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Resumen

Los aspectos puntuales del cambio radical promovido a partir de la revolucion
tecnoldgica constituyen un marco de referencia que permite entender por qué
los sistemas y las instituciones educativas han modificado sustancialmente su
curriculo a fin de dar respuesta oportuna a los retos y las demandas que plan-
tea el entorno globalizado. El propdsito de este articulo es comprender cémo
se apropia el docente universitario de la nueva propuesta curricular que se im-
plementa en una institucion de educacion superior a partir de los significados
que ha adquirido y que son parte de sus depdsitos de sentido.
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Abstract

Several fundamental features of the profound change fostered by the technolo-
gical revolution establish a framework that allows understanding why the system
and educational institutions have significantly modified their curriculum to ensu-
re a timely response to the challenges and the demands brought by a globalized
environment. This paper seeks to understand how university level professors
appropriate the new curriculum implemented in a higher education institution
based on the meanings it has added, which are part of its purpose deposits.
Keywords: educational purpose, teaching negotiation and curriculum reform.

INTRODUCCION
os aspectos puntuales del cambio radical que se promueve a partir de la revolu-
cion tecnoldgica constituyen un marco de referencia que permite entender por
qué los sistemas y las instituciones educativas han modificado sustancialmente
su curriculo a fin de dar respuesta oportuna a los retos y las demandas que plantea
el entorno globalizado. En este cambio que demanda la sociedad de la informacién
a los sistemas educativos en general, el docente constituye un factor preponderante
por su papel de mediador entre ese curriculo renovado y los estudiantes.

Este afan innovador en el terreno educativo genera una oxigenacion muy po-
sitiva, ya que, por lo regular, las nuevas reformas traen consigo ideas de mejora
y planes esperanzadores que prometen resolver problematicas educativas y, por
ende, sociales y culturales, pero, a su vez, una atmosfera cadtica, pues los cam-
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bios impuestos desde una dimensidn exdgena representan retos y desafios para
el docente. Los nuevos requerimientos no son tan sencillos de ser asumidos ipso
facto por el simple hecho de que alguien los proponga, puesto que los docentes
han participado durante décadas en practicas que difieren a las esperadas por los
nuevos modelos y propuestas curriculares.

Uno de los principales desafios del profesorado para asumir el cambio que se
proyecta en modelos y propuestas curriculares se centra en la modificacion de sus
estructuras significativas. Fullan (2002, p. 15) se apoya en el concepto “metanoia”
(cambio fundamental de mentalidad) utilizado por Senge (1990) para sefialar al
docente como un elemento clave en las fuerzas del cambio en los sistemas edu-
cativos, ya que sin ese cambio de mentalidad, el problema bdsico e insoluble es la
yuxtaposicion de un continuo tema de cambio con un continuo sistema conserva-
dor; en otras palabras, concepciones técnico-academicistas que se aparejan con el
discurso del neoliberalismo.

Los modelos y propuestas curriculares que adopta cada institucion a propdsi-
to de las demandas de la sociedad actual conllevan de manera explicita modos de
actuacion que los docentes han de leer criticamente para incorporarlos a la cotidia-
nidad de sus practicas; sin embargo, resulta importante advertir que las mentes de
esos profesores no constituyen pizarras en blanco; su pensamiento y accion estan
configurados por toda una red de significados que fueron construidos en contextos
sociohistdricos y que, como tales, actian como filtros de gran potencia en la propia
actuacion, en la toma de decisiones y en las formas en que produce el discurso.

Las coordenadas que han intentado sefalar los nuevos movimientos del cam-
bio educativo no consideran que el docente ha construido y enriquecido, con cada
experiencia y situacidn en la que ha participado, depdsitos de sentido educativo
que actlan como el marco desde el cual significa e interpreta el material simbdlico
con el que se teje la estructura y el contenido de la reforma en turno.

Comprender como se apropia el docente universitario de la nueva propuesta
curricular que se implementa en una institucidon de educacidn superior es impor-
tante; a partir de los significados que ha adquirido y que forman parte de sus
dep0sitos de sentido, personalizard el modelo educativo que asi se sugiere desde
la dimensiodn institucional. Esto implica una serie de transacciones y negociaciones
entre los significados del profesor en torno a la ensefianza y el aprendizaje y los
que se le presentan como significatividad impuesta a través de un acervo social
denominado modelo educativo, impregnado de conocimiento especializado que
ha sido construido y acumulado por “expertos” mediante procesos de enriqueci-
miento en el dmbito de la educacion.

OBIJETIVOS

Son dos los propdsitos de este estudio: dar cuenta de la manera en que los docen-
tes universitarios realizan transacciones a partir de que se les presenta material
simbdlico desde un acervo social que han de comprender; y aportar elementos
para una mayor comprensién del docente, asumiendo que es una pieza clave de
toda renovacion educativa.

Para desvelar el cambio educativo desde una légica muy particular, la de los
docentes, que en general son solo ejecutores de modelos, planes y programas que
no fueron gestados por sus inquietudes y necesidades, se presentan aspectos cla-
ve de la sociologia fenomenoldgica y los resultados respecto a los cuestionamien-
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tos centrales que versan sobre como se establece la relacién entre el docente uni-
versitario y el nuevo modelo educativo de una institucién de educacién superior
(IES), cdmo lo vivencia en funcién de los sedimentos de su acervo de conocimiento
y cdmo pacta negociaciones para que esa nueva pauta cultural se internalice como
realidad intersubjetiva.

CORPUS TEORICO-METODOLOGICO

Las voces de Berger, Schiitz y Luckmann (2003) se adoptan como coordenadas
tedrico-metodoldgicas del estudio, ya que constituyen una rica fuente de posibi-
lidades para comprender el sentido subjetivo que los profesores de una IES cons-
truyen en relacion con el cambio que impregna el ambiente institucional a partir
del nuevo modelo educativo.

Aspectos puntuales de la sociologia fenomenoldgica, ademas de mostrar el pa-
pel de los marcos de referencia de las personas para leer e interpretar el mundo
social y lo incuestionable que pueden resultar para el actor social en un momento
dado, también ofrecen posibilidades para reconocer que esas pautas vélidas en un
“aqui y ahora” pueden ser confrontadas y hasta invalidadas con las nuevas expe-
riencias socializadas desde una determinada realidad objetiva.

Al reconocer en la propuesta schutziana la importancia epistemoldgica de los ti-
pos ideales del sentido comun como el primer nivel constructivo del mundo a partir
del cual el investigador social erige construcciones de segundo nivel, se tom¢ la de-
cision de acercarse con tipos concretos, de carne y hueso —docentes universitarios—
para conocer desde su punto de vista el cambio educativo y comprenderlo desde su
actitud natural, como se les presenta en su experiencia cotidiana.

El interés por hacer visibles los contextos significativos de los depdsitos de sen-
tido educativo del docente universitario, es decir, el repositorio constituido en si
mismo por objetos que fueron aprehendidos y permanecen en forma de conteni-
do pasivo que puede ser reactivado y reestablecido de una manera activa, orienté
el disefio de la investigacion, como el puente articulador que mantuviera una es-
trecha relacion entre los principios y postulados de la sociologia fenomenoldgica
y el mundo empirico.

Lo anterior implicé una serie de decisiones que aseguraran una fusién clara y
coherente entre la teoria y la investigacion social empirica, entre ellas destaca la
eleccién de un estudio “comprensivo e interpretativo”, en cuanto se reconoce cémo
el cientifico social se queda con una realidad intencional, es decir, con aquella que
el hombre en actitud natural experimenta lo que lo rodea y lo dota de significado.
Schiitz y Luckmann (2003) consideran que sélo mediante la comprension de la ac-
cion social se puede acceder al significado de cada relacién y estructura social, pues-
to que éstas son construidas por la accion del individuo en el mundo social.

ESTRATEGIAS E INSTRUMENTOS DE RECOLECCION DE DATOS

La eleccion de las estrategias y los instrumentos para la recolecciéon de datos es-
tuvo guiada por el reconocimiento de que se podian obtener las vivencias sobre
las que los docentes enfocan su atencion, en tanto les son significativas; conoci-
miento que permitiria construir el arquetipo de esos docentes respecto al cambio
educativo y con ello perfilar tipos ideales, es decir, teorizaciones sobre las viven-
cias en términos de depdsitos de sentido educativo del acervo de conocimiento
del profesor universitario.
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En la primera fase de trabajo de campo (en 2007) se tuvo un acercamiento con
147 profesores de diez departamentos académicos de la institucion a través de un
instrumento tipificado con el adjetivo de ludico; se requeria que compartieran la
experiencia acumulada en forma de depésitos de sentido educativo en relacién
con las nuevas directrices del cambio y con ello formar un corpus de un nimero
mas amplio de docentes de la institucidn sin que llegaran a percibir amenaza algu-
na, puesto que no se trataba de evaluar conocimientos, sino de comprender sus
vivencias significativas sobre los componentes de ese cambio educativo.

El andlisis de esos datos sobre la base de los principios de la sociologia fenome-
noldgica hizo posible identificar las diferencias en las dimensiones esenciales de los
acervos de conocimiento de los profesores. La mayor familiaridad, claridad y deter-
minacién respecto al modelo educativo institucional (MEI) fue el criterio fundamen-
tal para seleccionar los tipos personales con quienes se interactuaria en una relacion
cara a cara en la segunda fase de campo. La entrevista abierta fue la estrategia meto-
doldgica aplicada con los ocho profesores seleccionados para esta fase del proceso.

Al reconocer la accién como nocién clave en la configuracién del mundo educa-
tivo de la vida cotidiana en el que los docentes participan y como nocién operativa
que determina el modo en que ese mundo se les presenta, se decidio utilizarla
junto con los motivos “ paray porque” como la unidad significativa para el analisis.

Con base en el interés por explicar y comprender las negociaciones o transac-
ciones del docente universitario en relacion con el cambio impulsado desde la
dimension institucional y en los avances logrados en la primera y segunda fase de
la investigacion, se opto por elegir, a través de un perfil de atributos esenciales
de los ocho profesores, a los casos extremos que participaron en la ultima fase.
La entrevista focal fue la estrategia que permitié conocer las objetividades y su-
cesos que el profesor encuentra en el mundo educativo, es decir los que facilitan
su libertad de accidon o lo ponen ante obstaculos que pueden ser dificiles o hasta
imposibles de superar.

La decision metodoldgica de hacer visibles esas significatividades tematicas re-
portadas por los propios profesores era importante, pues ello permitiria tipificar
las circunstancias que intervenian en la toma de decisiones y con ello estar en
posibilidades de comprender, desde otro plano, los aspectos esenciales que faci-
litan o bloquean la concrecidn de la nueva pauta cultural en la practica cotidiana.

CONSTRUCCIONES INTERSUBJETIVAS DE LOS PROFESORES PARTICIPANTES EN EL ESTUDIO
Primera fase: construccion intersubjetiva y significatividades del docente universi-
tario en un mundo educativo presupuesto
A partir del acercamiento con el “si mismo” de los profesores y con ayuda de las
dimensiones esenciales derivadas de la teoria schutziana, se establecié que hay
gradaciones en el conocimiento del docente respecto al MEI y sus elementos. A
través del corpus se percibié que la distribucién del conocimiento no es homogé-
nea, ya que existen vivencias que han alcanzado mayores grados de familiaridad y
claridad, a diferencia de otras caracterizadas por la opacidad y poca transparencia.
El universo simbdlico que representa el nuevo modelo educativo de la institucion
en donde se llevo a cabo el estudio se experimenta desde la lejania hasta una ma-
yor cercania, puesto que no todos los elementos que lo constituyen han adquirido
el mismo grado de explicacion y, por ende, de determinacién.

El hecho de que 43.33% de los 147 docentes que participaron en este estudio
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hayan manifestado desconocimiento; 27.55, una determinacion vaga y general; y
22.66, conocimiento parcial y fragmentado, indica que el MEIl alin no es un fené-
meno que sea parte de la conciencia de los docentes de esa IES. La suma de estos
porcentajes es 93.54, lo que implica que sélo un poco mas de seis por ciento han
logrado un mayor grado de comprension.

La falta de familiaridad y claridad del significado objetivo del cambio educativo
por parte de los docentes se corrobora con sus determinaciones en torno a los
conceptos de “ensefianza”, “aprendizaje”, “alumno” y “profesor” que difieren de
las que postula la institucion. Esta discrepancia muestra que en los depdsitos de
sentido educativo de 93.54% de los docentes contindan vigentes “hasta nuevo
aviso” las vivencias adquiridas en los procesos de socializacién precedentes y que,
por supuesto, no son congruentes con las nuevas lineas del cambio. ¢ Cémo podria
un docente aplicar en su practica un objeto cultural que resulta lejano y descono-
cido al contenido educativo de su acervo?

Gil, Furié y Gavidia (1998) corroboran que las reformas educativas son mucho mas
complejas en la realizacion practica que en la entusiasta inteleccion. Estructurar alter-
nativas de cambio en la dimension ideal es dificil, pero su puesta en practica enfrenta
dificultades redobladas, porque implica que el docente cuestione su mundo habitual.

Ademas de la percepcidn de lejania de los docentes respecto al MEI, se pudo
constatar que la instancia académica desde la cual se promovié la gestacién del
nuevo modelo aparece distante, es decir, fuera de sus zonas de interaccion. La le-
jania tanto con el objeto cultural, el MEI, como con los sujetos colectivos portado-
res de ese nuevo contexto de significado influye para que los proyectos de los do-
centes difieran y hasta choquen con los que pretende instaurar la institucion. Para
Berger y Luckmann (2001, p. 40), las zonas que se encuentran mas alejadas de un
aqui y ahora y que, por lo mismo, no son accesibles para el sujeto contribuyen
para que su interés disminuya, sea menos intenso y, por lo tanto, menos urgente.
En el caso que aqui ocupa es claro que el interés de la institucidn esta puesto en
la modificacidn de las practicas docentes en funcién del MEl; sin embargo, valdria
la pena preguntar si los docentes comparten esa significatividad motivacional y si
para ellos también es necesario ese cambio en su accién cotidiana.

Hay un convencimiento de que la no familiaridad, la no claridad, la indeter-
minacion y, por lo mismo, la opacidad que se produce en el conocimiento que se
pretende aprehender influye en la actitud que asumen los docentes frente a ese
objeto cultural que se les impone para que lo adopten como coordenada que guia
su practica docente. Los juicios negativos que imputan al contexto de significado
objetivo se derivan de la lejania en que lo perciben. Esta afirmacidn se ejemplifica
con los docentes que han logrado alcanzar mas altos niveles de claridad y familia-
ridad con el MEI.

Asi pues, el rechazo al MEI se deriva de la falta de conocimiento que tiene el
docente. Lo que no es familiar y cercano al bagaje de experiencia se torna amena-
zante y hasta indigesto. Carbonell (2006, p. 17) retoma el pensamiento de Fullan
para sefialar que la mejora educativa depende de la comprension del problema
que implica el cambio en la practica. En este caso se aprecia que la cercania, la
familiaridad y la claridad conllevan a mayor aceptacién del MEI como nueva pauta
cultural. Resulta mas factible proyectar lo que se conoce, porque es familiar, que
lo desconocido y por tanto ajeno a la experiencia intersubjetiva.

Es necesario recordar que cuanto mas se determine o se comprenda un objeto
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de conocimiento, mayor serd su transparencia. Un docente que no tiene clarida-
des de qué, cdmo, cuando, por qué y para qué de un nuevo objeto cultural, dificil-
mente podra abandonar lo que rutinariamente hace en la vida cotidiana del aula.

La experiencia del primer acercamiento con 147 docentes de la universidad
resulto ser rica en significados, puesto que brindd posibilidades para entender que
la familiaridad y la claridad son dimensiones esenciales en toda transmutacion y
enriquecimiento del contenido del acervo de conocimiento. Sin la presencia de
estos elementos, el docente tendera a caminar erraticamente por el sendero del
cambio, puesto que cada quien lo hara guiandose por sus conocimientos de receta
y no por los que se determinan desde el nuevo paradigma educativo. La dificultad
o la posibilidad para cambiar hacia otra cosmovisién relativa dependen de ese
contenido de conciencia.

Uno de los aportes especificos de este trabajo se centra en la dimensién cog-
noscitiva. Todo cambio en la cosmovision requiere conocimiento, es decir, de pro-
cesos de aprendizaje que conlleven a que lo extrafio se convierta en familiar, la
lejania en cercania, lo indeterminado en determinado, lo opaco en transparencia.
Sin este proceso de aprendizaje dificilmente un docente puede colocar su atencién
en la innovacion que se perfila desde la dimensidn institucional. No se puede ha-
blar de innovacién cuando los cambios que se hacen siguen adheridos a un depé-
sito de sentido educativo que no ha sido cuestionado ni enriquecido.

Segunda fase: los profesores y la eleccion del cambio. Hacia una tipologia de la
innovacion educativa

Para comprender el proceso de cambio educativo y las negociaciones que hace
el docente para incorporarlo como parte de su bagaje cognoscitivo, se decidié en
un segundo momento dirigir el foco de atencién hacia aquellos profesores que se
caracterizaban por tener mayor dominio con el MEI. ¢Por qué estos y no los otros
que manifestaban dificultad en la aprehension de ese objeto cultural? La respues-
ta radica en que estos docentes podian aportar otros elementos para comprender
el cambio desde sus procesos de explicacion y determinacion construidos en su-
cesivos aqui y ahora.

En esta segunda fase interesaba profundizar en la experiencia de docentes
que habian alcanzado mayores niveles de familiaridad con el MEI. Ellos, desde el
contenido de su conciencia, podian dar cuenta de esa presencia, en especifico de
como la habian captado en ese aqui y ahora y de la manera en que la externaliza-
ban en su practica docente.

Identificar los cursos de accién en la practica docente, que correspondia al
tiempo posterior al MEI (PB) para comprender en qué consistia el cambio edu-
cativo, implicé dirigir la mirada a los actos que configuraban o daban forma a la
practica ubicada en el tiempo anterior al movimiento de reforma (PA). A partir
del conocimiento de “PA” y “PB” y de su puesta en relacién se pudo percibir la
existencia de niveles respecto al cambio educativo, en especial identificar que, con
base en los movimientos en los cursos de accién logrados por los docentes entre
un tiempo y otro, se destacaban posiciones diferentes: adicion, ajuste, reemplazo
y transformacién, y que cada una reflejaba un tipo de presencia del MEI en la
conciencia de los profesores.

A partir de estas posiciones se pudo distinguir que, para unos, el cambio (MEl)
significa agregar algo nuevo a lo que ya venian haciendo y para otros implica un
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ajuste en el obrar habitual; por ejemplo, reducir el tiempo destinado a la expo-
sicion para que los alumnos también participaran de esa accion. Se percibié que
un segmento mas de profesores leia el cambio como un reemplazo de una accion
por otra, tal es el caso de quienes sustituyen el formato de la planeacién didactica
utilizado habitualmente por el nuevo que asi se proponia desde el contexto insti-
tucional. La transformacion es el ultimo grado y como tal indica que los docentes
que se ubican en esta zona han logrado cambiar sus ideas respecto al aprendizaje
de los estudiantes y, por tanto, han comprendido las implicaciones de su nuevo rol
en el proceso educativo.

Vale la pena destacar, respecto a las dimensiones y alcances del MEI, que el
cambio que se pretende en las practicas docentes no consiste en agregar algo mas
a lo que ya se venia haciendo, sino transformar cualitativamente ese hacer.

Lo expuesto hasta aqui lleva a reflexionar sobre los distintos usos y significados
del cambio educativo. Por la situaciéon biografica de cada docente, el cambio no
despunta de manera homogénea. En el pensamiento schutziano se reconoce que,
aunque la realidad del sentido comun conforma la matriz de toda accién social,
cada individuo se situa en ese mundo de un modo especifico seglin su experiencia
de vida (Natanson, 2003, p. 17).

Aunque los docentes seleccionados para esta fase se caracterizaban por tener
un mayor dominio del MEI en relacién con la gran mayoria, se pudo apreciar que
el cambio puede ocurrir de modos diversos. La existencia de niveles indica que en
esta poblacidn hay quienes lo experimentan de manera incipiente, mientras que
otros lo hacen con mayor acierto, porque sus depdsitos de sentido son mas fami-
liares y cercanos con el significado objetivo de ese movimiento educativo.

Esta productividad espontanea de la conciencia muestra que la trayectoria del
cambio no es homogénea ni constante a un mismo tiempo y ritmo. Mientras que
para unos sus saberes previos contintan arraigados en lo aprendido a lo largo de
su historia sociocultural, para otros constituyen una zona que posibilita el cambio
en los cursos de accion de las rutas de aprendizaje que trazan para sus alumnos.
Estas diversas formas son resultado de la experiencia del saber de los docentes
acerca de esa realidad que es el MEl y de la relacién que establecen con la corrien-
te interna de su conciencia, depdsitos de sentido.

NOCIONES QUE DOMINAN Y DETERMINAN LA ACCION DEL DOCENTE

La explicacion de los cursos de accion tanto del antes como del después del MEI
fue la coordenada que llevé a indagar sus correspondientes fundamentos, es decir,
los “motivos porque” y “motivos para”.

Al tener en claro que toda experiencia presente recibe su significado de la suma
total de experiencias pasadas, es decir, de la propia historia de vida de los sujetos, se
tomo la decision de analizar “los motivos porque” y los “motivos para” de la accién
docente, tanto en el eje temporal del antes como en el de después del MEI. Conocer
estos complejos de significado en cada coordenada temporal daba la oportunidad
de ponerlos en relacion y comprender cuales de estos motivos permanecian y cua-
les cambiaban a partir de la incorporacién del MEI en su bagaje de conocimiento.

El analisis de los motivos porque correspondientes a la practica docente ante-
rior al MEl indica que las experiencias vivenciadas tanto en el rol de alumno como
de profesor y de profesional constituyen una estructura bdsica que sostiene la
accion del docente. Los aprendizajes que recibieron en su propia ensefianza, las
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experiencias positivas y negativas en el rol de profesores, los éxitos y los fracasos
en el desempefio de su profesidn, son internalizados y actian como marcos de
referencia que les permiten efectuar tal o cual curso de accidn en la practica edu-
cativa escolarizada.

Esta caracterizacidn es coincidente con lo que estudiosos de la innovacién edu-
cativa ya han planteado. Fernandez (1999) y Gil, Furid y Gavidia (1998) son algunos
de los que sefialan la fuerte influencia que tiene la formacion ambiental en la
ensefianza de los profesores. El mismo Brodersen (2003, p. 161) reconoce que el
acervo de experiencias de una persona, ademas de que hace referencia a todos
los semejantes pasados y presentes de su vida, incluye el aprendizaje de sus maes-
tros. De ahi que resulta absurdo que se deje de lado la influencia capital que tiene
la biografia del docente en cualquier iniciativa de cambio educativo.

A partir del analisis comparativo entre los motivos porque de antes y después
del MEI, se aprecia que la transmutacion se logra sélo con base en dos condicio-
nes. La primera corresponde a las vivencias que se adquieren cuando se es alumno
de un programa académico, es decir, cuando la socializacién formal continta y se
tiene la oportunidad de vivenciar directamente otras formas de ensefianza que
difieren de las experimentadas en épocas anteriores de su vida. Al continuar parti-
cipando en contextos de socializacidn formal, el docente estd en posibilidades de
cambiar el contenido de conciencia y, por tanto, de construir nuevos contextos de
significado desde donde opta por otros cursos de accién. No es lo mismo interac-
tuar con profesores que asumen la docencia como transmisores de la informacion
a hacerlo con otros que colocan al estudiante como el centro de su accion.

La segunda condicién se relaciona con cuestiones afectivas-emocionales, pro-
ducto de las retroalimentaciones negativas que otros hacen al papel del docente
en la formacion de los alumnos. El docente que logra reemplazar y transformar sus
cursos de accidén en la practica ha vivenciado cambios mas drasticos a través de la
socializacién directa. Con ello su contenido de conciencia se trasmuta y por tanto
esta en posibilidades de vivir una metamorfosis en su hacer.

A partir de este analisis se corrobora que la reforma —en cuanto decision insti-
tucional y al margen de estrategias concretas de formacion de profesores— no es
lo que propicia el cambio en el docente. Es el propio bagaje de conocimiento el
que le ayuda o dificulta, puesto que las nociones esenciales que domina y com-
prende influyen para que la accién en el aula sea compatible o incompatible con
la nueva pauta cultural. Anunciar e impulsar una reforma de poco sirve cuando el
contexto de significado del docente no logra transmutarse, cuando en su bagaje
siguen arraigadas las concepciones de ensefianza y aprendizaje que estuvieron
vigentes en una época muy anterior y que difieren de las que se demandan en el
presente. Lo anterior constituye una explicacion al porqué las reformas educativas
tardan tanto en implementarse. Mientras que el docente no cuestione, enriquezca
y transmute los contextos de significado que sirven de fundamento a su accidn, el
cambio pregonado no rebasa el nivel discursivo.

PATRONES DE ACCION DE LOS DOCENTES

La comprensidn de los fines que deseaban alcanzar los docentes se constituyd en
otro foco de analisis. Hay que recordar que los patrones de accién que los docen-
tes tenian en mente como proyecto deseable, “motivos para”, son complejos de
significado que ayudan a profundizar en el anélisis de la accidn, y en particular en
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la accion docente en la coyuntura del cambio educativo que se impulsa a través
del MEI. Conocer el estado de cosas proyectadas antes y después de la nueva
pauta cultural daba posibilidades para identificar los cambios en el significado in-
trinseco de estos proyectos.

Los sistemas subjetivos que organizaban la vida del docente, en otras palabras,
los planes y proyectos que orientaban el alcance de sus actividades en el aula antes
de la reforma curricular se circunscribieron en ambitos especificos. El primero esta
enfocado a lograr que los alumnos asumieran lo que supone su rol en un espacio
formativo: participar, poner atencidn, mostrar interés por los temas, reproducir no-
ciones y conceptos, aplicar la teoria, asumir sus responsabilidades y desarrollar ca-
pacidades. El centro de esta orientacién esta puesto en un tipo de formacién que, a
su vez, responde a una red de tipificaciones del ser y hacer de los alumnos.

Lograr que el alumno se identifique con el rol que le corresponde de acuerdo
con la tipificacion que tiene el docente implica que éste también oriente sus cur-
sos de accidn hacia el cumplimiento de las tareas que se derivan de su propio rol,
como estudiar los contenidos curriculares, cubrir el programa en tiempos y for-
mas, asi como emplear técnicas y estrategias didacticas en el proceso educativo.

Para Marc y Picard (1992, pp. 96-98), el rol instaura una dimensidn interactiva
donde la expectativa y la respuesta se complementan reciprocamente. En él se
aprecia un conjunto de comportamientos esperados y una respuesta a esas expec-
tativas. Para estos autores, el rol no designa un atributo individual, sino un hecho
relacional en el cual los comportamientos de un actor no se pueden comprender
mas que en las relaciones que le unen a los comportamientos de los demas.

En esta primera orientacion se identificd que la accidon docente esta proyectada
hacia el otro, a un tipo ideal denominado alumno y no necesariamente hacia indi-
viduos singulares con necesidades y situaciones singulares. Los “motivos para” de
los docentes estan anclados en los cursos de accion que han idealizado para que
sean asumidos por el alumno.

El segundo tipo de planes y proyectos estd ubicado en la persona del docente,
en especifico en la construccion de una imagen basada en la valoracion y el reco-
nocimiento social. La autorrealizacion, la confianza, la satisfaccion personal y pro-
fesional constituyen contextos de significado que influyen en la decisién del profe-
sor para llevar a cabo tal o cual curso de accion. El docente busca en el encuentro
con sus alumnos obtener una imagen valorizada y reconocida, es decir, aprobada.

En la coordenada temporal de después del MEI, los “motivos para” de los do-
centes contintan orientados hacia el otro social que es el alumno. Este otro sigue
estando dotado de un sistema de significatividades que forma parte del bagaje de
su conocimiento. Estar contentos, motivados e interesados en el contenido, poner
atencion y desarrollar habilidades son presupuestos que actian como un conjunto
de reglas que orientan la accidn del docente.

El qué debe hacer el alumno se mantiene sin mayor alteracién en el tiempo,
pero los planes del docente sobre su funcidn si denotan movimiento: especifica-
mente el cambio se percibe en la corresponsabilidad que intentan lograr entre su
accion y el nuevo modelo educativo. Implementar nuevas estrategias, incorporar
las tecnologias de la informacién y la comunicacion, asi como monitorear las pro-
ducciones de los alumnos son ejemplos de la transmutacion que proyectan en la
dimensidn de la didactica.

Los movimientos identificados son de dos tipos: tangenciales y transformati-
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vos. Los primeros poco tienen que ver con la innovacién, puesto que el cambio
estd centrado en la forma. Llegar a utilizar la tecnologia como sustituto del libro
y del pizarréon es un proyecto que continda enraizado en las concepciones de una
practica docente enfocada a la ensefianza y la transmision de saberes. Los se-
gundos, como cambiar la exposicion por la organizacién de situaciones para que
aprendan los alumnos a partir de su propia actividad, denotan que los contextos
de significado “motivos porque” han sufrido transmutaciones. Transformar la en-
seflanza implica que las experiencias sedimentadas se modifiquen. Sin esta altera-
cidn la cosmovision relativa natural del docente permanece sin cambios.

A partir del trabajo de campo se pudo constatar que el complejo de significado —
motivos—desde el cual se interpreta la accién del docente constituye una nocién clave
para entender el proceso del cambio educativo. El docente que asume este cambio en
su practica cotidiana lo hace porque sus motivos son cercanos, familiares y, por tanto,
intersubjetivos con el proyecto institucional. El docente que logra proyectar un acto
que es compatible con el MEI se ha acercado en el pasado a actos de ese tipo.

EXPERIENCIA DE LOS DOCENTES CON EL MEI

Uno de los aportes importantes derivados de esta investigacion tiene que ver con
el significado de la experiencia de los docentes con el MEI, el cual varia segun el
contenido de sus depdsitos de sentido. El que la vivencia sea presupuesta o pro-
blematica depende, en gran medida, de la situacidn biografica de estos actores. Ya
se sefialé que 62.5% de los entrevistados, ademas de experimentar el MEI como
una significatividad impuesta desde la exterioridad, lo percibe confuso, puesto
que los elementos tipicos que lo constituyen —un bagaje y una terminologia teori-
ca especifica— resultan ininteligibles en los primeros contactos con ellos.

Se tiene en claro que los conocimientos sedimentados en los depdsitos de sen-
tido educativo no sélo les permiten a los docentes establecer relaciones con el
nuevo modelo, sino que, al constituirse en su fundamento, influyen en la manera
en que éstas se construyen. La opacidad y la no transparencia o claridad y la fami-
liaridad que se experimentan con el MEI no son fortuitas: a partir de la presencia
o ausencia de conocimiento se privilegia una u otra dimension; ese acervo es el
esquema desde donde se lee e interpreta el mundo en general y el cambio edu-
cativo en particular.

Se debe aclarar que los docentes que iniciaron procesos de determinacion para
alcanzar mayores niveles de claridad y familiaridad del MEI fundamentaron su de-
cision en una motivacion personal para resolver un problema, vencer un reto o
satisfacer una necesidad. Es la necesidad sentida, y no la impuesta por mandato,
la que mejor funciona como motor de la accién.

En los procesos de determinacion en los que se implica el docente, el otro,
como agente socializador del MEI, tiene un papel preponderante. La seguridad y
confianza constituyen para el docente una estructura que le ayuda a sostenerse
y evitar sentirse evaluado, juzgado y hasta criticado por sus limitaciones ante el
nuevo modelo. Para él, es importante elegir libremente a la persona que lo habra
de acompafiar en el proceso de aprendizaje de las pautas culturales que aun no
forman parte de la conciencia. La empatia aparece como un prerrequisito para
que la dimensidn cognoscitiva germine y se desarrolle. En esta fase de la investi-
gacion se pudo distinguir que en la conciencia de los docentes estaban presentes
como significatividad tematica las fuerzas y los obstaculos del cambio educativo.
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Tercera fase: los factores impulsores y los obstdculos del cambio educativo

Por la relevancia de esta significatividad, se decidié establecer conversaciones a
través de entrevistas focalizadas con dos de los docentes, en especial con quienes
representaban casos extremos a fin de comprender el fendmeno desde la ampli-
tud de variacion. Se opté porque la tercera y ultima fase del trabajo de campo se
orientara hacia la comprensidn de las razones que explicaban la introduccidn de
elementos del MEI en la practica y los aspectos esenciales de su pensar natural
que manifestaban bloqueo ante el cambio.

El anélisis de estos casos, ademas de permitir ponerlos en relacion, hizo posible
la identificacion de las variaciones importantes en el contenido de las semejanzas
establecidas en cuanto a los factores que impulsan el cambio. Aunque para ambos
casos el acompafamiento social es una condicién que ayuda a que el MEI se incor-
pore en la practica, también es cierto que existe una diferencia en la manera en
que cada uno la ha experimentado. Aprender el modelo desde el rol de alumno,
en un programa de posgrado en el que se vivencia directamente no es lo mismo
que aprenderlo en un taller de formacién docente. Vivirlo desde la practica y vi-
virlo desde la teoria determina que los niveles de claridad y familiaridad que se
logran respecto a esa pauta cultural varien.

Por otra parte, la diferencia que se observa en la credibilidad que se deposita
en la factibilidad del MEI radica en el convencimiento que de antemano se tiene de
las ventajas que ofrece la nueva pauta cultural en la formacién profesional. Haber
sido beneficiario directo en su si mismo —alumno— es condicidn suficiente para
que lo incorpore sin resistencia alguna como la estructura que guia su practica
pedagdgica actual.

A diferencia de esta actitud, se aprecia que el convencimiento que se logra
poco a poco en el otro docente —caso extremo— reside en los resultados concretos
que va observando en sus alumnos “mas participativos”. “El ver para creer” es la
condicién que ayuda a que el MEI se reconozca y acepte como nueva pauta cultu-
ral. Estar convencido a diferencia del irse convenciendo a medida que se aprecian
logros concretos si influye en la disposicidn y en la actitud del docente para con-
cretar el MEl en la practica.

A manera de recapitulacion, son los resultados del propio ejercicio docente con
los consiguientes beneficios para los alumnos los que ayudan a los docentes a con-
vencerse de que el MEI como proyecto si esta en el plano de lo posible y factible.

Otra semejanza que se identifica en estos casos extremos, como factor que
facilita el cambio educativo corresponde al compromiso que los docentes estable-
cen con la institucién. Uno y otro lo asumen de diferente manera por las posicio-
nes sociales en las que han participado. Ser ex alumno de la institucidn en cuestion
influye en la percepcién que se tiene de la universidad como hogar académico. Ser
docente formado en otro contexto implica que ésta sea considerada simplemente
como un lugar de trabajo.

El compromiso derivado de la reciprocidad y la empatia difiere del que se asu-
me por la obligacion. Uno y otro explican por qué la incorporacién del MEI se
experimenta con entusiasmo o con resignacién. El compromiso con la institucién
se establece como ya se ha dicho desde la coaccidn o la libertad.

El tiempo es un ingrediente clave del desarrollo del acervo de conocimientos y
es reconocido explicitamente por los docentes como otro de los facilitadores del
cambio. Los aqui y ahora sucesivos contribuyen a que cada vez se alcancen niveles
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mas altos de claridad y familiaridad. El entramado sociocultural de cada persona
condiciona la construccion del significado del cambio y la innovacidn asi como su
proyeccion en la dimension practica.

El cambio, al igual que una moneda, tiene dos caras. Hasta ahora se ha presen-
tado una de ellas, la que corresponde a las cuestiones que facilitan e impulsan su
incorporacion en la practica. A continuacion, se mostrara la segunda cara, es decir,
las dificultades y los obstaculos del cambio que los docentes perciben.

Las dificultades residen en distintos ambitos y sectores y el docente no es ne-
cesariamente el responsable directo de que el cambio no se proyecte en la dimen-
sidn practica. El cambio decretado e impuesto al docente para que lo asuma como
la coordenada que guie su hacer en los procesos de aprendizaje de sus alumnos
constituye una fuerza restrictiva. El hecho de que el MEI se presente como una
realidad dada no resulta transparente del todo. Para el docente que no participo
en la gestacion del nuevo modelo ni en la elaboracion de los planes de estudio se
torna complicado entender las logicas de construccion.

Se ha visto que las practicas no cambian por decreto, que el cambio anunciado
resulta coercitivo cuando es impuesto desde la decision y la voluntad de los agen-
tes institucionales que lo abanderan. ¢ Como podria ser el docente un entusiasta
promotor del modelo y un gestor curricular cuando no opté por él, cuando esa
significatividad aparece oscura y de dificil comprensiéon?

Generalmente, cuando se habla de reforma se piensa que los problemas se
pueden resolver, que con ese movimiento se podria ofrecer la solucion a los retos
que el contexto social le presenta a la educacion en el nivel universitario. Sin em-
bargo el cambio como solucién anunciada se convierte en problema en si mismo,
puesto que los docentes, ademds de no entender su significado y magnitud, lo
tienen que asumir por la imposicion y el decreto que reciben de la institucion.
Este planteamiento ayuda a comprender que el problema que se pretendia con el
nuevo modelo educativo se agrava puesto que la solucion presentada —MEI-no es
accesible a la memoria biogréfica de los docentes.

Berger y Luckmann (2001, p. 101) han esclarecido que los docentes, por el he-
cho de asumir “ese rol” estan llamados a penetrar en zonas especificas de cono-
cimiento socialmente objetivado, y no sélo en el sentido cognoscitivo mas res-
tringido, sino también en el del conocimiento de normas, valores y emociones.
A partir de este planteamiento, se identifico la existencia de una tensidn entre la
realidad que experimenta el docente en cuanto a los limites que le impone su ba-
gaje cognoscitivo y los conocimientos de los que se ha de apropiar para satisfacer
las necesidades y los compromisos que se derivan de su propio rol.

A partir de la interaccién con estos docentes ha quedado claro que el conoci-
miento que posee el gestor del cambio y aquel al que aspira la institucion difieren
del que tiene el comun de los docentes. Lo que el MEI da como establecido y pre-
supuesto no constituye una realidad que sea compartida y generalizable a los que
por encargo social —docentes— tienen que desarrollarla en la practica.

Aunque en el discurso ideoldgico del cambio se reconoce la importancia de la
participacion del profesor en la construccion de la politica curricular en la realidad
esta declaracion no se concreta, pues el docente se sigue considerando como el
espectador que en un momento dado ha de intervenir para cristalizar todos los
deseos y las intenciones del movimiento educativo.

La gestion administrativa se visualiza como otra de las fuerzas que operan en
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contra del MEI. La masificacién de los grupos, el tipo de alumnos que recibe la ins-
titucidn, las cargas de trabajo del docente, la falta de tiempo, la escasez de recursos
y la limitacidon del espacio de aprendizaje a salones tradicionales son elementos que
muestran la tension que existe entre el discurso académico y el administrativo.

Los cambios que se impulsan desde una estructura organizativa que privile-
gia el eficientismo con dificultad podran concretarse. Entre el decir y el hacer se
genera un doble discurso que ensombrece las posibilidades de los docentes para
acometer el nuevo proyecto educativo. El cambio educativo puede ser preciso, re-
lativamente facil y rapido en la dimension de la politica curricular, en los aspectos
estructurales, pero la transformacion en profundidad de los procesos educativos
en el aula, en lo cotidiano del dia a dia, resulta mucho mdas compleja. Los limites
temporales, espaciales y administrativos constituyen una seria traba que hace mas
complejo lo que ya de por si es dificil.

Pedir un cambio sin considerar la influencia de estas tensiones es como pedir
peras al olmo. Es muy facil decir que el docente no sabe trabajar en colaboracion,
que esta acostumbrado al aislamiento y al individualismo, pero cémo se podria
lograr el trdnsito hacia la cooperacion cuando no existen ni tiempos ni espacios
comunes suficientes para promoverla; cuando los propios gestores del cambio no
fueron incluyentes en el disefio del MEI.

El MEI no podrad encarnarse en la préactica si en su implementacidon no se
llega a considerar la existencia de condicionamientos que lo impiden y que, por
supuesto, rebasan al docente precisamente porque no radican en su ambito per-
sonal y profesional.

A partir del acercamiento con estos docentes, se ha podido esclarecer, ademas
de las semejanzas, las diferencias que existen. Es menester en esta parte estable-
cer una relacién, pero ahora desde la diferencia. Unos y otros, por las experiencias
previas, vivencian de distinta manera el MEI. Los profesores cuyo repositorio de
conocimiento disponible es mas cercano, compatible y familiar con el del nuevo
modelo, lo experimentan con menos problemas que quienes lo vivencian desde la
lejania, la incompatibilidad y la no familiaridad.

Estas diferencias en las posiciones respectivas muestran que el proceso de
aprendizaje puede ser mas largo o mas corto, mas facil o menos facil, mas rapido
0 menos rapido, mas problematico o menos problematico. Vivirlo de una manera
u otra depende de la distancia en que se ubique el docente de acuerdo con el con-
tenido de sus depdsitos de sentido educativo. A un mayor conocimiento, menores
seran los costos en el aprendizaje de lo nuevo y menores distancias que recorrer
en los procesos que se requieren para determinar lo indeterminado.

La posicion en la que se encuentra cada uno se convierte en el punto de par-
tida desde donde se percibe y organiza el MEI como suceso de la vida educativa
cotidiana. No es igual establecer relaciones con la nueva pauta cultural desde una
posicion mas cercana que hacerlo desde una mayor lejania.

En este estudio se decidid dirigir la atencidén en el docente que se mostraba
renuente al cambio, pues éste, ademas de representar la experiencia con el MEI
de un buen porcentaje de docentes de la institucién (93.54%), constituye la espe-
ranza de que el nuevo modelo pueda llegar a ser accesible y, por tanto, instituirse
por derecho propio como una realidad intersubjetiva en un aqui y ahora futuro.

Este tipo de docente rechazaba el cambio que representaba el MEl en las prac-
ticas docentes, porque sus conocimientos previos estaban muy lejanos de los re-
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queridos por la nueva significatividad. Esta postura manifiesta en la segunda fase
de la investigacidn ha evolucionado con el tiempo, puesto que en la tercera fase se
identificé un cambio de posicion. Se ha ganado un mayor acercamiento, claridad y
familiaridad con el MEI. La nueva posicion indica que el tiempo, el acompafamien-
to de otro social, el compromiso con la institucion, la apertura por determinar lo
indeterminado, son aspectos que prueban que el docente si puede evolucionar y
transformarse y, por tanto, adoptar como suya la nueva pauta cultural.

El franco desacuerdo con el MEI, la obligacién de asumirlo por imposicion, lo
oscuro de su lenguaje técnico, los recelos y dudas ante los resultados de su aplica-
cidn son cuestiones que se van matizando a través del continuo temporal, y con el
acompafiamiento de otro social, que ayuda a que se adquiera cada vez mas clari-
dad y familiaridad con ese objeto cultural. Este caso en concreto muestra que asi
como lo problematico puede transformarse en algo familiar, la obediencia puede
desplazarse hacia la adhesion.

Transitar lenta y paulatinamente de una realidad que se da por establecida ha-
cia otra con significados propios indica que la educacidn tiene esperanza de trans-
formarse, echar raices hasta un punto que puede experimentarse como realidad
propia de los docentes.

CONCLUSIONES

En el mapa institucional se reconocen dos tipos de docentes: aquellos que deciden
explicar el problema que encierra la nueva experiencia; por tanto, se abren a la po-
sibilidad de conocer y comprender el cambio educativo, y aquellos que se niegan
a superar los retos y se empefian en posponer procesos de explicacion y aprendi-
zaje. Sus jerarquias de planes contintan arraigados al paradigma de la ensefianza,
en el cual el docente es quien se sitla en el centro de toda actividad.

Los limites simbdlicos de cada territorio cognoscitivo que habitan unos y otros
no constituyen fronteras inamovibles, es decir, no representan lineas tajantes, ya
que éstas son susceptibles de desplazarse a otras posiciones a partir de que el
acervo de conocimiento disponible, junto con los procesos de sedimentacion, se
tornan problematicos y discutibles. La negociacion es el proceso que puede llegar,
a mediano y largo plazo, a que se comparta el eje rector de la docencia. Con la
decision del docente por determinar lo que es indeterminado se inicia un proceso
de apertura, primero por conocer y después por aceptar lo que en un aquiy ahora
anterior resultaba desconocido, y por lo mismo rechazado. El punto ubicado fuera
de la zona de posibilidades llega a estar al alcance efectivo, es decir, en la zona de
operacion del docente.

La apertura, la decision, el interés y el compromiso, ademas de que son ele-
mentos clave y decisivos en la coyuntura del cambio, constituyen razones que fun-
damentan la esperanza de que el proyecto educativo pueda adquirir el derecho a
posicionarse como realidad intersubjetiva. El docente que decide iniciar procesos
de explicacion y aprendizaje con la guia y acompafiamiento de un “otro social”
estd en posibilidades de aproximarse sucesivamente a la coordenada que repre-
senta el MEl y con ello romper con las normas dominantes —cognoscitivas— del
territorio hasta entonces habitado. El avance hacia nuevas coordenadas produce
nuevas claridades y familiaridades y, por lo mismo, mayores disposiciones para
aceptar y adoptar como propia la realidad que representa el MEI.

Superar la turbulencia y conflictos que acompaiian el transito de una coorde-
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nada distante a otra mas proxima al MEI requiere no sélo del deseo, el interés y el
compromiso del docente por comprender el objeto cultural, sino de la existencia
de apoyos institucionales que sostengan tal movimiento. La construccion de la
dimension simbdlica y conceptual del MEI no es suficiente por si misma; es nece-
sario que la dimensién que corresponde a la administracion y gestion de recursos
materiales y financieros se desplace a un mismo ritmo y espacio para que las ne-
gociaciones sean menos costosas y “retardadas” y, con ello, el ideal del cambio se
concrete en las practicas docentes cotidianas y no quede en quimera.
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