discusiones y la produccion de acuerdos importantes respecto al programa. Esta
situacion la podemos presenciar en varias fuentes. El proyecto pedagogico de uno de los
programas expresa: “El programa estd organizado por grupos de docentes denominados
colegios o nucleos académicos”. También, lo sefiala uno de los participantes:

Los nicleos son muy importantes para el programa; la vida de los nicleos son las
reuniones, discusiones que se han hecho, que digamos que han sido los niicleos los
que han dicho hacia donde vamos.... La transformacién del programa se ha liderado
basicamente desde la estructura de los nicleos.... Eso es la unidad bésica...Cada
nucleo genera un documento, que es el documento marco del nticleo. . .y a partir de
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esos documentos ya se revisan los programas de los cursos; ya el otro proceso es
guardar coherencia entre uno y otro.

Si bien estas miradas son muy claras, para algunas personas el asunto de los ntcleos resulta
problematico. Uno de los participantes sefiala: “yo soy coordinador de nicleo y todavia me
pregunto la funcién de los nicleos en el programa —qué es lo que nuclean y para qué
sirven”. Otra persona afirma: “a mi lo de los nucleos me parece una estructura muy
compleja de entender”. Estos enunciados permiten ver que no hay unicidad de criterios en
torno a la definicion de los niicleos ni a su lugar en la estructura y cotidianidad de los
programas.

6. DISCUSION

A partir de la informacién analizada, podemos concluir que la razén fundamental para las
configuraciones o transformaciones curriculares en la Facultad son los referentes
normativos: legislacion, procesos de acreditacién y autoevaluacién y requerimientos y/o
condiciones de la Facultad. En algunos casos, los programas ademas de retomar la
normativa, presentan reflexiones y discusiones internas que movilizan cambios, aunque
también acuden a las experiencias y trayectorias de las personas que integran los comités
para llevar a cabo transformaciones curriculares. Si bien en la mayoria de los casos la
relaciéon con la norma es de obediencia, esta también moviliza posiciones criticas de
algunos miembros de los comités, asi como construcciones tedricas a partir de sus
dictimenes. Lo que es muy claro a partir de la informacién presentada es el lugar
primordial de la norma bien para obedecerla, criticarla, resinificarla o construir a partir de
ella. Al igual que en el estudio realizado en la Universidad del Valle (2008), destacamos la
normativa como un factor determinante de la construccién de nuevas estructuras y
funcionamientos curriculares de la institucién y, por consiguiente, de sus programas
acadeémicos, la cual es apropiada de maneras distintas por la comunidad académica.

Igualmente, y tal como aparece en la informacidn, faltan referentes propuestos por la
Facultad que permitan generar consensos frente a las practicas curriculares y las
conceptualizaciones al respecto. El lugar central de la norma en las configuraciones
curriculares puede tener relacion con la ausencia de referentes propios para la revision y
transformacion curriculares, situacion que también puede generar tensiones entre y al
interior de los distintos comités. Este resultado respalda los hallazgos del estudio de la
Universidad del Valle (2008), donde se encontrd la necesidad de actualizar y recrear la
politica curricular mediante principios, lineamientos y acciones claves con en fin de
consolidar el proyecto formativo.

En lo que a la participacion se refiere, la informacién permite ver una valoracién de la
participacion de los docentes en asuntos curriculares al interior de los comités. Esta se da
principalmente mediante sus aportes en el trabajo realizado en/por los nicleos académicos
y estd relacionada con su compromiso con el programa y/o la Facultad. Sin embargo, esta
participacion se ve interferida por el tipo de contratacién/vinculacién a la Universidad, por
la resistencia que puedan tener al cambio y por las relaciones de saber-poder que se dan al
interior de las comunidades académicas y que se hacen visibles en algunas practicas
curriculares. Por otra parte, algunos/as coordinadores/as llaman la atencién sobre la
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necesidad de docentes con formacién necesaria para participar de los proceso de
transformacion.

En este mismo sentido, es notable la ausencia de participacién de egresados y estudiantes
en las transformaciones de los programas. Estos aparecen primordialmente en los procesos
de autoevaluaciéon como audiencias requeridas, més no tienen una incidencia directa en la
configuracién de nuevas propuestas, bien sea por falta de compromiso politico por parte de
los estudiantes o porque no se crean los espacios formales de participacion.

Algunos de los resultados de este estudio concuerdan con los hallazgos realizados en la
investigacion sobre politica curricular y proyecto formativo (Universidad del Valle, 2008),
donde los investigadores encuentran escasa participacion de los estudiantes en asuntos
curriculares, asi como falta de profesores vinculados o con la formacién necesaria para
asumir responsabilidades curriculares.

En cuanto a la formacion de los licenciados/as, esta se concibe a partir de distintos
componentes de formacién/campos de conocimiento: el especifico o disciplinar, el
pedagogico, el didactico y el profesional. Si bien las afirmaciones de algunos/as
participantes y los documentos de los programas muestran que hay una tendencia a
estructurar las propuestas curriculares teniendo en cuenta tres de estos componentes, no
todos los miembros de los comités de carrera reconocen la importancia de estos tres
componentes, sefialando que solo se requieren dos de ellos para formar maestros/as:
pedagogico y disciplinar o didactico y disciplinar.

La tension que surge a partir de los componentes o saberes que deben conformar las
propuestas de formacién de maestros/as deja ver la ausencia de acuerdos que vayan mas
alla del papel -del curriculo planeado o del curriculo explicito- sino también la necesidad de
aclarar conceptualizaciones/tradiciones sobre pedagogia y didactica, sus implicaciones y su
lugar en la formacién de maestros/as. El acuerdo sobre el componente disciplinar es claro,
mas la mirada sobre la pedagogia y la didéctica no lo es. Una situacién similar se presenta
en torno a la formacion en el saber especifico. Hay un comun acuerdo sobre la experticia de
la Facultad de Educacion en el saber pedagogico y didéctico, mas no en que tenga la
autoridad para ensefiar el saber especifico, el cual debe ser aprendido en unidades
académicas expertas en ese saber. Esto nos permitiria sefialar que aunque en los
documentos y en las practicas de la Facultad de Educacién existe un derrotero para
configurar las propuestas y se forman maestros/as en el saber pedagdgico/didactico y en el
saber especifico, no hay consenso en la comunidad académica o comunidades académicas
de la facultad acerca de estos asuntos.

Al igual que encontraron Hernandez y Tovar (2009), en nuestro estudio concluimos que en
los seis programas estudiados hay mayor consenso en la descripcién de algunas
caracteristicas del curriculo, pero no existe entre los programas un concepto o definicion
unica de curriculo. Son evidentes las distintas concepciones de curriculo presentes en los
programas y sustentadas por las personas. Ademds, podemos sefialar la ausencia de una
definicién clara y concreta que se presenta en algunos casos. Esta diversidad nos permite
inferir que los asuntos relacionados con el curriculo no han sido objeto de reflexion
profunda en los distintos comités y que, tal como lo afirman algunos/as participantes, no
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hay directrices al respecto, ni “una induccién clara sobre el”. Estas circunstancias pueden
relacionarse también con el hecho de que la investigacién en curriculo no abunda en las
facultades de educacion y que la preocupacion por el quehacer, lo practico y/o la didactica
son las que han imperado (Phelan, 2011).

Asi mismo, nos parece importante advertir que si bien las definiciones/concepciones de
curriculo pueden ser problematicas, existe una conciencia y/o preocupacion en la mayoria
de los/as participantes acerca de la falta de claridad y de direccién, asi como de la
necesidad de conceptualizar sobre elementos relacionados con el curriculo y con los
programas académicos. Este resultado va en la misma direccion del resultado presentado
por el equipo de investigacion de la Universidad del Valle (2008) donde la preocupacion de
los profesores por los asuntos pedagdgicos y por la dificultad para conceptualizar los
elementos curriculares implicados en los programas académicos o en su experiencia
docente también fue evidente. Aunque pudiéramos dar por sentado que ser parte de la(s)
comunidad(es) académica(s) de la Facultad de Educacién garantizaria las claridades y falta
de preocupaciones sobre estas cuestiones, debemos sefialar que en la cotidianidad el asunto
no es tan sencillo, y que ser parte de una facultad de Educacién no garantiza la claridad en
los conceptos ni los acuerdos metodoldgicos acerca de cual es la mejor forma de educar a
los/as futuros/as maestros/as.

En cuanto a la flexibilidad curricular hay mayor acuerdo. Tanto en algunos informes de
autoevaluacion como en algunos de los programas, la flexibilidad curricular se define como
la plantea Diaz (2002), la apertura de los diferentes campos, areas o contenidos que
conforman el curriculo y el grado de apertura de la oferta de cursos y actividades
académicas y de la diversificacion de 4reas de conocimiento y practica. Hay de igual forma,
hay una apuesta importante en las personas, los programas y la institucion por reflexionar
acerca de la flexibilidad en los programas y/o por flexibilizar cada vez mas esos programas
Y, en algunos casos, las condiciones en las cuales estos se desarrollan. Estos resultados
estan en consonancia con los del estudio de Ruiz, Barreto y Blanco (2007) quienes sefialan
la tendencia a flexibilizar cada vez los planes de estudio y el reconocimiento de la
necesidad e importancia de esta flexibilizacion.

Por otro lado, la integracion como caracteristica del curriculo no tiene un lugar tan
importante como el de la flexibilidad ni tampoco una presencia clara en todos los
programas. Cuando se hace visible, esta circunscrita al didlogo y/o articulacién de campos
de conocimiento o componentes de formacion, més no a la articulacién de los espacios de
formacion, a la mirada de un objeto desde distintas perspectivas y/o a un planteamiento de
problemas/preguntas que puedan ser resueltos al interior de los componentes de formacion.
Si bien hay una definiciones (mds o menos) claras sobre la integracion —al igual que sobre
la flexibilidad- las formas en las cuales estdn se materializan y/o visibilizan en las
propuestas de formacion tienden a estar ausentes de los documentos vy las reflexiones.

Las estructuras de los programas son diversas y los componentes que las configuran son
entendidos de manera distinta por los programas. El enfoque o la mirada sobre el curriculo
que existe en el documento o en el programa, en el curriculo explicito y/o el curriculo
actuado, no determina la estructura curricular del mismo. En nuestro caso encontramos que
no sucedio lo que en el estudio de Hernandez y Tovar (2009), quienes concluyen que el
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enfoque curricular determinaba la estructura curricular. En nuestro estudio, no encontramos
una trayectoria fluida entre enfoque —concepcién acerca del curriculo y el trabajo
curricular- y la configuracion de las propuestas. Estas estaban determinadas por otros
elementos tales como la claridad sobre la formacién en el saber pedagdgico/didéctico y en
el saber especifico y las caracteristicas mismas de los programas y las personas que lo
lideran. Y, aunque hay consenso acerca de la importancia del saber especifico en la
formacion de un/a maestro/a y de que la Facultad de Educacién es la unidad académica
autorizada para formar en el saber pedagdgico y/o didéctico, no hay consenso sobre cual es
la unidad académica autorizada para formar en el saber especifico. Tampoco lo hay acerca
de las concepciones de pedagogia y de diddctica, ni su presencia/ausencia como
componente(s) de las propuestas curriculares de formacion de maestros/as.

Tal como lo advertian Jackson (1992) y Kliebard (1998) respecto a la importancia e
insuficiencia de las categorias, no podriamos hablar de la presencia de un tnico enfoque o
teorizacion curricular en los programas de formacién de maestros/as de la Facultad. Si bien
hay una tendencia notable a guiar la préctica y/o el trabajo curricular por medio de la
normativa, lo cual nos haria pensar en una tendencia marcada por un enfoque prescriptivo
(Marsh & Willis, 2007), también podemos hablar de la presencia del enfoque descriptivo
puesto que intenta entender y explicar la forma en la cual los diferentes pasos y
procedimientos se relacionan. Esta perspectiva la podemos ver, por ejemplo, cuando se
interrogan por las bases tedricas de los cursos, sus componentes y las posibilidad de generar
propuestas interdisciplinarias a partir de estos. La forma critico-explicativa, por su parte,
también se hace visible cuando el curriculo se define desde una forma amplia y
comprensible y se lo ubica en sus contextos sociales. Expresiones referidas al curriculo
como “todo lo que le pasa a un estudiante desde que entra a este programa y a esta
universidad hasta cuando sale” puede ayudarnos a ilustrar esta mirada.

Tampoco, podriamos establecer una perspectiva curricular tnica, pues las perspectivas
técnicas y criticas coexisten (Posner, 1998). No obstante, podriamos sefialar una tendencia
a la mirada técnica del curriculo, la cual se centra en una relacién medios-fin y s€ ocupa
fundamentalmente de la seleccion y organizacién de los contendidos. Si bien Posner afirma
la necesidad de tener también una mirada técnica al trabajo curricular, esta perspectiva en si
misma es insuficiente, pues no permite ver otros elementos y relaciones que dan origen al
plan de estudios, a la “malla curricular” -a esa seleccién y organizacién de contenidos.
Tampoco, permite considerar las interacciones que se originan a partir de estos, ni
interrogar las implicaciones de esa seleccién y organizacién de contenidos culturales
(incluidos los académicos) en la formacién de futuros/as maestros/as.

Cada aproximacién curricular conlleva/implica una forma en la que se debe formar un
sujeto, una maestro/una maestra en nuestro caso. Si el curriculo es un instrumento que
usamos para dar sentido al proceso educativo/formativo, entonces valdria la pena
preguntarse cual es el sentido que estamos dando como “comunidad académica” de la
Facultad de Educacion a las propuestas de formacién de maestros/as. En este sentido, los
enfoques curriculares nos ayudarian a responder esta pregunta, puesto que nos posibilitan
pensar las propuestas de formacion, su configuracion, los supuestos (tedricos) que les
subyacen, las practicas y las concepciones que les dan origen y que les permiten circulan.
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7 IMPLICACIONES

Los resultados de este estudio de caso pueden expandir el horizonte de indagacién para
otros estudios que exploren el papel que tiene la experiencia en la configuracion de
propuestas curriculares y/o en la actuacion/puesta en escena de las mismas; que analicen las
formas de participacion y/o negociacion existentes en las comunidades académicas
encargadas del trabajo curricular con sus posibilidades, limitaciones e implicaciones; y que
develen relacion la comunidad académica y, en particular, la comunidad encargada de los
programas de formacién, con la politica/normativa nacional e institucional -las formas de
apropiacion, reconfiguracion y/o resistencia frente a ésta. De igual forma, y siguiendo la
linea de produccién de conocimiento situado, seria importante adelantar estudios en el
mismo sentido a nivel institucional. Esto es, revisar critica y comprensivamente los
enfoques curriculares en/de las propuestas de formaciéon de maestros/as de las distintas
unidades académicas de la Universidad. Y, en un sentido mas amplio, realizar un estudio de
casos multiples en el contexto nacional que permita develar las orientaciones, perspectivas,
practicas y politicas curriculares existentes en los programas de formacion de los/as
futuros/as maestros/as del pais, asi como las (posibles) formas de resignificarlas.

Con relacion a la préctica y/o politica publica, seria arriesgado hablar de implicaciones
propiamente dichas a partir de una exploracion inicial en un estudio de caso. Sin embargo,
a la luz de la generacion de conocimiento situado, consideramos importante esbozar
algunas reflexiones y/o recomendaciones a partir de nuestra lectura de la informacion.
Estas, a su vez, podrian potenciar la mirada sobre los resultados y permitir otras formas de
pensar acerca de los mismos. Desde esta perspectiva, consideramos importante:

. Reconocer el papel de la Facultad como institucién productora de saber y con
incidencia en la generacién de politicas piiblicas en educacion. En este sentido, es necesario
que haya posiciones institucionales explicitas frente a las normas que regulan/direccionan,
en este caso, las transformaciones de los programas y a sus implicaciones para las practicas
institucionales. Como comunidad académica, es importante instaurar y visibilizar las
practicas de revision permanente de las propuestas de formacién de acuerdo con su
pertinencia en distintos contextos, de modo que sean éstas las que nos permitan ofrecer
razones claras y fundamentadas por las cuales nos acogemos a las normas y emprendemos
las transformaciones curriculares o por las cuales las contestamos/resistimos y planteamos
alternativas.

. Revisar los lineamientos de la Facultad en torno a la configuracién de los programas
y a las concepciones de pedagogia, educacion/didactica/ensefianza de las ciencias y saber
especifico/disciplinar. Esto implicaria, entre otras cosas, hacer explicitos los discursos que
educativos/pedagdgicos/curriculares que circulan en la Facultad, con el fin de establecer
unos criterios minimos y/o de presentar un abanico de posibilidades por las que los
programas puedan optar y en los cuales sustentar sus decisiones respecto a las propuestas
de formacion. También, se hace necesario generar didlogo en torno a las relaciones entre
estos tres componentes, las cuales no se podrian reducir a concebir la didactica como el ¢je
articulador entre la pedagogia y el saber especifico/disciplinar.

33



. Definir qué es /o comiin (elementos, propésitos, contenidos, competencias, saberes,
metodologias) a/en la formacion de maestros/as de la Facultad. Esto implicaria, promover
espacios de conversacion entre los programas y las distintas comunidades, las cuales
permitan localizar puntos de encuentro y desencuentro, precisar caracterizaciones, hacer
acuerdos, articular componentes, homologar criterios, ofrecer mayores y mejores
posibilidades a los/as estudiantes. En este mismo sentido, seria importante que, en nuestro
caso, el Departamento de Pedagogia lidere —con las distintas comunidades académicas de la
Facultad— un didlogo que permita establecer acuerdos y trazar unas directrices acerca de /o
comin en/de la formacién pedagdgica. Estos acuerdos y directrices deben estar
acompafiados de espacios de formacion que presenten y debatan distintos discursos sobre
pedagogia/educacion/curriculo, los cuales se articularian con cada uno de los programas y
presentarian las posibles légicas y/o sistema de relaciones de los componentes de la
propuesta de formacion.

. Generar unos acuerdos minimos con respecto a la visién o visiones acerca del
curriculo, asi como formas de aproximarse a éste para entenderlo y/o explicarlo. Esto
incluye la definicion de directrices claras respecto a la flexibilidad, asi como a formas
concretas en las cuales se puedan ver reflejadas en las propuestas de formacién -tales como
oferta de distintos espacios de formacion que posibilite la eleccion por parte de lo/as
estudiantes, el reconocimiento de variados y multiples espacios de formacion que no se
circunscriben exclusivamente a las aulas, el favorecimiento de la movilidad estudiantil al
interior del programa y la Facultad y entre la Facultad y otras unidades académicas, una
oferta amplia de horarios y posibilidades que se puede dar mediante la homologacion de
criterios frente a los créditos. En la misma linea, seria necesario elaborar un instrumento y/o
generar un mecanismo que permita revisar las estructuras/configuraciones curriculares de
los programas donde se interrogue la linealidad de las estructuras, los lugares que ocupan
los espacios de formacién en el plan de estudios, las relaciones de los espacios de
conceptualizacion en términos de prerrequisitos y correquisitos, la configuracion por ciclos
y niveles, asi como su pertenencia en la propuesta de formacidn.

. Comprender los motivos que generan la ausencia o falta de participacion de
estudiantes y egresados en las discusiones de los comités de carrera para poder promover
practicas regulares de participacion que permitan generar un compromiso politico por parte
de los/as estudiantes con los programas. Esto se podria hacer mediante la socializacion de
los programas con lo/as estudiantes y su posicionamiento frente a la responsabilidad que
tienen en su propia formacion; la evaluacion sistematica de cada espacio de
conceptualizacion y de su relacion con la propuesta de formacion; la institucionalizacién de
espacios para conversar acerca de los programas y sus practicas y plantear alternativas: y/o
la realizacion de proyectos de investigacion y/o pricticas pedagogicas que tengan lugar al
interior de los programas.

8. ASPECTOS FINANCIEROS
Ver anexo
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