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l. INTRODUCCION

A partir de la conviccion de que el manejo de la diversidad esta en el corazén de la
educacion superior, y entendiendo la cultura como un espacio de representaciones
compartidas, el presente trabajo toma como objeto de estudio el discurso escrito de la
ensefianza de las disciplinas en su nivel preactivo?, y se basa fundamentalmente en la teoria de
las representaciones sociales, en el analisis semiolinglistico del discurso, y en estudios
sociologicos de perspectiva constructivista sobre las diferencias disciplinarias. Su objetivo es
hacer visible con referentes empiricos concretos, la forma en que el docente traduce, a traves
de sus practicas, las representaciones sociales de su disciplina en una racionalidad pedagdgica
especifica que, al ser coincidente con dichas representaciones, las valida y reproduce.

Se trata pues de una serie de conocimientos sobre los procesos de comunicacion y
produccion de sentido, en feliz coincidencia con la investigacién como ejercicio académico de
reflexion sobre sus propios procesos; en busca de una mejor comprension de cémo las
diferencias disciplinarias estan incrustadas en la vida cotidiana de la universidad.

Asi, partiendo de la naturaleza cultural y discursiva de las disciplinas académicas, me
pregunto por la forma en que la afiliacion disciplinaria del docente se constituye en un sistema
orientador del tipo de practicas de ensefianza que éste elige para la programacion vy el
desarrollo de su clase en el nivel de licenciatura, en el entendido de que ésta es la fase de
formacion del estudiante en que puede exponérsele de manera méas sistematica y expresa al
conjunto de valores y orientaciones especificas de la disciplina en cuestion.

Ademas de aclarar los enlaces entre la ensefianza y los grandes dominios del conocimiento,
este trabajo supone un ejercicio de reconexion de la estructura y la agencia, o la teoria y la
practica, con base en la fuerza de las representaciones como dinamizadoras de la accién. Y lo
hace por medio de ejemplos concretos, enmarcados en un contexto institucional especifico,
por lo que las manifestaciones de las disciplinas en las practicas retratadas en ocasion de este
trabajo, probablemente variarian en el contexto de otra institucion.

Dada la imposibilidad de abarcar el vasto mundo de lo que sucede en las aulas (Goodson,
1998), el trabajar exclusivamente con la declaracién formal de los modelos de ensefianza a
utilizar por los docentes impone una limitante mas, en la distancia entre la definicion preactiva

de una materia y su realizacion interactiva en el aula. En este mismo sentido considero



necesario sefialar que las materias escolarizadas parecen diferir significativamente de las
disciplinas cientificas tradicionales, tal y como sefialan Stodolosky y Grossman (1995, p. 71) y
Goodson (1998), y como intentaré ejemplificar con el corpus seleccionado (capitulo V).

Desde una perspectiva comunicacional, la ensefianza construye sentidos (que es lo que se
pone en juego cuando se trata de representaciones sociales), por lo que la educacion superior
desempefia un papel importante en la escenificacion y construccion de la representacion social
de las disciplinas.

Transmitir los supuestos principales de la disciplina a futuros integrantes de la comunidad,
es parte del continuum de comunicacion de la ciencia. Implica producir sentido, persuadir de
su interés e importancia, formar opiniones favorables, y encauzar en ciertas direcciones los
intereses y hasta la conducta del estudiante.

Paso entonces a justificar en primer término, la importancia de un mayor conocimiento del
contexto cultural que tiene lugar al interior de la educacion superior, y una mejor comprension
de las causas e implicaciones que las diferencias disciplinarias tienen en la ensefianza y el
aprendizaje (2.1); y a dar cuenta de algunas de las incursiones de investigacion empirica en
este ambito (2.2).

Posteriormente inicio el Capitulo Ill, estado de la cuestion, refiriéndome a la ampliamente
difundida dicotomia entre los grandes campos del conocimiento y entre estilos de pensamiento
que han llegado a considerarse antagénicos (3.1), para llegar a una perspectiva sociopolitica
gue no puede pasarse por alto (3.3).

“...Si entendemos la cultura como el sentido que le encontramos a estar juntos, los modelos
de convivencia y competencia, los modos de articular significativamente lo que hemos sido
con lo que podemos ser ...” (Garcia Canclini, 2002, p. 18), podemos suponer con Fiske (1993,
p. 13) que ademas de las funciones de creacion de sentido (con cuestiones como las
representaciones y, en el caso de este ejercicio, el discurso sobre las practicas de ensefianza),
la cultura cumple con funciones de poder, y con Goodson (1998, pp. 47-99) en que los
convencionalismos de las diferentes disciplinas y sus mecanismos de comunicacion y control,
tienen consecuencias practicas en cuestiones como estatus académico, asignacion de recursos,
construccidn de una carrera profesional, trabajo asociado y beneficios laborales.

Por ello, en un tercer y cuarto apartados del capitulo en cuestion, pretendo hacer evidente

que los discursos disciplinarios dependen de contextos sociales e historicos que reflejan esas



pautas previas de conflicto y poder, y que es necesario examinarlos en relacion con la accion
contemporanea (Goodson, 1998, p. 26). Asi, se inscribe aqui un inciso sobre la organizacion
académica (3.4), especificamente en el contexto institucional de la Ibero Leon, y un recorrido
por el desarrollo histérico de la division del conocimiento (3.2), que permita ubicar a las
disciplinas como integradoras de marcos intersubjetivos por medio de los cuales se construyen
ordenes vy significados. Es decir, referirme a las disciplinas como culturas que derivan en
sistemas orientadores diferenciables (3.5).

En el capitulo IV, establezco los criterios de seleccion del corpus y describo la metodologia
utilizada para el andlisis (4.2), de acuerdo con la propuesta de clasificacion de las disciplinas
de Tony Becher (1989, 1993). Esta clasificacion constituira el corpus tedrico-metodoldgico de
mi investigacion (4.1).

En el capitulo V, con una estrategia de analisis comprometida tedricamente con la hipétesis
del efecto diversificador de las afiliaciones disciplinarias, realizo una comparacion de sus
discursos con la intencion de reconocer a traves éstos, las representaciones que se construyen
intersubjetivamente en el aula. Es decir, buscando dentro de lo que es el discurso de la
ensefianza aquellas cosas que dan por sentado las palabras, para ejemplificar con estos
referentes concretos e institucionales la factibilidad de reconocer modelos de ensefianza (en
cuanto a metas, recursos didacticos y métodos) derivados de la identidad propia de las
diferentes areas del conocimiento.

Por dltimo, en las conclusiones (VI) pretendo enmarcar los aportes concretos de este
gjercicio dentro de una eminente preocupacién por encontrar nuevas formas de articular la
multiculturalidad (constituida por muchos factores ademas del elemento analizado); de
integrar la diversidad que nos habita y nos estructura, y que forma parte de nuestras herencias

y de nuestro presente cultural.



. JUSTIFICACION

2.1 Desde el contexto de la Ibero Ledn

Con objeto de atender las necesidades profesionales y sociales, producto de un contexto
diferente y aceleradamente cambiante, las universidades pertenecientes al Sistema UIA-
ITESO han iniciado el proceso de revision de sus planes y programas de estudio, con intencion
explicita de articular innovadoramente los aprendizajes al interior de los mismos (CAS, 2001,
pp.7-10).

En este marco se ha venido trabajando en la incorporacion del enfoque de competencias a la
reformulacion del disefio curricular con efectos al 2004 para el SEUIA.

A este respecto y “en términos pedagodgicos, centrar los resultados en el desempefio
[competencias] implica modificar no s6lo el tipo de disefio curricular, sino también las
practicas de la ensefianza y la evaluacion” (Malpica, 1999, p. 135).

Al interior de una institucion de educacion superior, estas practicas parecen encontrarse
fuertemente relacionadas con la afiliacion disciplinaria. Si bien como se asentara en el
siguiente inciso, los estudios especificos al respecto son pocos (Hativa, 1995; Neumann, 2001;
Gil, 1994; Ducoing 1996), estos han demostrado que los conceptos centrales de un campo son
la base para entender las razones de los procesos de ensefianza adoptados (Neumann, 2001, p.
140).

Y es precisamente esta dimensién cultural de las practicas de ensefianza que, de cara a los
procesos de revision curricular en la comunidad educativa de la que formo parte, despierta mi
interés y anima el presente trabajo, cuya pertinencia social estriba en que una mejor formacion
profesional seria aquella en la que los docentes, en una dinamica de continua reflexividad,
hicieran conciencia respecto de que la metodologia (didactica) que siguen estd determinada
por la disciplina que ensefian. Aprender una disciplina es aprender un “método”, que a su vez
es parte de la disciplina misma

Introducir este elemento en el proceso de revision curricular que vive actualmente la UIA
Ledn, resulta pertinente porque, si bien en otro de los documentos base del trabajo que se esta
realizando se reconoce la especificidad de las licenciaturas en lo que respecta a la
determinacion de criterios “minimos indispensables” para indicadores de las competencias

genéricas, y se sefiala que estos indicadores se ofrecen a manera de guia para ser “enriquecidos



desde la perspectiva de cada profesion o area del conocimiento” (Patifio, 2001, p. 21); la
fuerza de las culturas disciplinarias como elemento aglutinador, sobrepasa este tipo de
consideraciones y exige pensar este condicionamiento cultural, insisto, en funcién de un
trabajo efectivo.

En muchos procesos que como éste se relacionan con el cambio y la innovacion, las
propuestas, generalmente genéricas, no reconocen la diversidad de las situaciones y la
complejidad de los procesos. Hay cuestiones culturales que no pasan por esas decisiones
institucionales. “Nuestro argumento, mas bien, es a favor de la consideracion del factor
disciplinario como uno de los componentes imprescindibles en la reconstruccion comprensiva
del cuerpo académico, asi como en el disefio de estrategias para su desarrollo” (Gil, 1994, p.
196).

La conveniencia analitica del eje disciplinario estriba en que la diversidad parece tener una
forma de organizacion regular. Sin embargo, los estudios realizados sobre temas relacionados
dejan siempre como un tema a trabajar en el futuro el asunto central de esta tesis, de aqui su
pertinencia académica.

No parece haber estudios en México sobre este tema ni en el &mbito de la educacién
superior, ni enfocado desde las representaciones de las disciplinas y su efecto en la dindmica
de ensefianza-aprendizaje en el saldn de clases.

La elaboracion de politicas institucionales debiera hacerse en el contexto de los aportes de
investigaciones sobre ambos temas y no sobre un ambiente descontextualizado, evitando asi la
constante tendencia a borrar, de forma no intencionada, las diferencias mediante politicas
amplias, donde criterios de promocion y expectativas e indicadores de desempefio, sensibles a
las variaciones disciplinarias resultan centrales en el disefio de précticas institucionales justas
y efectivas (Neumann, 2001, pp. 135-142).

De acuerdo con el Equipo Interinstitucional de Investigadores sobre los Académicos
Mexicanos, atentos a la diversidad y a sus multiples factores, el reto de una nueva
organizacion de la actividad académica, debe tomar en cuenta su génesis y evolucion para
abrir periodos de transicion gue, en conjunto, produzcan un movimiento de reorganizacion
donde cabria el replanteamiento del curriculum. Es necesario ir a fondo y considerar las
variaciones entre las diferentes zonas del conocimiento humano que se dan en la educacién

superior. “De no hacerse en este sentido, las politicas generales —e incluso institucionales-



corren el riesgo de operar con grados enormes de exclusion o, en su defecto, con un factor de
simulacion muy grande que generard, sin duda, efectos adversos a los que se postulan” (Gil,
1994, p. 217). Entre estos riesgos se menciona la generacion de procesos que simulen un
cumplimiento formal del modelo recientemente establecido, mientras en la cotidianidad se
desarrollan mecanismos que mantienen el prevaleciente.

Esto no quiere decir que las politicas deban consagrar las diferencias en el sentido de
considerarlas inamovibles, simplemente debe buscarse que los factores de variacién
enriquezcan al nuevo modelo de manera consistente. Este es mi compromiso personal, que
ello sea considerado de modo que se respeten las particularidades y no se imponga una vision
0 politica general que busque aplicarse de manera Unica cuando la realidad muestra lo
contrario.

Quiza una politica general pueda concretarse de maneras diversas en cada licenciatura. Un
enfoque de “competencias” tiene muchas maneras de desarrollarse ;cudl es la mas adecuada
para cada profesion?

La pertinencia profesional-personal de mi trabajo estriba en que veinte afios como docente
universitaria, y en especial mi experiencia mas reciente desde el Centro de Lenguas y Culturas
Extranjeras, adscrito a la Direccion General Académica de la Ibero Ledn, me han hecho
evidente la multiplicidad de formas de ensefianza y su estrecha relacion con la propia
disciplina que se ensefia.

Desde esta perspectiva, de cara a los procesos a los que hago referencia y con la finalidad de
contribuir a la comprension de estos procesos, se me presenta la oportunidad de realizar un
ejercicio que dé cuenta de las practicas vigentes de algunas disciplinas en el aspecto especifico
de las preferencias para la ensefianza formalmente declaradas en las guias de estudio.

Si, como en todo estudio que los académicos hagamos sobre la academia, ademas de hacer
avanzar un poquito el conocimiento, logro con ello incrementar en alguna medida nuestras
capacidades para plantear estrategias pedagdgicas y comunicacionales para la ensefianza y la
difusion del conocimiento, acordes con esos nuevos contextos y capaces de mover las

practicas al interior de las disciplinas hacia las fronteras, me sentiré muy satisfecha.



2.2 Justificacion desde el estado de la cuestion.

Sobre la division de los campos del conocimiento en relacion con estilos, preferencias y
practicas prevalecientes al interior de los mismos, y en el &mbito especifico de las ciencias y
lo académico, existen, como sefiala Fuentes Navarro (1994, p. 38), generalizaciones hechas a
partir de ejemplos tomados de disciplinas particulares (como la fisica y la quimica).

En lo acadéemico concretamente y en el contexto angloparlante, Tony Becher (1989, 1993)
realiza una pormenorizada revision de los acercamientos de otros autores, principalmente
ingleses, a las diferencias disciplinarias (objetos de estudio, estilos de aprendizaje, estructuras
sociales e institucionales; formas de comunicacion, evaluacién, actualizacién, competencia y
reconocimiento; migracion, cambio y resistencias; patrones de investigacion), asi como de las
principales taxonomias que con base en esas diferencias han sido construidas, para, a partir de
ello, realizar su investigacion sobre cinco categorias fundamentales: caracteristicas de la
disciplina (naturaleza, contenido global, limites); cuestiones epistemoldgicas (teoria, técnicas,
posibilidades de generalizacion); modelos de carrera (incorporacion, movilidad); reputacion y
recompensas; y por ultimo, la actividad profesional (modelos de comunicacion, formas de
publicacion, redes y vocabulario especializado).

Una taxonomia que considero significativa es la estructurada por Anthony Biglan, quien
clasifica las disciplinas con base en temas y contenidos. Esta taxonomia es importante tanto
por ser la que, con algunos ajustes, utiliza Becher como por constituir el punto de partida y la
referencia obligada en la mayor parte de los trabajos consultados al respecto, muchos de los
cuales la validan ampliamente (Hativa, 1995, p. 19) . Biglan (1973, p. 196) encasilla a las
areas académicas con base en tres dimensiones: el grado de consenso o de desarrollo
paradigmatico (“dura” contra “suave”); la extension de su aplicacion practica (“aplicada”
contra “pura”); y la presencia o ausencia de seres u organismos vivos (“vivo” contra “no-
vivo”), y asume que las diversas combinaciones resultantes requieren métodos diferentes de
ensefianza y aprendizaje.

Otros autores han trabajado la dicotomia Dura/Blanda como la distincion entre disciplinas
con alto o bajo grado de desarrollo paradigmatico, derivando esta dimension de la nocién de
Kuhn (1971) relativa a la medida en que los miembros de una disciplina comparten creencias
sobre teorias, métodos, técnicas, y objetos de estudio de dicha rama del conocimiento.

Retomaré esta dimension al analizar el corpus de este ejercicio de investigacion.



Pasando al interior de las grandes divisiones y en cuanto a las investigaciones empiricas,
parece que la mayor parte se han centrado en las ciencias duras: “de acuerdo con mis céalculos
aproximados, las investigaciones relacionadas con las ciencias superan por casi dos a uno a las
de humanidades, ciencias sociales y los campos aplicados tomados en conjunto” (Becher,
1989, p. 15), y dentro de estos Ultimos, casi no hay mapas en el territorio intelectual de las
profesiones aplicadas (p. 33 y 234)2.

En lo referente a sus implicaciones para la ensefianza, el conocimiento de las diferencias
disciplinares es aun debil, pese a estar en constante desarrollo.

Partiendo de una demostrada interconexion entre cultura disciplinar y conocimiento
disciplinar (Becher 1989, 1993; Biglan 1973; Hativa, 1995; Neumann, 2001), la cuestion de si
la ensefianza varia dependiendo del area de conocimiento y como es un enfoque relativamente
nuevo, que ha recibido poca atencion especialmente si se le contrasta con el reconocimiento
general de que los académicos se identifican fuertemente con su disciplina.

“Los estudios sobre ensefianza y aprendizaje a nivel universitario permanecen
esencialmente enfocados en aspectos genéricos, con lo que bloquean su complejidad y
diversidad” (Neumann, 2001p. 135). Dentro de las universidades las disciplinas combinan los
aspectos genéricos de la ensefianza de formas bastante especificas a la disciplina (p. 136); por
lo que al desconectar de ellas la ensefianza en las universidades, se le ha desconectado de su
comunidad intelectual, reduciéndola a una cuestién técnica de desempefio (p. 144).

Una excepcion parecen ser los reportes de la Association of American Colleges (AAC)3, y
otros estudios de casos publicados recientemente en los Estados Unidos de América donde,
ademas de observarlos, se entrevista a los académicos sobre su forma de abordar la ensefianza
dentro de las disciplinas, considerando los conocimientos, creencias y valores del profesor en
relacién con su disciplina y su aplicacion dentro de los procesos de ensefianza (Neumann,
2001, p. 139).

En el ambito nacional, pese ha haberse constatado que el ejercicio de observar a los docentes
segun sus afiliaciones disciplinarias resulta altamente pertinente en relacion con las
modalidades de vinculacion a la academia, los investigadores sefialan como tarea pendiente
aproximaciones mediante formas mas finas de reconstruccion de trayectorias formativas y sus

posibilidades de relacion con las unidades disciplinarias de afiliacion (Gil, 1994, p. 216).
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Pese a reconocerse como “un tema relevante pues se relaciona con uno de los ejes
fundamentales que constituyen a los académicos [se trata de] una de las dimensiones menos
exploradas del cuerpo académico nacional” (Gil, 1994, p. 180). Tampoco se ha profundizado
en la historia y las peculiaridades de las disciplinas en México, con el fin de contextualizar sus
caracteristicas y estudiar sus estructuras y su enraizamiento sociocultural.

“Los materiales revisados permiten observar un interés por la investigacion en torno a la
ensenanza de las disciplinas”, pese a la cual resulta complejo integrar los procesos de
formacion didactica y disciplinar: “Frente a estas problematicas, los programas de formaciéon
se han orientado a desarrollar cuestiones técnico-didacticas o disciplinarias, pero el equilibrio
entre ambas ha resultado muy dificil” (Ducoing, 1996, p. 299).

Ducoing (pp. 301-302) indica que en nuestro pais la tendencia en la educacion superior a la
actualizacién y la especializacion teoricas y de procesos investigativos de las disciplinas como
el punto de partida (“la llave™) para el trabajo docente efectivo, se acentiia en detrimento de
una formacion de corte pedagogico; por lo que “como puede observarse en los trabajos
producidos en esta década [ochentas], la problematica central de la formacion en la disciplina
objeto de ensefianza es el equilibrio entre los aspectos técnico-didacticos y la propia
especializacién-actualizacion disciplinar”.

Aqui cabria citar la nocion de L.S. Shulman (1986) sobre el “Pedagogical Content
Knowledge”, que, referente a la relacion entre el conocimiento del profesor sobre los
contenidos de la materia y su conocimiento pedagdgico practico (Lenze, 1995), proporciona
un marco de reconocimiento de la singularidad disciplinaria en la ensefianza y enfoca a las
representaciones que sobre el contenido de su materia tienen los profesores, y la manera en
que éstas determinan sus elecciones practicas.

Aln cuando la investigacion ha demostrado que mucho del saber sobre la ensefianza
especifico de una disciplina esta implicito y que la cultura disciplinaria es un mediador clave
de otras culturas que los estudiantes encuentran en su experiencia de aprendizaje universitario
(Neumann, 2001, pp. 140-141), los investigadores han pasado por alto las creencias educativas
de las disciplinas. La variacion por disciplina, componente de dichos estudios, raramente es el
enfoque preferencial (p. 136).

El conocimiento de la estructura y organizacion de las disciplinas, de la cultura y el contexto

en los que tiene lugar la ensefianza, de las causas y consecuencias que estas diferencias
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implican en lo educativo, permitiria mejorar la calidad de la instruccion y los resultados de la
ensefianza.

La serie de referencias aludidas coinciden en la necesidad de estudios a micronivel que
busquen explicaciones a las diferencias sistematicas entre disciplinas y que puedan ser usados
para sustentar politicas institucionales mas efectivas, de aqui la pertinencia del presente

ejercicio en el marco del proceso de revision curricular planteado en el inciso anterior.
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I, MARCO TEORICO

3.1 Las dos culturas

Considerar las grandes divisiones del conocimiento como ‘“culturas” constituye una
apreciacion ampliamente difundida, aunque existan diferencias y variantes menores
dependiendo del autor que se estudie.

Si bien C. P. Snow (1963) trae este debate a los terrenos de las disciplinas abordando por
primera vez en el campo de la vida académica la separacion entre ciencias y cultura literaria®,
la discusion en terrenos més amplios parece existir, segun Berlin (1997), desde el siglo XVIII.

La diferencia que ya en 1725 establece Giambattista Vico entre una formacion humanista, la
de una mente literaria e intuitiva, poseedora de perspicacia imaginativa, y una formacion en
ciencias naturales que requerira de una mente analitica y cientifica (distincion entre estilos de
pensamiento dionisiacos y apolineos, respectivamente, hecha famosa por Nietzche)(Gell-Man,
1996, p. xiii), puede empalmarse con el debate recurrente entre ciencia y cultura (Gregory,
1998, p. 46); con lo que Savater (1999) describe como lo racional y lo razonable, y Velazco
(2000, p. 3) establece como la dicotomia entre una justificacion racional sometida a
demostracion metddica y la creacion arbitraria.

Asi, y retomando la diferenciacion de que habla Gregory (1998, p. 46) al hablar de “ciencia
y el resto”, nos percatamos de que no se trata solamente de una “guerra entre las ciencias” con
problematicas de diferencias en campos y metodologias; o de posiciones en contra o a favor
del constructivismo social y del programa fuerte de la sociologia; sino de un rompimiento que
viene de mas atras, de mas profundo: de la identificacion de ese “resto” con la cultura
tradicional, y en general con la literaria, y de su comprensiéon como en posicion antagénica
con la realidad (natural y en ocasiones también humana y social) estudiada por las ciencias.
Dicotomia planteada en el titulo mismo de esta maestria “con especialidad en difusion de la
ciencia y la cultura”, y llevada a sus Ultimas consecuencias para el caso de México hasta en las
politicas pablicas: CONACYT / CONACULTA.

Si bien una postura mas conciliadora por parte de muchos estudiosos contemporaneos
permite pensar que han sido abandonadas en gran medida las posiciones extremas que
sostenian esa dicotomia tajante, y que existe cierto consenso sobre la imposibilidad de trazar

limites claros, incluso en los aspectos mas evidentes donde somos testigos de inevitables
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intersecciones, sigue siendo valido hablar de diferencias entre las humanidades, las ciencias
sociales y las ciencias naturales, sefialadas por Wallerstein (1996, p. 54) como las principales
divisiones del conocimiento contemporaneo.

Y es aqui donde enmarcadas en estas grandes divisiones aparecen las disciplinas académicas
eje de este ejercicio, por lo que partiré de aclarar las acepciones que tiene el término
disciplina, derivadas de su significado etimoldgico °. Por una parte las disciplinas son cuerpos
especializados de conocimientos y habilidades, y por otra constituyen tambien entidades
politicas o grupos sociales con un fuerte sentido de territorialidad; pero estan siempre referidas
a la reproduccion del conocimiento, la practica y el ejercicio (Vasallo de Lopes, 2001, p. 52).

Algunos autores separan ambas acepciones manteniendo la idea de division intelectual del
saber bajo el concepto “disciplina”, y asignando otros, como el de “organizacion corporativa”
(Wallerstein, 1998, p. 251), a su aspecto institucionalizado. Sin embargo, generalmente se
mantiene una combinacion no facilmente separable de ambos sentidos donde estan presentes
las nociones epistemoldgicas, educativas y sociales relacionadas con el término.

De esta manera, una descripcion abarcadora de lo que es una disciplina contempla varios
aspectos diferentes: “una comunidad, una red de comunicaciones, una tradicién, un conjunto
particular de valores y creencias, un dominio, una modalidad de investigacion y una estructura
conceptual” (Becher, 1989, p. 38), a los que agregaria, especialmente en el caso de este
ejercicio, unas formas de incorporar y ensefiar a nuevos miembros.

Asi aunadas a una construccién intelectual, al pensar en disciplinas podemos pensar en
cuestiones como cohesién y rigor académico entre individuos que trabajan en una misma area
y que utilizan procedimientos acordados para la produccién cooperativa (habria que hacer
distinciones de grado) de cuerpos de conocimiento cada vez mas extensos, y entre quienes se
da un sentido de pertenencia mas alla de limites profesionales y/o académicos locales, y aln
nacionales, hacia una comunidad internacional (Becher, 1989).

Si bien esta descripcién de disciplinas susceptibles de una delimitacion precisa nos inclina a
pensar lo contrario®, todo parece indicar que desde el punto de vista de la generacion y
adquisicion del conocimiento, no existen diferencias que permitan fundamentar la idea de una
dicotomia entre ciencias naturales y ciencias sociales. No hay, por consiguiente, maneras
especificas de generar conocimiento cientifico para cada uno de los objetos de los diversos
dominios del saber (Piaget, 1982), y por lo tanto las diferencias obvias entre las disciplinas
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que conforman esas grandes divisiones de las que hablamos, las barreras conceptuales y
metodoldgicas que suelen establecerse entre ellas, no son reductibles a una oposicion
intrinseca a su naturaleza y deben buscarse en las formas en que fueron estableciéndose como
tales y en la funcion que dicha fragmentacion ha cumplido en diversos contextos.

Con esto quiero decir que la diferenciacion entre disciplinas no estriba en las dimensiones
ontoldgica (los objetos de estudio); metodoldgica (las metodologias de acercamiento a dichos
objetos); epistemoldgica (la forma de construir conceptualmente los objetos), ni técnica (las
herramientas de investigacion). Dicha diferenciacion proviene de un proceso socio-historico,
vinculado con el desarrollo del conocimiento, la institucionalizacion del mismo; los agentes
que intervienen en esos procesos, etc.

Comprender el concepto de disciplina y trabajar con las disciplinas implica conocer sus
origenes, por ello en el siguiente apartado trataré de evidenciar como su historia expresa la
razén de ser de las divisiones del conocimiento y como también hace patentes sus
limitaciones. Aunque uno de los argumentos que pretendo apoyar en las conclusiones de este
trabajo sobre la posibilidad del dialogo entre disciplinas es precisamente que algunos de los
motivos de dicha fragmentacion son dificiles de sostener hoy en dia, en su época éstos

tuvieron justificacién en un contexto que considero necesario recordar.

3.2 Las disciplinas académicas desde su contexto historico
“En la inevitable especializacion, no siempre
esta asegurada la comprension mutua’.
(Van Dijk, 2000, p.61)

Confio en todo este tercer capitulo para subrayar que los discursos disciplinarios dependen
de contextos sociales e historicos, y hacer patente la necesidad de examinar esos contextos y
sus limitaciones en relacion con la accion contemporanea.

Inicio entonces un breve recuento historico ya que, parafraseando a Goodson (1995, p. 33)
cuando se refiere al curriculum, la historia de las disciplinas nos permite comprender el papel
gue éstas juegan en la construccion social del conocimiento, en la manera en que se establecen
las definiciones de “conocimiento valioso”, tal como fueron formuladas por los académicos

universitarios entre pautas previas de conflicto y poder; porque, como él, considero necesario
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profundizar en este proceso historico dadas sus evidentes implicaciones para las decisiones
que se toman actualmente en las politicas y las practica educativas’.

Una de las primeras causas de interés en la clasificacion de las ciencias, quizas desde la
Biblioteca de Alejandria, fue la preocupacion por el ordenamiento de los libros. Asi mismo,
las universidades europeas fueron, desde un principio, estructuradas de acuerdo con lineas
disciplinarias. Sin embargo, el movimiento humanista del periodo medieval tardio pretendia
educar al “perfecto caballero” en todas las areas del conocimiento.

De esta manera, y no sin conflicto, un conocimiento general pre-disciplinario se extendio en
algunas lineas preferenciales como fue el caso del “trivium” (gramatica, retdrica y logica) y el
“quadrivium” (4lgebra, musica, geometria y astronomia) (Larroyo,1985, p. 343).

Estas direcciones preferenciales englobaban todo el conocimiento importante para la época,
y podian ser aprendidas por una sola persona. Con el tiempo, la capacidad humana fue
insuficiente para abarcar la expansion del cuerpo de conocimientos y esas lineas pre-
disciplinarias se convirtieron en canales que se bifurcaron y fueron paulatinamente definiendo
fronteras.

Asi, las diferencias culturales entre las artes y las ciencias parecen datar del renacimiento, y
para 1663 los estatutos de la Royal Society redactados por Thomas Hooke ya establecian una
division que corresponde en general a las dos culturas de las que habla C.P. Snow
(Wallerstein, 1996, pp. 4-5).

A partir del siglo XVIII, la creciente especializacién de las ciencias dio origen a nuevas
disciplinas y los sectores del saber comprendidos por éstas fueron constituyéndose en
fracciones cada vez més pequefias de aquel todo inicial.

Debido a la explosion del las ciencias naturales en el siglo XI1X, la especializacion cobré un
caracter dominante y las dos grandes divisiones quedaban definidas como modos de
conocimiento en oposicion a los que se les asignaba un valor jerarquico, donde las ciencias
naturales gozaban de supremacia por sobre esos otros dominios del saber que no eran siquiera
reconocidos como ciencia y para los cuales no se habia consensado un nombre Unico
(Wallerstein, 1996, pp. 7-10).

Siguiendo con este autor, “la historia intelectual del siglo XIX estd marcada principalmente
por esa disciplinarizacion y profesionalizacion del conocimiento” (p. 9), que abarcaba “toda

una gama de posiciones epistemoldgicas” (p. 12). Como ejemplos mencionaremos que para
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fines del siglo, la quimica se habia bifurcado en organica e inorganica, y la ingenieria se
dividia en civil, mecénica, eléctrica, etc. (Bugliarello, 2002, p. 2).

El economista y jurista Jeremy Benthan (1748-1832) y el fisico francés André Ampere
(1775-1836) desarrollaron sendas clasificaciones muy profusas, plagadas de neologismos, en
un esfuerzo por organizar los campos del conocimiento®. Ampeére introduce la primera
dicotomia entre lo que él llama ciencias cosmoldgicas y ciencias neoldgicas, que
corresponden, a excepcion de las matematicas, a lo que Wilhelm Wundt (1832-1920) llamara
posteriormente ciencias de la naturaleza y ciencias del espiritu. Una dicotomia similar fue
vigorosamente defendida por Windelband (1848-1915), centrando su andlisis entre ciencias
nomotéticas e ideograficas® (The New Encyclopedia Britannica, 1998).

Este proceso de compartamentalizacion intelectual estuvo, desde un principio, acompafiado
de la correspondiente institucionalizacion de la ensefianza y de la investigacion. “Un elemento
esencial en ese proceso de institucionalizacion de las disciplinas fue el esfuerzo de cada una de
ellas por definir lo que la distinguia de las demas” tanto en su objeto de estudio como en su
metodologia (Wallerstein, 1996, pp. 34-35), asi como en su proposito de conformar la
preparacion de futuros discipulos, porque “las disciplinas cumplen una funcién, la funcion de
disciplinar las mentes y canalizar la energia de los estudiosos” (p. 103).

Ningun gran campo del conocimiento escapd a este proceso de especializacion en la
investigacion, y para la segunda mitad del siglo XX, la superposicion entre disciplinas y el
cuestionamiento sobre su coherencia interna origind el surgimiento de “nuevos nombres
“interdisciplinarios” como por ejemplo, estudios de la comunicacion, ciencias administrativas
y ciencias del comportamiento” (pp. 51-52).

En lo que respecta a esa Ultima transicion, el paso del XX al XXI ha experimentado la
expansion de las ciencias en las fronteras de aquellas disciplinas tradicionales, fendmeno de
grandes implicaciones para la organizacion del conocimiento:

[En este contexto], “el establecimiento de las estructuras disciplinarias cre estructuras
viables y productivas de investigacion, analisis y ensenanza” (Wallerstein, 1996, p. 36)...
“La investigacion sistematica requeria una concentracion habil en las mdultiples
zonas separadas de la realidad, la cual habia sido racionalmente dividida en distintos
grupos de conocimiento. Esa division racional prometia ser eficaz, es decir,

intelectualmente productiva” (p. 10).[Posteriormente] “la expansion desenfrenada de
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los sistemas universitarios ... creo una presion social por el aumento de la
especializacion debido simplemente a que los estudiosos buscaban nichos que
pudieran definir su originalidad o por lo menos su utilidad social” (p. 38).

En el caso particular de las ciencias sociales, las cuales “surgen como una respuesta a la
profunda necesidad social que habia de ellas” (Wallerstein, 1996, p. 11), a pesar de una
concepcion unificadora inicial producto del racionalismo critico en el siglo XVIII, para fines
del siguiente siglo la tendencia por la especializacion habia dado origen a diferenciaciones que
correspondian al “intento general del siglo XIX de obtener e impulsar el conocimiento
“objetivo” de la “realidad” con base en descubrimientos empiricos” (p. 16).

Esta subdivision fue fuertemente promovida por otros factores relacionados con su
institucionalizacion, como los grados académicos.

Cabe sefalar que se menciona en especial a las ciencias sociales porque resulta mas sencillo
indagar su desarrollo en conjunto que el de las ciencias naturales, dominio al que Gnicamente
se accede a través de las historias particulares de cada una de las disciplinas que lo conforman.

Recientemente se ha dado especial atencidn a estas historias dentro del campo de la historia
de la ciencia. El enfoque tradicional consideraba a las disciplinas como arquetipos
predeterminados que el desarrollo del conocimiento nos permitia ir diferenciando de la
confusion predominante en la fase pre-cientifica. En oposicion a dicha concepcién, ahora
reconocemos que el caracter de esas disciplinas cientificas esta determinado por y es
contingente a la historia; toma lugar en contextos sociales e intelectuales particulares; tienen
fronteras que no estan predeterminadas sino que dependen tanto de las condiciones de su
constitucion como del desarrollo de sus relaciones con otras disciplinas igualmente
contingentes histérica y geograficamente.

Esas historias juegan un papel importante en la constante reestructuracion de las areas del
conocimiento, ofreciendo a los cientificos una imagen de si mismos, de la comunidad a la que
pertenecen y del propésito de su trabajo. Su historia también proporcioné a las disciplinas
formas de hacer y difundir los mitos e ideologias que dieron cohesién a sus comunidades
cientificas: quiénes fueron sus fundadores y sus figuras destacadas, la dignidad del ramo, las
metas y la relevancia social de su labor, las relaciones de cooperacion y conflicto con otras

disciplinas y subdisciplinas (“mitos organizadores” en Wallerstein 1998, p. 287).
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Si bien todas las disciplinas tienen su propia historia, algunas veces en contradiccion con las
de aquellas cercanas o coincidiendo con ellas (pasados comunes), también sucede que dentro
de una misma disciplina la historia no es siempre la misma. Los cambios en presupuestos
tedricos obligan a un continuo reescribir la historia, tanto para fundamentar y justificar dichos
cambios como para prevenir y defender el status quo, pero en cualquier caso con el propdsito
de legitimar la postura dominante que esté vigente.

De esta forma encontramos historias del desarrollo de las disciplinas dirigidas a diferentes
audiencias: algunas a publicos fuera de la especialidad, entre quienes estarian otras
comunidades cientificas. En estos casos frecuentemente se intenta justificar la identidad,
validez y hasta la naturaleza cientifica de la disciplina. Un segundo tipo agruparia recuentos
histéricos para uso dentro de la disciplina misma, tanto para iniciar a nuevos miembros
(generalmente estudiantes) a traves de la presentacion del pasado de principios y métodos del
area; como para defender determinados puntos de vista de otros colegas que difieran sobre
teorias y/o métodos!®. Y también podriamos hablar de historias producidas dentro de la
disciplina misma o fuera de ella, con las respectivas diferencias en concepciones y objetivos
que este factor implica.

Retomando el breve recuento que haciamos sobre la forma en que las divisiones fueron
estableciéndose, cabe agregar que el alto grado de especializacion actual es histéricamente
especifico.

Como ya habiamos mencionado, para este tipo de divisiones hay motivos espistemoldgicos:
el impresionante volumen de conocimientos y su rapida expansion obligan al cientifico a abrir
su propio nicho de especializacion. Por ello, en nuestros dias, existen algunas areas de reciente
creacion que no han sido conceptualizadas del todo.

De la misma forma que en el pasado reciente, las disciplinas estan sujetas a fragmentacion
interna. La formacidn de una nueva disciplina a menudo surge de lo que era una subdisciplina
(como en el caso de la bioenergética) o de una especialidad!! que se va separando de su
disciplina madre iniciandose el proceso de su constitucién como una disciplina en si misma:

Ello dependera de hasta qué punto las instituciones académicas principales reconozcan
la separacién en su estructura organizativay también hasta qué punto haya aparecido
una comunidad internacional independiente, con sus propias asociaciones profesionales

y publicaciones especializadas ... La difusion internacional es un criterio importante,
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pero también son importantes las nociones generales aunque no definidas con precision
de credibilidad académica, de solidez intelectual y de pertinencia de contenidos
(Becher, 1989, p. 37).

Continuando con las distinciones que hace Becher, las disciplinas surgen al interior de una
rama ya establecida o bien por fision, proceso mediante el cual una especialidad grande y
cada vez mas independiente se separa de la disciplina madre para establecer una existencia
autonoma (como en la separacion de la computacion y de la matematica); o bien por fusion,
mecanismo que rige la amalgama de dos especialidades superpuestas provenientes de
disciplinas diferentes y su posterior emergencia como un nuevo campo (como en el
nacimiento de la bioquimica).

Pero hay disciplinas que deben sus origenes a motivos externos a la esfera puramente
académica, y que son producto de un llamado proceso de “profesionalizacion” que responde
ya sea a la demanda del mercado potencial (por ejemplo contabilidad, ingenieria y enfermeria)
o al desarrollo de un campo tedrico en la percepcion de una utilidad potencial, para cumplir
una determinada funcion social, obligando a una reorganizacion del conocimiento alrededor de
un concepto o conjunto de conceptos técnicos (como el caso de la aeronautica) (Becher, 1989,
pp. 185-186).

De esta forma se van conformando, por una parte, la estructura jerarquica de la actividad
cientifica dentro de cada uno de sus planos: disciplinas, subdisciplina o ramo, y campo o
subramo; y por la otra, la institucionalizacién social y cognoscitiva de esa actividad cientifica,
entendiéndose la profesionalizacion en el marco del proceso de transformacion de la ciencia
en una institucion social (Rodriguez y Tovar, 1988, pp. 1-5).

Para introducir el siguiente apartado, termino el presente enfatizando que, en su forma
institucionalizada, “cualesquiera sean sus origenes, las disciplinas emergentes deben enfrentar
las demandas competitivas de las que ya estan establecidas” (Becher, 1989, p. 188), a la vez

que iran desarrollando una identidad y una serie de atributos a los que volveré en el inciso 3.5.
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3.3 Las disciplinas como campos de produccion restringida

Confio en el inciso anterior para darme pie a sostener que:

e Las disciplinas aparecen inscritas en determinados sistemas y cumplen, también,
funciones concretas dentro de ellos, entre las cuales estan las relacionadas con la carga
de poder de que habla Fiske (1993, p. 13).

e El desarrollo historico de la division del conocimiento explica lo que en términos de
Pierre Bourdieu constituyen las “condiciones de posibilidad historicas de la
emergencia de las practicas especializadas y de su permanencia como campo”
(Andidn, 1992, p. 78), es decir, el momento histérico como razén para su aparicion,
posibilidad de sobrevivencia y reproduccion.

Estas “historias apropiadas” a las que hacia referencia en el punto anterior, son parte del
capital acumulado que, como para el caso en general de las ciencias, en el de las disciplinas
académicas constituye una modalidad de capital especifico que “obliga a la interiorizacion de
sistemas de esquemas de percepcion, apreciacion y précticas concordantes (hatibus)” (Andion,
1992, p. 82), y que intento evidenciar empiricamente con este ejercicio, son promovidos en la
educacion escolarizada.

Este discurso disciplinario de la ensefianza, portador de los valores de ciertos grupos que
intervienen en la construccion de culturas de representacion, reproduce “tanto el sentido del
mundo como el poder para controlar dicho sentido” (Fiske, 1993, p. 19), y se constituye en un
espacio social concreto, la universidad para este trabajo, donde las relaciones entre disciplinas
se encuentran no “en el plano abstracto de la armonia formativa” (Ezpeleta, 1992, p. 105) ni
en el de una pretendida neutralidad de la ensefianza, sino en el de la disputa de poder, donde
sus fronteras son objeto de lucha como en cualquier otra forma de clasificacion (Goodson,
1995). Disputa que pone de manifiesto que las disciplinas no son entidades monoliticas, sino
amalgamas cambiantes de subgrupos y tradiciones que influyen, mediante el enfrentamiento y
el compromiso, en su organizacion, y donde “las representaciones no solamente ponen de
manifiesto las relaciones sociales, sino que también ayudan a conformarlas” (Berruecos, 2000,
p. 116).

Si Dbien parece haberse despertado un interés creciente en contextos académicos,
principalmente anglosajones, por estudiar estas tensiones, se trata en su mayoria de enfoques

sociologico-estructurales y psicoldgico-sociales centrados en las escuelas y las universidades
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como organizaciones; por lo que el &mbito de la transaccion de significados y conocimientos,
de discursos y de practicas, ineludiblemente impregnados de una dimensién politica, ha sido
poco analizado.

Para Teresa Bardisa (1997, p. 19), “hay que reconocer que resulta dificil delimitar la frontera
entre las acciones politicas y las culturales que aparecen en las practicas escolares”, en mi
opinién principalmente porque la politica organizativa de una institucion de educacion
superior surge cuando se involucran grupos gque piensan y actdan de modo diferente; por ello
es que pretendo ampliar la discusion al respecto en los dos incisos subsecuentes.

En el mismo sentido, hay que reconocer que la actividad profesional y la académica no
pueden considerarse separadas de las estructuras politicas y econdmicas que las enmarcan; los
aspectos sociales de la vida disciplinar colectiva “son proyecciones, en un entorno en
particular, de fenémenos sociales comprensibles y cotidianos” (Becher, 1989, p. 105). Por
ello, existen aspectos de su organizacion institucional (asociaciones, departamentos
universitarios, revistas académicas etc.) relativos a relaciones de poder, demandas por recursos
y reconocimiento, mecanismos de control en la produccién del discurso, etc. que forman parte
de esa vida colectiva.

Una vez establecido este nivel que con la misma Bardisa puede identificarse como de la
“micropolitica”, y dejando de lado, para efectos de esta investigacion, el nivel macro, donde la
Universidad y su curriculo se relacionan con los sistemas socio-econdmicos y los politicos,
solo me resta deslizar esta discusion hacia el nivel de los programas de las licenciaturas, que
constituyen el corpus a analizar en esta investigacion, para agregar que el proceso de
convertirse en una disciplina académica caracteriza la evolucion de una comunidad cientifica a
una que la imparte y que promueve propositos pedagogicos y utilitarios, donde el curriculum
escrito, y mas especificamente el programa, las guias y los libros de texto tienen una
importancia tanto simboélica como practica: “Simbolica en la medida en que ciertas
intenciones de la ensefianza quedan publicamente significadas y legitimadas; practica, en la
medida en que esos convencionalismos escritos son recompensados con finanzas y asignacion
de recursos y, en consecuencia, con trabajo asociado y beneficios laborales” (Goodson, 1995,
p. 99)12,
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3.4 La organizacion académica

Entre los contextos historico-sociales a los que he venido haciendo alusion, y para el caso de
este trabajo dada su referencia especifica a una institucion en concreto, considero pertinente
situarlo, brevemente, dentro de una organizacion académica particular en el entendido de que:
- la estructuracion y conformacion institucionales de las universidades constituyen el primer
condicionante del trabajo educativo; y de que
- en la dimension de la organizacion académica hay comprometidas opciones cuya naturaleza,
para el quehacer docente, adquiere la forma de decisiones técnico-pedagogicas.

Inicio por aclarar que la organizacion de una universidad esti ligada a la perspectiva

estratégica que se haya establecido como criterio de agrupacién, y que resumiendo mucho

seria:

1. por campos del conocimiento (unidisciplinariamente o interdisciplinariamente).

2. por funciones (unifuncional o plurifuncional).

3. en cuanto a la ubicacién de los servicios de apoyo (centralizados o descentralizados)

gue a su vez se combinan con las maneras de tomar decisiones y distribuir el poder (modelos
normativo, racional, burocratico, colegial, politico, anarquico o mixto).

Con respecto al primer criterio, la Ibero Ledn segmenta de una manera mas 0 menos
tradicional los conocimientos, y basada en la “Reforma Académica 1973 UIA Ciudad De
México”, establece el sistema departamental, donde un departamento es una dependencia
académico-administrativa presidida por un director y constituida por comunidades
responsables de la docencia e investigacion en una o mas licenciaturas, reunidas por esa
division de los saberes y por el hecho de que comparten un objeto de estudio m&s o menos
parecido o que estan cruzadas por disciplinas comunes. Establece también una organizacion
curricular con un area basica para formar en los principios de las disciplinas, un area mayor
para el estudio de las profesiones especificas, un area menor para la complementacion
interdisciplinaria o para la especializacion segin la eleccion del estudiante, un area de
integracion de formacion humanista, y un area de servicio social (Sanchez, 1999, p. 84).

De la misma manera en que la diferenciacion de la estructura disciplinaria pretendia
aumentar la productividad en respuesta al acelerado crecimiento del cuerpo de conocimientos,
el supuesto que subyace a esta organizacion departamental es que reunir profesores e

investigadores de disciplinas afines propicia un didlogo que asegura el avance en el
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conocimiento de ese objeto de estudio (Sanchez, 1999, p. 95). Sin embargo, para la Ibero Leén
considero pertinente la aclaracion del mismo Sanchez quien sostiene que “en la practica los
departamentos se fueron dividiendo en unidades de caracter mucho mas administrativo de
carreras que de discusion disciplinar” (p .87), y donde las profesiones y las disciplinas
interactian de modos diferentes segin la licenciatura, algunas de las cuales tienen un
componente disciplinario mas intensivo que otras (\Vgr. Psicologia/ Disefio grafico) (p. 90).

Las decisiones del proceso de esta investigacion estan en relacion con éstas y otras
especificidades de la organizacion académica que iré aclarando segun corresponda.

Continuando con el tema de los departamentos cabe hacer alusion a dos cuestiones mas. En
primer lugar, en el mismo sentido que C.P. Snow (1963), otros estudiosos de la micropolitica
institucional sostienen que en muchas ocasiones los académicos de un departamento son mas
conocedores de lo que se realiza en departamentos homologos de otras instituciones, incluso
de las de otros paises, que de las que se llevan a cabo en el departamento vecino de otro campo
de conocimientos en su propia universidad (Gil, 1994).

Y una segunda cuestion gue tiene que ver con el hecho de que son estos departamentos los
vehiculos organizativos con mayor entidad curricular, el centro de los intereses de grupo,
cuyos profesores han sido socializados en la jerarquia que se establece en funcion del prestigio
de las propias disciplinas; y que de entre ellos los grupos de interés con menor poder son mas
proclives a formar alianzas para asi influir, aunque sea indirectamente, en sus organizaciones.
“El prestigio, la influencia y el poder de los departamentos, cambia con las reformas
educativas que modifican los curriculos tradicionales” (Bardisa, 1997, p. 47), la atencion a
estas dinamicas resulta de especial interés en momentos como el que vive la institucion a la
que pertenezco y a la que se refiere este trabajo.

Este tipo de tensiones no son las Unicas que alteran el status quo en la organizacion entre los
departamentos. En algunas ocasiones los cambios proceden de fuerzas externas a la institucion
(nacionales e internacionales) y no de decisiones politicas en su interior; pero también
trasforman la correlacion de fuerzas.

Afadiria que dentro de este orden que en las instituciones de educacion superior esta siendo
siempre negociado politicamente, las cuestiones de influencia y poder no son las Unicas en
pugna. Inmersas en ellas, cada parte intenta “establecer la unanimidad alrededor de un sistema

concreto de significado o logica de accion” (Bardisa, 1997, p. 20), que pretendo identificar
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como cultura disciplinaria, esas formas de convivir y competir, de construir sentidos a las que

me referiré en seguida.

3.5 Los componentes culturales de las disciplinas:

Decidi cerrar con este apartado el presente capitulo porque me permite esbozar aquello que
conforma a las disciplinas como culturas, para irlo redondeando posteriormente al hablar de
los estilos de pensamiento y la tipologia de las disciplinas adoptada (Capitulo V).

Pretendo ademas, destacar la importancia del estudio de las disciplinas desde la perspectiva
de la comunicacién. Dado su cardcter social, una mejor comprension de las disciplinas no
puede pasar por alto el hecho de que sus miembros compartan una serie de significados
estructurados socialmente, en virtud de los cuales se relacionan con su objeto de estudio, sus
colegas, las instituciones en que se desempefian, y el mundo en general.

“La comunicacién es central en la actividad académica ... dado que tanto la
promocion del conocimiento (la principal cuestién cognitiva) como el
establecimiento de la reputacion (la consideracion social clave) dependen
necesariamente de ella.... La comunicacion al dar forma y sustancia a los enlaces
entre las formas y las comunidades del conocimiento, es la fuerza que une lo
socioldgico y lo epistemoldgico... Ciertas distinciones epistemoldgicas clave
solo surgen de estudiar la estructura de la comunicacion y ...los modelos de
comunicacion reflejan tanto las caracteristicas del campo de investigacion como
las de su comunidad” (Becher, 1989, p. 108).

La funcion del docente como “informador y divulgador en el medio académico acerca de la
disciplina que imparte” (Rodriguez y Tovar, 1982, p. 99), y la manera en que a través de la
ensefianza se asegura la reproduccion del campo, hace el estudio de las disciplinas importante
también para quienes nos preocupamos por la difusion de la ciencia y la cultura.

Estoy de acuerdo con Tony Becher (1989, p. 172) en que “la naturaleza del conocimiento
esta relacionada con las culturas de quienes la exploran”. Mas aln, a la luz de otros autores
gue reconocen entre los elementos culturales caracteristicos de la institucién universitaria a las
disciplinas como el principal elemento aglutinador (Trista, 1997, p. 61), y como producto de
mi experiencia academica y de este ejercicio de investigacion (tanto en la revision de sus

historias como en el analisis del corpus), yo me atreveria a ver a las disciplinas como culturas
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en si mismas, porque tienen identidades reconocibles a partir de atributos particulares: objetos
de estudio, estilos de aprendizaje, estructuras sociales e institucionales; formas de
comunicacion, evaluacion, actualizacién, competencia y reconocimiento; migracion, cambio y
resistencias; patrones de investigacion.

“Junto a las caracteristicas estructurales de la comunidad de cada disciplina,
ejerciendo una fuerza integradora ain mas poderosa, estan sus elementos mas
explicitamente culturales: tradiciones, costumbres y practicas, el conocimiento
transmitido, las creencias, los principios morales y normas de conducta, como
también sus formas linguisticas y simbolicas de comunicacion y los significados
que comparten” (Becher,1989, p. 44).

A partir de este Gltimo elemento, el de los significados, pretendo introducir el concepto de
representacion como central a la comprension®® de las disciplinas como culturas, porque
contribuye a la conformacion de una forma especifica de apropiacion del mundo.

En el caso concreto de la educacion superior, para el alumno “la integracion de la
representacion dentro del sistema de recepcion implica la relacion existente entre las
representaciones, la interpretacion de la realidad y las conductas que son capaces de guiar”
(Berruecos, 2000, p. 116), es decir, la conformacion del habitus en la medida en que esos
esquemas de percepcion (recepcion'®) lo son también de apreciacion (interpretacion) y
dinamizan préacticas (las conductas) (Andion, 1992, p. 52).

Las representaciones integrantes de aquello que podemos denominar una cultura
disciplinaria constituirian, en este caso, esos preconstruidos, esos marcos referenciales, esos
mapas cognoscitivos, ese utillaje mental, esos esquemas que sus miembros no ven porque es a
través de ellos que ven, y que hacen que cuando las disciplinas se acercan a los fenémenos
que estudian, o cuando hablan de éstos y de los métodos que utilizan, inevitablemente lo
hagan en términos de su propia y particular representacion de los mismos: “Todos los datos
son seleccionados de la realidad con base en las visiones del mundo o de los modelos teéricos
de la época, filtrados por medio de las posiciones de grupos [comunidades disciplinarias]
particulares” (Wallerstein, 1996, p. 99).

La percepcion y la comunicacion nunca operan en aislamiento y sin contexto, sino en
relacién con el mundo social en que se desenvuelven, y dirigidas por los intereses de la

comunidad de la que forman parte. Asi, el estudiante sera introducido a competencias y
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recursos de interpretacion disciplinariamente construidos de los que dependera la confeccion
de significado; en él se ir&n integrando archivos historicos, culturales, linglisticos, de cddigos
y recursos compartidos.

A raiz de este Gltimo punto cabria afiadir, para efectos de sustentar la eleccion de textos
como corpus del ejercicio objeto del presente reporte, que en su comunicacion, formal o
informal, las disciplinas se reflejan también como comunidades linguisticas. En el caso del
discurso disciplinario como en cualquier otro, el lenguaje humano es eminentemente social:
social en sus origenes, social en sus funciones; social en su forma y social en sus aplicaciones.
“Los usuarios del lenguaje participan del discurso no sélo como personas individuales sino
también como miembros de diversos grupos, instituciones o culturas” (Van Dijk, 2000, p. 59)
en este caso las disciplinarias; pero ademas heredan de las disciplinas diversas tradiciones y
géneros discursivos que funcionan como estructuras predeterminantes de comprension y
comunicacion.

“El discurso implica especialmente una cognicidén sociocultural” (p. 43), y esta manera de
relacionar el uso del lenguaje, las creencias y la interaccion social como dimensiones
principales del estudio del discurso, resulta fundamental para comprender el lenguaje (la
forma) y su utilizacion como constitutivo, y a la vez constituido por, las representaciones (la
cognicidn), dentro de una situacion social especifica (la interaccion) como son los procesos de
comunicacion de las disciplinas (pp. 21-27).

En el mismo sentido, desde la linguistica Lara (2001, p. 161) establece una relacion similar:
“nuestra tradicion filosofica ha visto siempre las lenguas como intermediarias entre el
conocimiento del mundo, nuestra conceptualizacion de ese conocimiento y su comunicacion”,
donde los conceptos con los que trabaja el conocimiento en las disciplinas son producto de una
elaboracion discursiva caracterizada por el esfuerzo de delimitacion de los objetos de

conocimiento, la precision y la eficacia de la comunicacion especializada (pp. 197-201).
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V. EL PROCESO DE LA INVESTIGACION

4.1 Tipologia de las disciplinas adoptada

Iniciaré este capitulo retomando algunos aspectos de los dos puntos anteriores.

Como mencionaba en el inciso 3.4, la organizacion académica puede optar por agrupar
campos semejantes del conocimiento porque de esta forma reduce la discusion a un tamafio
manejable donde coinciden varios factores. Uno de ellos son los estilos de pensamiento. A este
respecto incluyo la siguiente cita porque ademas de aclarar esto de los “estilos”, me permite
“adelantar” un planteamiento en favor de la interdisciplinariedad que pretendo sostener en las
conclusiones de este trabajo:

El éxito para realizar la transicién esta usualmente asociado con un cierto
estilo de pensamiento. El filosofo F.W. J. Von Schelling introdujo la
distincion (hecha famosa por Nietzche) entre “apolineos” quienes favorecen
la l6gica, el enfoque analitico y una evaluacion desapasionada de la
evidencia, y “dionisiacos” quienes se inclinan mas hacia la intuicion, la
sintesis y la pasion ... Pero algunos de nosotros parecemos pertenecer a otra
categoria: la de los “odiseicos”*® quienes combinan las dos predilecciones en
su lucha por encontrar conexiones entre las ideas. Estas personas
normalmente se sienten aisladas en instituciones convencionales ... (Gell-
Man, 1996, p. xiii).

Sin embargo, los estilos de pensamiento son mucho mas que meros rasgos de personalidad.
A partir de la extendida conviccion del caracter social del pensamiento y la cognicion,
Ludwik Fleck (1936, p. 112) sostiene que las colectividades detentan estilos de pensamiento
comunes (invariablemente relacionados con su historia); producto de la educacion, tanto
tedrica como préactica, que recibe el individuo a través de experiencias de diversa indole, y
que no so6lo le predisponen, sino literalmente le dictan qué y como ver: “los estilos de
pensamiento crean la realidad de la misma manera que otros productos culturales”.

En el caso de la “colectividad” disciplinaria, la naturaleza comunitaria de la cognicion
cientifica se hace obvia; tanto por su estructura y caracteristicas como por la singularidad
historica de su desarrollo. Como acto social, se basa en conocimientos y habilidades

transmitidos al nuevo miembro como capital de dicha colectividad, y no de un autor en lo
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individual; construye lazos entre los integrantes y “ciertamente determina todo acto de
cognicion” (1960, p. 154).

Desde los procesos culturales, el planteamiento coincide con los esquemas de percepcion y
apreciacion que guian practicas concordantes y constituyen el habitus (ver pag. 21). Desde la
sociologia de la ciencia puede leerse también a la luz de la inconmensurabilidad de los
paradigmas (Kuhn, 1971), ya que de acuerdo con Fleck (1935, p.73) un pensamiento cobra
sentido en la medida en que encaja en el sistema propio de un estilo.

Desde lo educativo, ademas de cumplir la funcion de “disciplinar las mentes y canalizar la
energia de los estudiantes” (Wallerstein, 1996, p.103), estariamos hablando de un
entrenamiento diferenciado de la percepcion hacia las formas especificas que cada campo
disciplinario considera esenciales; porque para Fleck (1935), hasta la mas sencilla
observacién (observar los experimentos demostrativos en el ambito escolar, por ejemplo)
requiere cierta disposicion mental, por lo que una gran parte de la educacion disciplinaria
consiste precisamente en ensefiar al estudiante a ver lo que sus profesores ven.

Por ello, para el caso que me ocupa, diré que a estos estilos de pensamiento corresponden
con bastante precision otros estilos: los de aprendizaje.

A este respecto resulta igualmente dificil separar las caracteristicas cognitivas involucradas
de las sociales. Aunque el sentido de este capitulo se centra precisamente en esta compleja
combinacion, empezaré ahondando en las primeras con objeto de ir construyendo el andamiaje
gue me permita integrar posteriormente algunos de los resultados producto del analisis del
corpus.

Desde lo cognitivo, el estilo de aprendizaje de un alumno puede definirse en gran medida
por la combinacion de una serie de factores como el tipo de informacion que percibe
preferentemente (sensorial o intuitiva); su canal sensorial dominante (visual, auditivo u otros);
el tipo de organizacién de la informacion que le acomoda (inductiva o deductiva); la forma en
que procesa la mayor parte de la informacién que recibe (activa o reflexivamente); y su forma
de avanzar hacia la comprension de dicha informacion (secuencial o globalmente) (Felder y
Silverman, 1988, p. 675).

Cuando cruce estos aspectos con las caracteristicas propias de las disciplinas, y sin poder
demostrarlo, intentaré hacer evidente que los estudiantes de una licenciatura, comunicacion

por ejemplo, se caracterizarian por una combinacion de estos elementos que tendiera
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fundamentalmente por lo intuitivo, lo auditivo, lo inductivo, lo reflexivo y lo holistico
(generalizando mucho), mientras que un alumno de sistemas computacionales, otro ejemplo,
tenderia a lo sensorial, visual, deductivo, activo y secuencial.

Si como ya habia sefialado la cognicion es de naturaleza social, una gran interrogante
estriba, por una parte, en la medida en que la eleccion vocacional del alumno se basa en un
estilo propio ya establecido®® que se identifica con las formas de trabajo intelectual de una
disciplina; y por la otra, la medida en que esos estilos de pensamiento son promovidos y
enfatizados por la insercion en una cultura disciplinaria y la formacion en el seno de ésta.

Sin pretension alguna de responder esta cuestion, quisiera continuar sefialando que desde el
otro sitio del proceso, el del profesor, también se establecen estilos en su forma de ensefiar: si
enfatiza informacidn concreta (hechos) o abstracta (conceptos o teorias); si utiliza mayormente
presentaciones visuales (diagramas, demostraciones, ilustraciones) o verbales (exposicion,
dictado, discusiones); si organiza la presentacion inductivamente (el fendmeno lleva a los
principios) o deductivamente (los principios llevan al fendmeno); si favorece en su clase la
participacion activa del alumno o le asigna un papel pasivo, exclusivamente de receptor; y si
su perspectiva de acercamiento a la materia es secuencial o global. Mas adelante, en el
capitulo V, procuraré evidenciar, a través del material analizado, que la combinacion que el
profesor haga de estos elementos estara altamente determinada por la naturaleza misma de la
disciplina que imparte y de cuya “cultura” participa.

Ademas de estas categorias, en materia de estilos de pensamiento y aprendizaje Kolb
(Becher, 1989) distingue entre:

e Abstracto reflexivo (promovido por las ciencias naturales y las matematicas)

e Abstracto activo (el de las profesiones basadas en las ciencias exactas, principalmente
la ingenieria)

e Concreto activo (que comprende las que podrian Ilamarse profesiones sociales:
educacion, trabajo social, derecho)

e Concreto reflexivo (donde estarian las humanidades y las ciencias sociales)

De entre muchas otras, incluyo esta distincion porque me permite acercarme mas al tema de
este inciso, fundamento metodoldgico de mi analisis: la tipologia de las disciplinas adoptada®’.

Basado no sdélo en factores cognoscitivos como los que venia enumerando, sino en el cruce

entre aspectos epistemoldgicos y socioldgicos, y en una exhaustiva revision de clasificaciones
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y taxonomias de aceptacion generalizada principalmente en el ambito anglosajon, el
investigador inglés Tony Becher (1989, 1993) establece los siguientes cuadrantes (que
describo en el orden en que corresponderia a los cuatro estilos de aprendizaje previamente
enumerados):

e Disciplinas Duras/Puras : caracterizadas principalmente por la naturaleza acumulativa
del conocimiento, donde hay una relativa progresion lineal, problemas subdivisibles y
atacables individualmente; que exponen regularidades y dan importancia al
descubrimiento.

e Disciplinas Duras/Aplicadas : con propositos y fines claros y précticos, con resultados
traducibles en productos y técnicas; donde lo importante es saber como.

e Disciplinas Blandas/Aplicadas : que interpretan el conocimiento blando/puro para
entender y manejar las condiciones de complejidad de las situaciones humanas; cuya
efectividad es juzgada por criterios funcionales y de utilidad. Como su preocupacion
esta en realizar la practica, sus resultados son protocolos y procedimientos.

e Disciplinas Blandas/Puras : asuntos basicamente recurrentes, problemas multifacéticos
y no facilmente divisibles; preocupadas por las instancias particulares; cuyo producto
final tipico son la comprension y la interpretacion.

Por supuesto esta y otras clasificaciones deben verse como estrategias convenientes, pero
contingentes, para ordenar lo que comprendemos acerca de cdmo se manifiestan los procesos
relacionados con el conocimiento y su transmision; pero no constituyen categorias naturales
por lo que los limites entre los dominios no pueden establecerse con precision®e,

Sin intencién alguna de caer en estereotipos y asunciones ligeras, y exhortando a mis
lectores a no hacerlo, a continuacion describiré con més detalle cada uno de los cuadrantes de
esta tipologia, no sin antes aclarar que de entre la informacién que al respecto arrojan las
investigaciones de caracter empirico consultadas, he elegido aquella que me resulta Gtil para
articular el andlisis del Capitulo V. Con esto quiero decir que de acuerdo con el criterio de
seleccidn establecido, las caracteristicas que a continuacion detallo no son las Unicas y que su
extraccion de entre las aportaciones en la materia se ha hecho a la inversa, buscando en ellas
un anclaje para los hallazgos del analisis del corpus de este estudio.

Es por este motivo que después de los aspectos generales sobre cada segmento, incluyo

unicamente factores directamente relacionados con los estilos de aprendizaje y patrones de
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ensefianza caracteristicos de los diversos campos, que resulta importante identificar porque
iluminan la extension de la diversidad y permiten explorar las razones que subyacen tras
procesos diferentes y resultados diversos (Neumann, 2001); dejando fuera otros aspectos como
los referentes a cuestiones propias de la actividad cientifica y los dominios de investigacion
correspondientes, los cuales difieren de sus practicas docentes®®.

Habria también que mantener presente que hago referencia a la formacion profesional y no
al desarrollo de disciplinas cientificas, y que la relacion entre ambas resulta problematica y es
crucial desde la perspectiva de las culturas disciplinarias, porque el estudiante se ve forzado a
integrar elementos de una y otra en la formacion de su identidad profesional?.

Inicio pues un recuento de la diferencias mas significativas para este ejercicio, partiendo de
que estos estilos de pensamiento, caracteristicos de los dominios del saber, son indicativos de
distintas visiones del mundo, que, como dice Octavio lanni (2000, p. 192), “expresan,
sintetizan y constituyen” posibilidades diferentes de comprenderlo, explicarlo o imaginar sus
articulaciones, como sostengo al hablar de las disciplinas como culturas.

La investigacion actual demuestra la fuerza de las creencias de los profesores sobre las
materias que imparten y la dificultad existente en modificarlas (Stodolsky y Grossman, 1995,
p. 77). Hace evidente también, como a un énfasis en metas diferentes corresponden estilos de
ensefianza que reflejan las creencias pedagdgicas de las diversas disciplinas, y, por tanto, las
practicas didacticas y aquello que se exige del alumno, reflejardn también esas creencias y
metas (Neumann , 2001, p. 139) . Gran parte del conocimiento pedagdgico especifico de las
disciplinas es mas bien implicito, relacionado con lo que los académicos sostienen como
fundamentos de la ensefianza en sus campos, y constituye las bases para comprender las
razones del proceso de ensefianza adoptado (Neumann , 2001, p. 140)%.

Tratando de ir de lo general a lo particular, a continuacion trataré de relacionar algunas de
las caracteristicas a las que Becher (1989, 1993) hace alusion para cada uno los cuadrantes de
su tipologia, con los métodos de ensefianza particulares que los distinguen y que, es mi
intencion evidenciar, se desprenden légicamente de ellas.

Teniendo en un extremo disciplinas bien estructuradas porque el terreno de estudio de los
fendmenos es limitado, los métodos son estrictamente definidos y la investigacion es
altamente reproducible; y de otro aquellas no restringidas porque su campo o fendmenos son

relativamente ilimitados, “con métodos y contenidos mas idiosincraticos” (Donald, 1995, p. 7)

32



y que consideran la complejidad como un aspecto legitimo del conocimiento; puede decirse
que en la ensefianza de las primeras, disciplinas Duras/Puras tipicas (aquellas fuertemente
paradigmaticas), los profesores valoran altamente la coherencia en el curriculum, pero no asi
la idea de perspectivas criticas. Mientras que aquellos de las disciplinas Blandas/Puras
muestran precisamente el patron contrario, buscando desarrollar en sus alumnos perspectivas
criticas dada su aceptacion de paradigmas multiples, lo cual a su vez los hace renuentes hacia
el tema de la coherencia curricular (Neumann , 2001, p. 139).

Las diferentes disciplinas parecen enfocarse en aspectos particulares del proceso de
pensamiento critico (proceso inferencial en la fisica, como ejemplo para las Duras/Puras). Las
ciencias sociales, como Blandas/Puras, tienden a interpretar las caracteristicas del método
cientifico —replicabilidad, demostracion empirica, naturaleza autocorrectiva- de manera
diferente del de las ciencias Duras (Donald. 1995, pp. 8-9).

En el cuadrante Duro/Puro se combina una gran confianza en la experiencia con la
teorizacion sistemética, mientras en las humanidades, del lado Blando del espectro, se confia
en la experiencia pero no en un codigo especifico de razonamiento. Las matematicas y la
I6gica serian independientes de la experiencia, pero altamente estructuradas y sistematicas y
por ello corresponden al primer tipo.

Aunque la consistencia aparece como un criterio importante en todas las disciplinas, en las
Blandas/Aplicadas hablariamos de una consistencia en el tiempo y entre personas, mientras
que en las Blandas/Puras la consistencia toma la forma de confiabilidad sobre una serie de
observaciones. La precision y la exactitud pueden ser consideradas como una medida directa
de estructura y codificacion en las areas Duras, pero en dominios menos estructurados o0 mas
complejos, la coherencia del argumento o la completud o comprensibilidad de la teoria
resultan mas importantes.

Desde esta perspectiva y considerando que aquello que se exige de los alumnos refleja
también los objetivos y las metas favorecidos particularmente por las disciplinas, se sigue que
los profesores de las Duras tenderian a probar la experiencia contra la teorizacion sistematica,
y los de las Blandas/Puras intentarian seguir el mismo patrén en determinado nivel, pero sin
desplegar el mismo grado de estructura o especificidad que el esperado en las primeras. Los

profesores de las Blandas/Aplicadas no estarian en posicion de probar la experiencia contra
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teorias sistematicas, pero estarian interesados en la prueba del tiempo, que recién mencionaba,
como medio de validacion de la experiencia (Donald, 1995, p. 10).

En otro aspecto de la validacion, las investigaciones del mismo Donald (pp. 7-17) sostienen
que los métodos en las humanidades, del lado Blando de la tipologia adoptada, son la
hermenéutica y el pensamiento critico, mientras que en las disciplinas Duras los métodos de
validacion serian la solucion de problemas y el método cientifico. No obstante, en lo
correspondiente a los procesos de validacion, parece haber una interaccion entre Dura y
Blanda / Pura y Aplicada, donde miembros de las disciplinas Puras le dan mayor
reconocimiento e importancia al proceso de validacion.

Antes de abandonar lo correspondiente a creencias y fundamentos para pasar a cuestiones
mas concretas, agregaria que si bien inicié esta discusion mencionando que dichas creencias
son dificiles de modificar, John M. Braxton (1995, pp. 59-64) concluye de sus estudios que los
académicos de las disciplinas Blandas son mas afines a las reformas educativas, y que son
“aliados naturales de cambios y mejoras en los curriculums de licenciatura”, lo cual debe tener
que ver con algunas de las caracteristicas recién mencionadas, relativas a limites internos
débiles que ademas de permitir el movimiento a través de ellas con cierta facilidad, las hace
menos resistentes al cambio (Becher, 1989, p. 102).

Y considero necesario también enfatizar la distincion entre las dimensiones Puras y las
Aplicadas. Los disciplinas Puras son aquellas que desarrollan su propio modelo o paradigma,
mientras que los “Campos Aplicados”?? son aquellos que usan, y expanden en la préctica, el
modelo o paradigma trabajado por las Puras. Esta distincion establece de entrada una
diferencia significativa entre los objetivos educativos a perseguir; diferencia que se extendera
al cruzar esta dimensién de lo Puro/Aplicado con la de lo Duro/Blando.

Si presuntamente las disciplinas Duras/Puras buscan construir teorias poderosas y generales,
en su investigacion empirica Cashin y Downey (1995, p. 88) reportan que el 100% de los
profesores del area consider6 mas importante que el resto del profesorado de su muestra, el
que los estudiantes adquirieran conocimiento factual, definido como terminologia,
clasificaciones, métodos y tendencias, y que los estudiantes afirman estar aprendiendo
especialmente aquello que los profesores consideraban mas importante y que, podemos inferir,

enfatizan en su ensefianza.
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En cambio, si para las Duras/Aplicadas la funcion primordial del conocimiento es la
generacion de técnicas orientadas a los productos y de productos en si, la preocupacion
principal de los profesores del area sera la preparacion profesional de sus alumnos, como lo
demuestran empiricamente Gaff y Wilson (Braxton, 1995, p. 60).

Otra diferencia al interior de las disciplinas Duras que dependerd de esta dimension
Pura/Aplicada, es la interpretacion del concepto de “aplicacion” de una teoria. Por ejemplo,
una disciplina Dura/Pura, como la fisica, se referiria para el caso a la utilizacion de las
derivaciones matematicas en la resolucion de problemas; mientras que una Aplicada, como la
ingenieria, entenderia por ello la comprension de la manera en que funcionan los dispositivos
electronicos (Hativa, 1995, y Neumann , 2001, p. 140).

Si en ambos casos, como sostiene Braxton (1995, p. 61), se tiende a examinar a los alumnos
en cuestiones que requieren un mayor grado de memorizacién y aplicacion de los contenidos;
del lado de las disciplinas Blandas este autor distingue en cambio preguntas o tareas que
requieren andlisis o sintesis de los contenidos de los cursos, lo cual coincide ampliamente con
un tipo de conocimiento altamente heterogéneo, que comprende el estudio de lo particular méas
que de lo general y busca la comprension y la interpretacién mas que la explicacién causal,
aungue aspire a cierto grado de generalidad en la investigacién de sus ramas Puras (Becher,
1989, pp. 194-195).

El énfasis en la participacion del alumno en discusiones y didlogos y en abarcar diversas
perspectivas, al que el mismo Braxton (1995, p. 60) se refiere como un “enfoque discursivo”,
donde los profesores de las areas Blandas abren la discusién a puntos de vista que no son los
propios; atienden a cuestiones mas allad de las establecidas en el temario; y relacionan los
asuntos del curso con otros campos de estudio, puede considerarse un reflejo de los elementos
constitutivos del conocimiento Blando, cuyo desarrollo es recursivo o reiterativo (en
contraposicion al acumulativo y relativamente sostenido de las disciplinas Duras), y donde son
los problemas los que determinan los métodos (Becher, 1989, pp. 102-138).

Retomando esta Gltima caracteristica del conocimiento en las areas Duras, su caracter
acumulativo y fragmentable?®, puede comprenderse el concepto de “conocimiento mas
substancial” al que Hativa (1995, p. 26) se refiere cuando habla de la mayor cantidad de

conocimientos previos requeridos por las disciplinas Duras/Puras.
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Tanto el grado de seriacion como la cantidad de materias que constituyen un prerrequisito
para estudiar otras posteriormente, parecen tener que ver también con la naturaleza de la
disciplina. Stodolosky y Grossman (1995, p. 74) acumularon evidencias de que los profesores
de matematicas, en comparacion con los de otros campos, tienen menos control sobre lo que
ensefian y se atienen a un curriculum mas estandarizado en términos de contenidos y hasta de
exadmenes comunes, Yy citan a uno de ellos haciendo alusién a los prerrequisitos a que me
refiero: “No puedes cambiar los temas, porque mucho en algebra depende de lo que hayas
aprendido con anterioridad. En buena medida, no puedes pasar a resolver problemas si no has
trabajado antes con numeros positivos y negativos”.

Esto puede ayudarme a explicar por qué si diversos estudios demuestran que el
conocimiento Duro se desactualiza méas rapidamente que el Blando (Becher, 1989, p. 121), en
la configuracion cognoscitiva de la ensefianza de las disciplinas, en el extremo Blando del
espectro los profesores proporcionan al alumno conocimientos més recientes (especialmente
cierto para el caso de las ciencias sociales). Para Neumann (2001, p. 139), esta practica parece
estar relacionada con la estructura jerarquica del conocimiento en las disciplinas Duras, donde
lo més actualizado sélo se introduce en los posgrados.

En el mismo sentido, habria que considerar la mayor facilidad para el empleo de una gama
mas amplia de lenguajes en las areas Blandas a diferencia de las Duras, ya que como afirman
Rodriguez Sala y Tovar (1982, p. 91), “con frecuencia los fendémenos de las ciencias exactas,
en su descripcion y analisis, resultan dificiles de expresar con las formas linguisticas usuales y
muy a menudo se requiere la creacion de nuevos terminos o bien una composicion gramatical
propia”, a los que el alumno tendré que ser paulatinamente introducido.

Y habria que recordar también la perspectiva de T.S. Kuhn (2001, pp. 213-218), quien
considera caracteristico de ciencias maduras (Duras en este caso) el que los conocimientos se
basen en libros de texto, los cuales constituyen la fuente de autoridad y el vehiculo pedagdgico
para ensefiar al estudiante lo que su comunidad cientifica contemporanea acepta como
verdadero y para comunicarle el vocabulario y la sintaxis de su lenguaje especializado.

De esta manera, y reflejando de nuevo los elementos constitutivos del tipo de conocimiento
de que se trata, al abordar la ensefianza de sus disciplinas, las areas Duras requeriran mayor
memorizacion y aplicacion del material del curso, mientras las disciplinas Blandas tenderan a

examinar mediante preguntas que impliquen analisis y sintesis de los contenidos. En
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cuestiones mas concretas que pueden servir de ejemplo, afiadiré de acuerdo con los autores
revisados que aunque todas las disciplinas a nivel licenciatura hagan uso frecuente de
examenes escritos, los reportes basados en trabajo practico son usados solo en los campos
Puros, mientras que las presentaciones orales son caracteristicas de los Blandos/Aplicados. En
un estudio detallado y a gran escala, Warren Piper et al. (Neumann , 2001, p. 138) lograron
establecer que las disciplinas Duras, Puras y Aplicadas, otorgan un peso mayor a los examenes
estructurados que las Blandas, las cuales utilizan en mayor medida ensayos, examenes con
preguntas abiertas y reportes de proyectos.

Lo anterior esta directamente relacionado con el papel que los estilos de pensamiento de las
diversas comunidades confieren a los alumnos al abordar su educacion. En lo correspondiente
a las préacticas didacticas, los profesores del extremo Blando tienden a mostrar un rango mas
amplio de actividades.

Los resultados empiricos hallados por Murray y Renaud (1995, pp. 36-38) apuntan a una
promocion méas generalizada del papel activo y participativo de los alumnos en clase por parte
de las artes y humanidades (ambas en el cuadrante Blando/Aplicado), mientras los profesores
de ciencias naturales y demas disciplinas Duras, muestran mas frecuentemente
comportamientos que favorecen la estructura y organizacion de la materia de estudio.
Siguiendo lo reportado por estos autores, en una investigacion donde se comparan profesores
en términos de objetivos instruccionales y practicas de evaluacidn, parece evidenciarse que los
profesores de las disciplinas Blandas/Aplicadas tienden a enfatizar metas relacionadas con el
“pensamiento” mas que las vinculadas con los “hechos”, y a favorecer la discusion y los
proyectos independientes mas que la exposicion por parte del profesor (p. 31). Asi mismo,
Stodolsky y Grossman (1995, p. 76) reportan que en las disciplinas Duras/Puras los profesores
se interesan mayormente por niveles de logro absolutos; mientras que los de las Blandas
atienden también al esfuerzo y la participacion.

Antes de cerrar el apartado, regreso a los planteamientos de Felder y Silverman (1988) con
los que le daba inicio, para tratar un Gltimo aspecto de esta configuracion cognoscitiva de la
ensefianza de las disciplinas.

Particularmente para el caso de las disciplinas del extremo Duro del espectro, para estos

autores, si bien la induccion es “el estilo natural de aprendizaje de los humanos”, la deduccion
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es su “estilo de ensefianza natural”, por lo menos para materias de orden técnico a nivel
universitario (Felder y Silverman, 1988 p. 677).

Sin referirse explicitamente a lo inductivo/deductivo, Kuhn (2001, pp. 287-295) hace el
mismo sefialamiento cuando habla del conocimiento técito, advirtiendo sobre la problematica
contradiccion existente entre la creencia de los profesores de que el alumno en clase o
laboratorio no puede resolver a menos de que conozca con anterioridad la teoria y algunas
reglas para su aplicacion, mientras el aprendizaje realmente se adquiere practicando la ciencia
y no mediante reglas para practicarla.

De nuevo, si el pensamiento deductivo en la ensefianza de las areas Duras parte de un
modelo claramente postulado, parece corresponder al ideal metodico relativamente facil de
delinear de estas disciplinas y, por tanto, es de esperarse la falta de referencia al mismo en las
areas Blandas, donde no es facil identificar modelos de esta naturaleza.

El siguiente cuadro, recoge las diferencias detalladas con el doble fin de organizar la
informacion y de facilitar la lectura del Capitulo V donde concentro los resultados de la
investigacion empirica. Los cinco aspectos son s6lo una manera de organizar los hallazgos de

las investigaciones citadas y se encuentran significativamente interconectados entre si.
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ASPECTO

DISCIPLINAS DURAS

DISCIPLINAS BLANDAS

Conocimiento

Factual, terminologia,
clasificaciones.

Acumulativo y fragmentable.
Lenguaje especializado.

Busca explicacion causal. Metas
relacionadas con los hechos.

Se desactualiza rapidamente.
Estructura jerarquica de los
conocimientos.

Mas de lo particular.

Heterogéneo.

Gama mas amplia de lenguajes.
Busca comprension e
interpretacion. Metas relacionadas
con el pensamiento.

Estructura del

Estandarizado. Valora coherencia.
Mayor resistencia a los cambios

Poca coherencia curricular. Valora
perspectivas criticas.

Curriculo por lo estructurado de sus limites | Afines a las reformas educativas.
internos.
Mayor cantidad de conocimientos | Mayor apertura a la discusion de
previos requeridos. temas fuera de los contenidos
Mayor grado de seriacion. establecidos.

Método Estrictamente definido. Enfoques y perspectiva varios. Los

Inferencia, replicabilidad.
Demostracién empirica.
Consistencia entre serie de
observaciones.

Teorizacion sistematica.
Presicion y exactitud.
Validacion* a través de solucion
de problemas y del método
cientifico.

problemas determinan los
métodos. Interpretacion.
Consistencia en tiempo y entre
personas.

Completud o comprensibilidad.
Validacion * a través de la
hermenéutica y el pensamiento
critico.

*En ambos casos, los procesos de validacion son mas importantes para las disciplinas
Puras que para las Aplicadas.

Papel de los alumnos

Mayor memorizacion y
aplicacion* de los contenidos.
Exposiciones estructuradas.

Procesos de analisis y sintesis de
los contenidos.

Participacion activa del alumno.
Rango mas amplio de actividades.

*Utilizacion de teorias en la resolucion de problemas para las Puras,
Comprension del funcionamiento de dispositivos para las Aplicadas.

Formas de

Evaluacion

Examenes escritos

Metas relacionadas con los hechos.

Niveles de logro absoluto.

Presentaciones orales
(principalmente en el caso de las
Aplicadas)

Metas relacionadas con el
pensamiento.

Valora esfuerzo y participacion.
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4.2 Decisiones de trabajo en el contexto de un ejercicio comparativo

Confio en haber descrito hasta aqui algunas de las caracteristicas que permiten hablar de una
configuracién cognoscitiva especifica de la ensefianza de las disciplinas con base en las
investigaciones de varios autores sobre este proceso en particular, y en lo general sobre la
naturaleza del conocimiento, campo y objeto de estudio de los diversos dominios del saber que
considero tienen relacién directa con las practicas docentes.

Ahora pretendo justificar la seleccion del corpus general de textos que recogen el hecho y
que constituyen el referente empirico de este ejercicio. Para ello, aludiré a tres aspectos
principales:

a) En la justificacion de este trabajo desde el punto de vista del estado de la cuestion (pag. 11),
mencioné la nocion de L.S.Shulman (1986) sobre el conocimiento pedagégico de las
disciplinas®, que incluye las formas de representar y formular la materia de manera que ésta
resulte comprensible para los alumnos (por ejemplo: analogias, ilustraciones, ejemplos y
demostraciones); y que retomo aqui porque estando en funcion de las representaciones que
sobre el contenido de su materia tienen los profesores?®, pone en evidencia la presencia de
diversas culturas disciplinarias.

b) Para analizar dicho conocimiento, recurro a los programas de las asignaturas porque, de
acuerdo con Goodson (1998, p. 99), el estudio del curriculum escrito aumentara, entre otras
cosas, nuestro conocimiento de los valores y propositos representados en la ensefianza:
“Necesitamos comprender la construccion social de los curricula en los niveles de la
prescripcion, asi como del proceso, la practica y el discurso. Lo que se necesita es comprender
la practica, pero situando esa comprension dentro de una mayor exploracién de los parametros
contextuales de la practica” (p. 190). Dicha préctica, especialmente en el caso de las
disciplinas tradicionales, se construye socialmente en el nivel preactivo, representado en el
caso de una institucion como la Ibero Ledn por los programas de estudio, los cuales establecen
importantes parametros para la realizacion interactiva y la gestion en el aula y en la
institucion?®.

Con la intencién de ampliar la justificacion de mi decisidn de trabajar con estos textos, cabe
afiadir que dada la naturaleza cultural y discursiva de las disciplinas académicas, éstas se
manifiestan fundamentalmente en discursos verbales (sobretodo escritos, aunque también hay

sistemas no verbales de representacion del conocimiento como las formulas quimicas, la
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I6gica, la recreacion virtual, las matematicas) y que es frecuente que “la oralidad de la
docencia constituya solo el canal acUstico a través del cual se transmiten discursos
planificados con la escritura” (Cassany et al., 2000, p. 74 ).

c¢) Consideré los programas de asignaturas que forman parte del nivel de licenciatura “en el
entendido de que [es] en esa fase de su formacion [donde el alumno] se encuentra expuesto, de
manera sisteméatica y expresa, al conjunto de valores y orientaciones especificas de su
disciplina de afiliacion” (Gil, 1994, p. 184), reiterando la advertencia sobre la diferencia
existente entre las practicas educativas en este nivel de la educacion superior y aquellas
propias del posgrado.

De esta manera, la metodologia utilizada fue la siguiente:

1. Eleccion de las guias de estudio de las asignaturas que constituyen el area béasica (180) de
los programas de Licenciatura (15 en total) de la Universidad lberoamericana Le6n, como
unidad de analisis y referente empirico, por considerarlas representativas de las practicas de
ensefianza vigentes, por ser descriptivas de la racionalidad pedagdgica del docente, y por
constituir la declaracion formal de la manera en que éste abordara la materia.

En virtud de que la Ibero Le6n no cuenta con una cobertura amplia del horizonte de las
areas de conocimiento?” no me resultaba posible realizar un contraste entre licenciaturas o
profesiones en lo general, por lo que, con base en el criterio de la comparacion, determiné
hacerlo entre asignaturas que dentro del area basica corresponden mas especificamente a los
fundamentos disciplinarios y metodoldgicos que sustentan los campos profesionales de los
futuros egresados (CAS, 2001, p.25).

También elegi esta area basica en funcion de que el corpus realizara las categorias en que se
dividen las disciplinas de acuerdo con la tipologia adoptada, buscando con ello garantizar hitos
representativos de cada segmento. Ademas, por su tamafio, esta seleccion probablemente
corresponda a la distribucion real de los profesores segun modalidad de vinculacion con al
universidad, con lo que queda asegurado que las guias a analizar han sido elaboradas tanto por
académicos de tiempo, como por profesores de asignatura, cuya vinculacion marginal con la
docencia?® garantiza, en primer lugar, que la “cultura” propia de los primeros no eclipse las
posibles diferencias disciplinarias, en el sentido de una cultura méas general propia de quienes
se dedican exclusivamente a la academia. En segundo, que el ejercicio de la profesion

simultaneo a la actividad de docencia permita considerar el espacio laboral de éstas, de gran
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importancia para este trabajo que se refiere a la formacién profesional y no al desarrollo de

disciplinas cientificas; con lo que sus sujetos, tanto alumnos como profesores, tienen que

integrar elementos de ambas: la cultura disciplinaria y las identidades profesionales. Y,

finalmente, por lo que la proporcion®® de estos profesores representa para cambios como el

proyectado en los programas de la UIA Ledn, tanto en términos de factibilidad como de
necesidades de formacion para tal efecto.

2. Distribucion de las asignaturas seleccionadas en las categorias establecidas: Duras/Puras,

Duras/Aplicadas, Blandas/Puras, y Blandas/Aplicadas®. Para los fines de este ejercicio y

especificamente para la clasificacion de las disciplinas, consideré como juicio de

diferenciacion los elementos constitutivos de cada una de ellas a los que hacen referencia

Becher (1989, 1993), Neumann (2001) y todos los autores del libro editado por Hativa y

Marincovich (1995).

Reitero aqui el sefialamiento hecho sobre la dificultad de establecer limites claros, afiadiendo

que para algunos de estos autores, hay disciplinas que pueden considerarse en las fronteras®!,

algunas de las cuales “caerdn” en uno u otro cuadrante segun la orientacion particular que se
les de en una institucion determinada.

3. Seleccidn de los aspectos del corpus a ser analizados, para lo cual de entre los elementos

incluidos en las guias de estudio consideré especialmente:

e Las materias precedentes (prerequisitos), para analizar el grado de seriacion.

e La importancia, los procesos valorativos y los objetivos de la asignatura, para identificar
representaciones sobre la disciplina y concepciones sobre el propdésito de incluirla en el
programa.

e Las habilidades que pretende desarrollar y las actividades de aprendizaje incluidas en los
programas desglosados anexos a la mayoria de las guias, para analizar el tipo de procesos
que se privilegian y el papel asignado al alumno.

e Las formas de evaluacion, para evidenciar la importancia dispensada a diversos tipos de
habilidades y las formas de verificacion del conocimiento.

e Labibliografia, para analizar tipo y grado de actualizacion.

4. Identificacion de la ocurrencia y/o ausencia de los elementos constitutivos de las diferencias

disciplinarias a los que hacen referencia los autores consultados.
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5. Comentario del anélisis y ejemplificacion de dichos elementos y de las representaciones
registradas, considerando de entrada que, tratdndose de programas elaborados de acuerdo con
los lineamientos de una institucion particular, era de esperarse que dada la homogeneidad de
su proposito, de su formato y de los destinatarios a los que estan dirigidos los textos, se
observaria una menor frecuencia de representaciones, como sefiala Berruecos (2000, p. 106)
para los textos de divulgacion.

Y para finalizar, retomo aqui el énfasis que he sefialado con anterioridad debe hacerse en la
necesidad de considerar el contexto institucional en el que se desarrollan los discursos sobre
las préacticas educativas, socioculturales y de comunicacién de las disciplinas analizadas, pues
es posible que algunas de la diferencias encontradas no resulten consistentes a través de

diferentes tipos de instituciones de educacion superior.
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V. LOS DISCURSOS DISCIPLINARIOS EN LA DEFINICION PREACTIVA DE LAS
MATERIAS DE LICENCIATURA.

Este capitulo es simplemente una mirada critica a la realidad. En él pretendo aprender de las
perspectivas de otras investigaciones en la materia, en su mayoria ya citadas en el apartado
4.1, mientras otras las iré citando como corresponda. Procuraré brindar fundamento empirico a
las observaciones de esos autores por una parte, explicitando las diferencias de las que se
habla en el marco de esta investigacion, e intentaré, por otra, traducir esas diferencias a
parametros objetivables que den cuenta de las particularidades de cada una de estas “culturas”
y también, por qué no, de lo que resulte comdn o compartido por ellas.

En un sentido poco rigorista, se trata de un acercamiento de tipo semiolinguistico por su
intencion de describir la interaccion educativa en sus aspectos comunicativos y de identidad
psicosocial de los docentes, asi como el contrato comunicativo que establecen con sus
alumnos. Es decir, “el discurso visto como una practica social que construye representaciones
mediante una serie de procedimientos lingiiisticos, de estrategias discursivas” (Berruecos,
2000, p. 108).

En cuanto a la secuencia de su presentacion, el corpus mismo me proporciona el andamiaje
del andlisis, por lo que seguiré el orden de los elementos que constituyen las guias, Objetivos y
Habilidades, Procesos Valorativos, Actividades, formas de Evaluacion y Bibliografia; de
manera que cruzando estos aspectos con las categorias de analisis elegidas de acuerdo con la
tipologia de Becher, pueda hacer observable aquello que privilegian los docentes en su
ensefianza, es decir, como traducen las concepciones y los discursos de sus disciplinas en
contenidos y préacticas educativas.

Por tanto, la descripcion de los textos sera s6lo parcial, centrdndome en los rasgos mas
sobresalientes y pertinentes para el marco de este trabajo y haciendo, por supuesto,
observaciones cualitativas de lo que los profesores que elaboraron los documentos pretenden
hacer en sus clases; observaciones donde no hay, ni se puede pretender, representatividad de
frecuencia, pero que constituyen tangibles proyecciones valorativas que, reflejadas en sus
programas, los convierten en portavoces de esa la comunidad disciplinaria a la que pertenecen

y con la que se identifican.
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De entrada habria que sefialar que en algunos aspectos se encontré mas cohesion de la que
hubiera podido esperarse, lo cual, desde la perspectiva mas optimista, apunta hacia la
existencia de “espacios comunes” que pueden ser aprovechados en aras de la comprension y la
interdisciplinariedad, y que también puede ser leido como un cierto grado de homogenizacion
producto de un factor compartido transdisciplinariamente: su funcién docente en una
institucion particular. Y resultado también de la naturaleza misma del documento analizado
que, como lo habia mencionado, favorece la uniformidad en el registro por no constituir, salvo
en el caso quiza de los contenidos, el tipo de texto donde se hace evidente el sistema
conceptual que las disciplinas construyen y que representan por medio de un conjunto
elaborado de denominaciones verbales (términos, parafrasis, siglas) o no verbales (simbolos
qguimicos, codigos numéricos, etc.), al que en algunos casos solamente pueden acceder los
especialistas que dominan ese discurso.

A este bajo grado de especializacion probablemente se debe el que varias de las referencias
registradas no alcanzaran un porcentaje de frecuencia fuerte o consistente, que las caracterice
solidamente como propias de un tipo de disciplina especifico, por lo que opté por hacer
referencia a aquellas que pasan del 15% en la categoria en la que se inscriben, utilizando
algunas por debajo de este porcentaje Unicamente para los casos en que la poca frecuencia
constituye en si misma un aspecto a considerar.

Volviendo a uno de esos factores que homogenizan el corpus, enfatizaré que pese a tratarse
de textos descriptivos que por su formato preestablecido tienen un mismo estilo general, es
posible reconocer a simple vista registros en los que se manifiestan, a diversos niveles de
expresion linguistica, las diferencias disciplinarias: en el microtextual (terminologia,
preferencia por determinadas construcciones sintacticas); y en el macrotextual, el de las
restricciones estilisticas (aunque en este caso como sefialaba no existan diferencias muy
estrictas en géneros y pautas por tratarse de un mismo tipo de documento). Sumadas a estas
diferencias en la estructuracion linguistica, se aprecian otras en los niveles elocutivos y
tematicos, que se traducen en la superficie de los textos, en los esquemas y recursos de
formulacion. El objetivo “deconstruir” en una materia Blanda/Aplicada, por poner un ejemplo,
seria dificilmente localizable en la dimension Dura; mientras la intencién de desarrollar en los
alumnos una “actitud rigorista ante planteamientos y procedimientos precisos”, “obtener

2

adiestramiento en el uso de..”, y “proporcionar herramental cuantitativo para apoyar
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cientificamente las decisiones” son formulaciones propias de esa dimension Dura de la
ciencia, donde el material analizado comprueba que el discurso se caracteriza por la presencia
de definiciones, descripciones y ejemplificaciones (tres de los verbos mas utilizados); por la
restriccion del paradigma verbal (no se hace uso de primera y segunda persona)?; y por un
nivel alto y estable de formalidad (Cassany et al., 2000, pp. 78-87).

En una caracterizacion que atiende en el caso de este trabajo mas a las licenciaturas que a los
cuadrantes establecidos para el andlisis, es notable la diferencia a nivel macrotextual entre
documentos elaborados con un alto grado de sistematizacion para el caso de las ingenierias
(probablemente capturados o formateados por una misma persona porque el 100% esta
descrito en los mismos términos y hasta la fuente utilizada es la misma); y otros llenados a
mano (varias guias de Derecho) y donde los estilos varian ampliamente entre uno y otro, e
incluyen descripciones mucho mas particulares y detalladas que muestran indudablemente
expresiones individuales (Derecho, Comunicacion, Psicologia, Disefio).

En el cuadrante de las Blandas/Aplicadas sobresalen también las extensas justificaciones,
con evidentes propositos de persuasion acerca de la importancia de las materias, lo cual desde
el marco tedrico expuesto debe estribar en que en este tipo de campos resulta necesario
hacerlo, en contraposicion con los Duros, donde la recepcién y la aceptacion de la validez e
importancia descansan en un prestigio consolidado, especialmente para el caso de las
licenciaturas en cuyos planes de estudio se esta incluyendo la materia (cualquiera de las ramas
de la fisica en las ingenierias, por ejemplo).

Si bien no realizaré una descripcion detallada de los contenidos de las materias (que
aparecen en las guias como temario general) quisiera advertir la evidencia de uso en este
apartado del principal recurso denominativo del discurso cientifico: la terminologia especifica
de cada disciplina, “organizada en sistemas preestablecidos y cerrados, aprendida
formalmente, y creada precisamente para cumplir las exigencias comunicativas de precision y
eficacia entre los especialistas de cada ambito” (Cassany et al., 2000, p. 96), notoriamente
mas frecuente en las disciplinas Duras, aunque también hace apariciones esporadicas en las
Blandas/Puras, pese a que de este lado Blando del esquema es mas utilizado, alin para los
contenidos, un discurso comun donde los conceptos no son en su mayoria sistematicamente
elaborados, sino relacionados con el lenguaje de la vida diaria, que unicamente modifica o

ajusta en ciertos casos concretos su significado original (“lectura” por interpretacion; “mirada”
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por perspectiva; “problematizacion” por cuestionamiento). Para el primer caso, el de los

términos especializados de las disciplinas duras, habria que sefialar particularmente por su

frecuencia de aparicion en los temarios de estas materias, aquellos conceptos y procedimientos

designados con el nombre de su creador o descubridor (leyes fisicas, compuestos quimicos,

teoremas matematicos, modelos, etc.) .

Advertidas estas generalidades, y antes de emprender la descripcion y la discusion de cada

uno de los apartados fijados por las guias, inicio, a manera de introduccién, con el cuadro no.1

donde clasifico las materias de acuerdo con las categorias elegidas.

DURAS / PURAS| [BLANDAS / PURAS|
1178, 1150 179, 180
1187
12gé,1414,1415,1416,1417,1418,1419 1352,1226,1249,1252,1254
;112'1720 2121, 2184, 2185
2200, 2201, 2202, 2208, 2229 2221, 2226, 2235
2487, 2496 2339, 2342
2693 4096, 4098
3772, 3783, 3797 4682, 4683, 4723
5219 : 5143, 5252
5546 3961
5758 7445
6292 7637, 7647, 7655
7829
7652, 7725
8140 8077
9862, 9863
9846, 9849, 9935 9931, 9932, 9933, 9934, 9936, 9937, 9938, 9939, 9940
9955, 9956
IDURAS / APLICADAS| [BLANDAS / APLICADAS]|
1176, 1180, 1182, 1191 182
1247, 1256 1100, 1175, 1177, 1179, 1181, 1183, 1185, 1186, 1188, 1189
1393, 1399 1227, 1246, 1248, 1250, 1251, 1253, 1255
1454, 1455, 1456 1307
1495, 1499 1599, 1715, 1727
1527 2114, 2115, 2116, 2117, 2118, 2119, 2120, 2179, 2180, 2181
1600, 1601, 1726 2299
2112, 2211, 2213 2340, 2343 , 2346, 2348, 2349, 2376, 2423
5023 2700, 2720, 2721, 2724, 2725, 2740
5757, 5762 4971, 4977
7420, 7423, 7427 5018, 5254
7607, 7669 5303, 5332, 5473, 5591, 5692, 5694, 5695
7727 5882, 5883
7920 7272, 7287, 7299
8020 7633, 7677, 7984
9861, 9864 8022, 8249, 9930
Cuadro No. 1
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En resumen, dicho cuadro muestra:

Duras/Puras 35 20% ‘ Blandas/Puras 44 24%

Duras/Aplicadas 33  18% | Blandas/Aplicadas 68 38%

Duras 68 38% Blandas 112 62%
180=100%

El objetivo de esta presentacion es brindar una vision global de la distribucién, y explicitar
la composicion del area bésica de los 16 programas de licenciatura vigentes en la Universidad
Iberoamericana Leon (Anexo). Un peso mayor en el cuadrante de las disciplinas
Blandas/Aplicadas es congruente con el nimero de las licenciaturas de esta indole que se
ofrecen, por ejemplo Derecho, Administracion de Empresas, Disefio Grafico. Lo que si resulta
sugerente en la composicion de los programas de Ingenierias y Nutricién, de naturaleza
eminentemente aplicada, es la cantidad de materias Duras/Puras que constituyen su area basica
y que, como explicaré mas adelante, parece deberse a una concepcion comudn con respecto a

las “bases” necesarias en la formacion de este tipo de profesionistas.

Los Objetivos declarados para todas estas materias (que en este caso coincide que son
descritos al principio de las guias) resultan especialmente importantes como punto de partida,
por sus implicaciones directas sobre los subsecuentes contenidos y métodos pedagdgicos. Sin
embargo, es necesario considerar las variaciones en la connotacion que tiene un objetivo
enunciado mediante un mismo término, entre las cuatro categorias que hemos establecido en
lo general, y en lo particular para cada una de las disciplinas que componen estos grandes
grupos, tal y como sefialaba en el apartado 4.1 al hacer referencia al concepto de “aplicacion”
de una teoria (pag. 35).

En el cuadro no. 2 utilizo las diferencias establecidas por Smart y Ethington (1995, p.50)
entre los objetivos educativos mas comunes en el nivel licenciatura para reportar las

frecuencias encontradas en el corpus analizado:
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Objetivo Enfasis distintivo3 Frecuencias
D/P D/A B/P B/A
Adquisicién de | Proporcionar una 14% 20% 38% 38%
Conocimientos | comprension bésica conocer | conocer | conocer conocer
(matematicas y ciencias 39% 29% 22%
naturales) comprender comprender | comprender
Proporcionar una 51% 50% 48%
apreciacion (literaturay | analizar analizar analizar
artes) 20% 38%
Proporcionar identificar | identificar
conocimientos (historia 31%
y ciencias sociales) distinguir
Aplicacion de | Proporcionar 37% 24% 13% 35%
Conocimientos | conocimientos de la aplicar aplicar aplicar aplicar
materia en profundidad 57% 24% 15% 20%
(disciplinas puras) resolver | resolver | resolver resolver
Preparar a los alumnos 57% 66%
para una carrera manejar | manejar
profesional (disciplinas 20%
aplicadas) reproducir,
demostrar
Integracion de | Formar valores 15%
Conocimientos |disciplinarias (puras) 31% relacionar 83%
Promover pensamiento| relacionar 22% desarrollar
creativo (aplicadas) sintetizar

Cuadro No. 2%

En la dimensién Pura/Aplicada los profesores del primer rango otorgan mayor importancia a
la adquisicion de conocimientos (por el hecho mismo de conocer) que los de las disciplinas
Aplicadas, para quienes su aplicacion e integracidn constituyen el objetivo principal del curso,
como lo evidencian los porcentajes de frecuencia de aparicién de habilidades como el manejo
y la aplicacion misma. Esto resulta consistente con la naturaleza de las carreras de los
cuadrantes Aplicados donde la importancia del desarrollo vocacional es primordial.

Pasando a la dimension Dura/Blanda, el profesorado de las disciplinas Duras parece dar
mayor importancia a objetivos del segundo tipo, aplicacion de conocimientos, en funcion de
un consenso mas amplio y un mas alto grado de predictibilidad, baste citar como ejemplo el
propdsito de una de las materias del cuadrante Dura/Pura: “Fortalecer la comprension
fundamental de la amplia gama de interesantes aplicaciones que existen en el mundo real”%.

Mientras que quienes ensefian en el extremo Blando del espectro favorecen los objetivos de
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adquisicion e integracion, como sefialaba en la pagina 36 al referirme a las investigaciones de
Braxton (1995).

Parece logica la diferencia en nimero y la gran variedad de objetivos y habilidades
encontradas en las materias clasificadas como Blandas en esta investigacion si en
contraposicion con lo estructurado o paradigmatico de las disciplinas Duras, en las ciencias
sociales y las humanidades la complejidad es vista como un aspecto legitimo del conocimiento
(Donald, 1995, p. 8, abordado en la pag. 34), y lo no restringido de los fendmenos estudiados
por ellas se refiere al hecho de que el campo es relativamente ilimitado. Asi, en estas areas del
conocimiento menos estructuradas®’, resulta simplemente previsible que también se privilegie
el conocimiento de diversas teorias y acercamientos, y el manejo de metodologias y técnicas
varias, y se haga referencia a proporcionar al alumno criterios de seleccion para la utilizacién
de uno u otro esquema y/o enfoque: 49%.

Continuando con los aspectos expuestos en el cuadro no. 2, y aclarando que la
superficialidad, por llamarle de alguna manera, del material analizado hace que a este respecto
pueda Unicamente generalizar, habria que recordar que existen diversas formas de
comprension (mencionada con una frecuencia del 39% en las Duras/Puras, y del 51% en la
suma de los cuadrantes Blandos) y probablemente de cada uno de los componentes
establecidos. Estas diferencias pueden describirse en términos de la variacion en extension,
profundidad y estructura de dicha comprension.

Por lo tanto, también es necesario diferenciar entre las connotaciones disciplinarias para el
término “aplicar”, que aparece en las cuatro divisiones, y que, como ya he indicado, en buena
medida pasa por la dimension Pura/Aplicada mas que por lo Duro o Blando. Para el profesor
de los campos Puros, la aplicacion parece significar el uso de los conceptos teéricos para
predecir resultados experimentales, y espera que los alumnos aprendan a verificar los procesos
por si mismos. En las areas Aplicadas, hace referencia al uso de teorias abstractas
(generalmente “prestadas” de las ciencias naturales o sociales, segun sea el caso) para el
disefio de dispositivos concretos, es decir, que el alumno use los procesos con propiedad en
formas préacticas. En este rengldn, en el corpus analizado se distingue el uso de los procesos de
la fisica por parte de las ingenierias, y de hecho existe un propdsito expresado como “ser

practico”.
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La solucién de problemas a la que se hace referencia en las cuatro categorias, aparece como
uno de los objetivos a alcanzar por la mayoria de las materias: 46 %. Habria que establecer
diferencias en cuanto a los aspectos implicados: formulacion o representacion del problema;
seleccion de relaciones pertinentes para su soluciéon; realizacion de los calculos necesarios;
verificacion de la légica utilizada para determinar si la respuesta final se ajusta a ella; es decir,
por lo expresado en las guias la solucion de problemas puede incluir procesos como
razonamiento critico (cuestionamiento), implementacion, prueba, etc. que pueden diferir tanto
como la distancia existente entre comprender y hacer (realizar).

Si volvemos a la cuestion de la diversidad de acercamientos o teorias, mencionada
anteriormente como caracteristica de las disciplinas Blandas, y observamos los registros que
atienden a su conocimiento, diferenciacion y manejo, 38% en Blandas/Puras, resulta l6gico
que entre los procesos valorativos enfatizados por estas Gltimas aparezca la tolerancia
intelectiva a la diversidad, 29%, y que ello no esté desligado del todo de los métodos de
ensefianza utilizados a los que haré referencia en el rubro correspondiente a las actividades,
pues el énfasis en la participacion del alumno en discusiones y didlogos y en abarcar diversas
perspectivas, es donde los profesores de las areas Blandas abren la discusion a puntos de vista
que no son los propios; atienden a cuestiones méas alla de las establecidos en el temario; y
relacionan los asuntos del curso con otros campos de estudio, como lo expresa Braxton (1995,
p.60) en las conclusiones de una investigacion ya citada: si bien sélo hay dos menciones a la
perspectiva interdisciplinaria, éstas se encuentran en materias del area Blanda/Pura.

Otro de los objetivos sefialados, el 11% en las disciplinas Blandas/Puras, es el de
proporcionar los elementos para que el alumno pueda sustentar su postura con argumentos,
que también aparece en el caso de las Blandas/Aplicadas pero con menor frecuencia y en
relacién a sus decisiones (una sola mencién en la franja de las Duras, especificamente en las
Puras). Lenze (1995, p. 67) sostiene que la argumentacion implica conectar observaciones con
la teoria, hallando evidencia que la sustente o bien la rechace, lo cual explica que las
referencias se hayan encontrado en la dimension Pura de las disciplinas, cuyos profesores
pretenden que los estudiantes discutan y piensen analiticamente: 50%.

Asi mismo, tal y como sugieren otros estudios (Gaff y Wilson citados por Braxton, 1995, p.
60), mientras el profesorado de disciplinas Duras, y en especial las Aplicadas, se preocupa por

la preparacion profesional como la meta de su ensefianza, en los campos Blandos los
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profesores se interesan por metas como una cultura general amplia y el conocimiento del
alumno sobre si mismo. Aunque con pocas menciones, los documentos de estas areas atienden
explicitamente a cuestiones de crecimiento y desarrollo personal como reconocerse, identidad
cultural y profesional, encontrar el sentido de la vida, y especificamente conocerse a si mismo
para el 10% de las Blandas/Aplicadas. De ahi el tipo de métodos que utilizan mas
frecuentemente y el énfasis, 19%, en la necesidad de desarrollar competencias tanto
discursivas como criticas, y de otras observaciones sugeridas por el mismo Braxton (1995, p.
62): la insercion de actividades de investigacion documental y de campo, 38%, y de
publicaciones periddicas entre la bibliografia obligatoria de los cursos.

No obstante, en este Gltimo rengldn que tocaré méas detalladamente al analizar la bibliografia
citada en las guias, y considerando la velocidad con que se genera y actualiza el conocimiento
en nuestros dias, es preocupante que Unicamente dos materias de 112 en estas areas Blandas
asignen periddicos y revistas como lecturas para un curso, una sola haga mencion explicita a
internet, y tres tengan como bibliografia un solo texto, o peor aun, toda la lectura requerida en
otras tres sean los “apuntes” que proporcionara el profesor. No hay menciones con respecto a
publicaciones periodicas en ninguna guia de la franja de las disciplinas Duras/Puras®e.

Siguiendo el analisis que hace Donald (1995, p. 8), sobre los métodos que €l llama de
validacion y que considero atienden a la evaluacién epistemoldgica, para las disciplinas que en
este trabajo se clasifican como Blandas aquellos con mas alta frecuencia corresponden a la
hermenéutica y el andlisis critico, 28%; mientras que en las Duras, serian la solucion de
problemas y el método cientifico, 78%. Sin embargo, en el caso particular de las materias
analizadas, y a diferencia de lo sefialado por Donald (p. 10), las correspondientes al cuadrante
Blandas/Puras mencionan el método cientifico en repetidas ocasiones, 20%, otorgando
importancia al rigor metodoldgico. A este respecto y de acuerdo con el autor, la diferencia
puede estribar en que los profesores de disciplinas Duras intentaran probar la experiencia
contra la teorizacion sistematica, mientras que los de las ciencias sociales siguen el mismo
patrén en cierta medida, pero no muestran el mismo grado de estructuracion o especificidad
que pudiese esperarse de los primeros. En el caso de quienes ensefian disciplinas
Blandas/Aplicadas, como las humanidades, la prueba o la contrastacién se realizara con
criterios de duracion en el tiempo, como lo muestra en mi ejercicio la importancia que en ellas

se otorga a proporcionar al alumno una perspectiva historica.
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Antes de pasar a otro aspecto de este apartado, cabria afiadir que pese a la retérica
pedagogica que ha recomendado desde hace afios que la educacion superior se centre en
competencias mas complejas como el liderazgo intelectual; la innovacion®® y el cambio; la
organizacion de personas y ejecucion de tareas; o la comunicacion; de acuerdo con las guias,
los objetivos y las habilidades perseguidos sugieren que en su mayoria los cursos analizados
estarian en los niveles mas bajos de la taxonomia de Bloom (memorizacion, cierto grado
elemental de aplicacion —principalmente en ejercicios preconstruidos)®. Sin embargo, y
aunque la frecuencia con que fueron mencionados no me permita sustentarlo tajantemente,
aparecen algunos objetivos y metas mas esperanzadores para el nivel de educacion “superior”
que me compete:

- Aprender a aplicar los contenidos del curso en la toma de decisiones

- Desarrollar capacidades creativas

- Alcanzar una més amplia comprension y apreciacion de la actividad intelectual/cultural
(musica, ciencias, literatura)**

- Valorar la importancia de la perspectiva historica y del contexto

- Desarrollar una conciencia ecoldgica

- Desarrollar competencias comunicativas

- Descubrir las implicaciones del curso para el conocimiento personal

- Desarrollar conceptos propios (en el sentido de apropiacién)

- Evaluar criticamente limitaciones y alcances.

Como decia, otro aspecto que sobresale en este rubro, relacionado con los niveles de
conocimiento registrados en el cuadro no. 2, es el de la seriacion de las materias para el cual se
apoyan los planteamientos de Hativa (1995, p. 26), a los que hacia referencia en la pagina 37,
sobre la mayor cantidad de conocimientos previos requeridos por las disciplinas Duras/Puras
que el requerido en este nivel (primeros semestres) por las Aplicadas de ambos lados del
diagrama*?. Hay que especificar que esta aseveracion se hace no obstante ser disciplinas
Aplicadas (el disefio y los proyectos arquitectonicos) las que tienen una seriacion mas larga en
los programas analizados (I a 1X en ambos casos), atendiendo mas bien a los contenidos
tematicos enumerados en las guias (variedad de temas que por lo general no son estrictamente

secuenciales, y cuya enumeracion atiende mas bien a etapas donde si bien existe un aumento
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en el grado de complejidad y donde también se proporcionan elementos Utiles para las
materias posteriores del mismo nombre, pero donde, salvo en los dos primeros semestres para
ambos casos, el orden de la mayor parte de los temas puede alterarse sin que esto afecte la
seriacion de manera determinante)®,

Al respecto, cabe volver a mencionar como la relativa permisividad o falta de jerarquizacion
inherentes a la naturaleza de los campos Blandos/Aplicados, da méas autonomia a sus
profesores para seleccionar métodos, materiales y hasta temas en sus asignaturas. Esto
muestra el alto grado de interrelacion que todos los factores analizados mantienen entre si,
estableciéndose en un sistema particular que caracteriza la cultura de sus disciplinas.

Ademas de las diferencias en el grado de secuencialidad de las areas, esta también su grado
de departamentalizacion, en este caso referido a la cantidad de materias comunes para varias
licenciaturas. En los programas de este nivel de la Ibero Leon (Anexo), y para las materias del

area bésica estudiada, el anlisis de este aspecto nos muestra la siguiente distribucion:

Materias* Duras Puras Duras Blandas Puras Blandas
Aplicadas Aplicadas
Para una sola
Licenciatura 49% 76% 86% 85%
Para dos Licencia-
turas o mas 51% 24% 14% 15%
Cuadro No. 3

Este 51% puede hablarnos de nuevo de la mayor cohesién estructural, el campo de
fendmenos limitado, los problemas subdivisibles, los métodos estrictamente definidos, y la
investigacion altamente reproducible de las disciplinas Duras. En contraposicion, pareciera ser
que las materias en las licenciaturas pertenecientes a los campos Blandos fuesen generalmente
especificas de cada uno de ellos; pero habria que considerar también que en el caso de la
institucion en cuestion los departamentos de estas areas cuentan con pocas licenciaturas (dos
en Arte y Disefio, dos en Ciencias del Hombre y una en Juridicas contra 5 en el de Ingenieria),
este factor puede estar influyendo en estos nimeros por lo que no es de extrafiar que sean
Disefio, Psicologia y Comunicacion las licenciaturas donde el 100% de las materias son
exclusivas de dichos programas, mientras que los 14% y 15% de la tabla en las Blandas

correspondan al Departamento de Ciencias Econdmico Administrativas donde hay 5
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licenciaturas (independientemente de que dicho grado de departamentalizacién funcione como
tal en la practica).

Aqui cabria regresar al cuadro no.1 donde he distribuido cada materia en uno de los cuatro
cuadrantes y analizar lo que de entrada dicha clasificacién indica con respecto por lo menos al
area bésica objeto de este estudio, dejando abierta la pregunta de si dicha distribucion se
mantiene a lo largo de las licenciaturas o es especifica de esta su primera fase, informacion
que permitiria una interpretacion seguramente mas valida.

Me refiero en especifico a la cantidad de materias que caen en el cuadrante Dura/Pura,
atendiendo especialmente al hecho de que no existan licenciaturas en esta universidad que se
definan como tal (fisica, matematicas y un largo etcétera). Estamos hablando de un denso
contenido de disciplinas Duras/Puras en los programas de licenciaturas que se identifican muy
claramente con lo Duro/Aplicado como las Ingenierias y la Licenciatura en Nutricion y
Ciencias de los Alimentos (NCA).

Ello se debe probablemente a un preconstruido que afirma que en esta fase “basica” resulta
necesario establecer los fundamentos tedricos de estas profesiones, lo cual corrobora lo
seflalado por Diaz de Cossio (2003, p. 51): “Siempre se ha tenido la idea de formar un
ingeniero impartiéndole al principio de sus estudios materias como matemaéticas, fisica,
quimica, y, después, asignaturas de aplicacion a la especialidad”.

Sin embargo, a simple vista, y salvo en el caso de la Ingenieria en Sistemas
Computacionales e Informatica, en el area mayor continta presente un fuerte contenido Puro:
quimicas y fisiologias en NCA; y geologia, hidraulica; mecénica estructural, de materiales, de
fluidos; varias dinamicas, radiacion®®. De no alterarse drasticamente el balance inicial de las
materias, y sin emitir ningun juicio de valor en cuanto a la pertinencia de que ello asi fuese,
habria que preguntarse con el mismo Diaz de Cossio (2003, p. 52) en qué medida ello
responde a las necesidades de formacion del futuro profesionista. Si la ingenieria, por poner el
ejemplo que utiliza este autor y dada su importancia en el contexto de la UIA Leon, “es un arte
aproximado, que requiere sobre todo criterio y sentido de los 6rdenes de magnitud de las cosas
que estamos disenando”, debiera entonces usarse “la ciencia para resolver un problema
concreto, siempre imperfectamente definido y con muchas soluciones posibles”. Si bien
habiamos ya mencionado la alta frecuencia de alusiones a la solucion de problemas, en franca

contraposicion a estas opiniones, las guias de las licenciaturas en ingenieria hacen continua
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referencia a aspectos muy caracteristicos del &mbito de las ciencias Puras: precision, rigor,
reproducibilidad, demostracion, explicacion causal, experimentacion; registrando solamente
una mencion al término “dimensionar” y una a “determinar incertidumbres” (estrictamente

relacionada con la investigacion y la experimentacion), y ninguna a la “aproximacion”.
b

Pasando ahora al siguiente rubro de nuestras guias, los Procesos Valorativos, y entrando en
el terreno de las concepciones sobre el proposito de incluir una materia especifica dentro del
curriculum de una licenciatura, usualmente relacionadas con las representaciones que los
profesores tienen de los contenidos de sus disciplinas, las guias proporcionan aseveraciones
altamente sugerentes, generalmente en este apartado de los procesos valorativos, pero también

entre los objetivos de las materias. Cito algunas*®:
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Duras Puras

Desarrollar habitos de estudio y habilidades
especificamente relacionados con la materia o el
area (11%).

“En el estudio de esta materia se apoya todo el
conocimiento de la mecénica. La estructura de
pensamiento adquirida es util para todos los
campos de la fisica”.

“Herramienta importante porque proporciona un
método preciso para analizar matematicamente
los problemas de la fisica”.
“Herramental cuantitativo
cientificamente sus decisiones”.
“El alumno entendera que lo mismo que en la
vida cotidiana, las matematicas también se rigen
por un marco legal y que, en ambas, el violar una
ley conduce a castigos (sea la carcel o una mala
nota)”

para  apoyar

Blandas Puras

“Favorecer una forma de pensamiento
antropologico”.

“Problematizar la realidad”.

“El lenguaje teatral como pilar dentro de los
medios de comunicacion”.

Duras Aplicadas

Promover la toma de decisiones con base en
datos e informacion precisos (12%).

“Que el alumno considere el dibujo como un
medio indispensable de comunicacién
profesional”.

“Reconocer y describir las actividades laborales
propias del ingeniero asi como su campo de
trabajo”.

“El ingeniero como motor del progreso”.

Blandas Aplicadas

“Desestructurar su pensamiento”.

Impulsar un espiritu empresarial y emprendedor.
Formacion del pensamiento administrativo.
Justificar la existencia de la empresa o de un area
especifica dentro de esta (“justificando y
resaltando la importancia del area de Recursos
Humanos como motor dentro de la
organizacion’)

“Los alumnos deberan ser unos expertos en el
area (finanzas) si quieren ser exitosos en su
ambito diario de trabajo”.

“Desarrollar la intuicion juridica”.

“Que el alumno considere al fotografo como
responsable del mundo que debe hacer
materialmente visible”

Cuadro No. 4

De conceptos centrales sobre la disciplina, como algunos de estos, se desprenden diferentes
formas de pensar sobre, hablar acerca y ensefiar especificamente una materia, tendientes
generalmente a transmitir una forma de ver las cosas o una perspectiva particular considerada
como caracteristica de esa disciplina (intuicion, pensamiento, espiritu, etc. en los ejemplos

citados).
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Asi, cada disciplina tiene un aspecto central o nuclear, un acercamiento conceptual alrededor
del cual se organiza toda su practica educativa, que resulta esencial pese a que no siempre sea
consciente (especialmente en el caso de profesores con poca experiencia) y pocas veces se
exteriorice; y que estd ligado a la representacion de la realidad, a la vision del mundo,
compartida que permite al individuo comprender esa realidad comun y darle sentido.

Estas representaciones estan ligadas tanto al conocimiento transmitido como a las creencias
que han sido inculcadas, y, como lo he mencionado ya, la investigacion actual demuestra la
fuerza de las creencias de los profesores sobre las materias que imparten y la dificultad
existente en modificarlas (Stodolsky y Grossman, 1995, p. 77).

Aunque no se exprese en todos los casos con la misma claridad que en los ejemplos de la
tabla, estas representaciones constituyen el “curriculum oculto” de la educacion superior, y se
“ensefan” en la misma medida en que se transmiten conocimientos y habilidades. Si bien
parece importante para todos los campos que los alumnos desarrollen la perspectiva particular
de su disciplina (“la estructura mental adecuada”’, me atreveria a llamarla después de leer el
corpus), si habria que cuestionarse en funcion de la renombrada interdisciplinariedad en qué
medida tal precision limita la amplitud de su mirada, y cémo podria combinarse
eficientemente la especializacion con la posibilidad de comprender otras perspectivas.

Pese a que exclusivamente en el cuadrante de las Duras/Puras, y s6lo en un 11%, se aspire
explicitamente al desarrollo de habitos de estudio y habilidades especificamente relacionados
con la materia o el area, y a que no se proporcione ningun indicio de como se pretende
favorecer dicho desarrollo, dentro de ese curriculum oculto aparece la necesidad de que los
estudiantes adquieran a través de un curso universitario algo mas que los conocimientos
propios de la disciplina: necesitan también desarrollar habitos y habilidades de estudio
relevantes para ésta“®.

Es aqui donde se relacionan los estilos de ensefianza con los del aprendizaje de los alumnos,
y donde podrian establecerse mas concretamente esas formas de trabajo intelectual que
pretendo identificar como constitutivas de las culturas disciplinarias.

Retomo ahora, en dos sentidos, el aspecto de los estilos de aprendizaje introducido en el
apartado 4.1. Primero en lo referente a la interrogante planteada sobre la relacion entre la
eleccion vocacional del alumno y su identificacion con las formas de trabajo intelectual

ligadas a una disciplina en particular, Unicamente para afiadir a lo expuesto en dicho apartado
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gue en la situacion actual de la universidad en que sitdo mi ejercicio, de cara al disefio de
nuevos planes de estudio, se hace referencia explicita a los rasgos de personalidad ideales para
ingresar a una determinada licenciatura, y se nombran como habilidades, destrezas,
capacidades y aptitudes aquellas que se presumen indispensables para el éxito, primero en el
estudio de la licenciatura, y después en el ejercicio de determinada profesion. Sirva este
sefialamiento Unicamente para aportar evidencia de ese curriculum “no tan oculto” al que
acabo de hacer referencia en este analisis de los textos que constituyen el corpus.

Y en segundo lugar, retomo lo relacionado con el grado de consistencia entre los estilos de
aprendizaje de los alumnos y los estilos de ensefianza del profesor para sefialar que una veta
muy interesante para la investigacion en educacion estaria precisamente en esta interseccion:
en qué medida los estilos de ensefianza del profesor satisfacen las necesidades de un mayor
nimero de alumnos, logrando una mayor efectividad. Dejando esto meramente enunciado,
continuo con lo propio de este estudio.

Prosiguiendo con la discusion iniciada en el apartado 4.1 sobre la dicotomia
induccion/deduccion, cabe advertir que los resultados de la investigacion pedagdgica actual (y
desde hace muchos afios) invitan a inclinarse por la primera, especialmente para las disciplinas
aplicadas por su naturaleza, a través de estudios de caso, aprendizaje por descubrimiento,
solucién de problemas, o cualquier variante de estos acercamientos. Desgraciadamente, el
material analizado apunta a la supremacia del tradicional método deductivo,
comprobadamente menos efectivo, donde el profesor empieza por “transmitir” los
fundamentos, principios y conceptos de la disciplina y procede después, en el mejor de los
casos, a la aplicacion de los mismos. Ya habia mencionado en dicho apartado que para Felder
y Silverman (1988, p. 677), si bien la induccion es “el estilo natural de aprendizaje de los
humanos”, la deduccién es su “estilo de ensefanza natural”, por lo menos para materias de
orden técnico a nivel universitario, a lo que agregaria que segun estos autores la principal
resistencia al respecto por parte de los profesores radica en que la presentacion inductiva no es
concisa.

Yo afadiria que esa presentacion inductiva que estos y otros autores promueven (Kuhn,
1971), también implica mucha mayor dificultad para profesores y alumnos. Exige de los

[3

primeros mas trabajo de planeacion y preparacion de una clase que normalmente “ya se
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saben”, y de los segundos niveles de conocimiento superiores, donde hay que darle sentido a
las observaciones y/o a los datos, mayor esfuerzo del que acostumbran a realizar.

En cuanto a las habilidades que se pretende desarrollen los alumnos, en las materias de la
division Dura/Pura no hay una sola mencion a la induccion. Deducir e inferir aparecen en un
11% y 17% respectivamente. Ninguna otra referencia a este tipo de procesos aparece en los
tres cuadrantes restantes.

A este mismo respecto, podemos extraer informacién de los contenidos tematicos y de
algunos programas desglosados que aparecen como parte de las guias, cuya organizacién
apunta de nuevo hacia la deduccién.

Sin citar evidencia empirica que lo sustente, los mismos Felder y Silverman (1988, p. 676)
sefialan que una gran parte de la poblacién universitaria (tampoco especifican si
exclusivamente la norteamericana) aprende visualmente, aunque en casi todos los casos la
ensefianza a este nivel es verbal. Pese a no contar con datos especificos sobre la frecuencia con
que los profesores que elaboraron las guias hacen uso de gréficas, esquemas, diagramas,
diapositivas, etc., algunas referencias en el material permiten establecer que hay un uso muy
restringido®®, pero registrado, de materiales visuales: demostraciones, visitas y videos en las
Duras/Puras; practicas de laboratorio en las Duras/Aplicadas; visitas y videos en las
Blandas/Puras; y videos en las Blandas/Aplicadas, donde hay una referencia a peliculas en la
“bibliografia” obligatoria.

Después de la informaciéon citada, y retomando la interrogante planteada sobre la
interseccion estilos de aprendizaje/estilos de ensefianza, su estudio parece resultar ademas de
interesante urgente, dada la aparente desigualdad entre los estilos de aprendizaje de la
mayoria de los alumnos (aseveracidn que este trabajo no tiene forma de evidenciar) y el estilo
de ensefianza al que estan casi invariablemente expuestos (lo cual si resulta palpable). Esto es
importante ademas por el efecto potencial que un trabajo intencionado en este sentido pudiese
tener sobre la eficacia y eficiencia de los esfuerzos educativos, especialmente si se atiende a
las diferencias disciplinarias.

En materia de procesos y habilidades cognitivos, sélo el 8% de las materias de las
disciplinas Duras/Puras valoran y pretenden la “abstraccién mental” y la destreza numérica en
sus alumnos. El razonamiento abstracto también es nombrado en una ocasion en el ramo de las

Blandas/Puras. Ninguna materia perteneciente a los campos Aplicados hace alusion a este tipo
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de aptitudes, ni siquiera a la comprension espacial en materias de Disefio y Arquitectura, por
ejemplo (lo cual apunta de nuevo a propositos mas simples, como “identificar o conocer” en la
mayoria de las materias del area basica analizada).

Hablando de nuevo sobre aspectos gque se repiten poco, pero resultan significativos desde el
marco de este andlisis, quisiera citar las alusiones a la investigacion. Existe escasa diferencia
entre el tipo de disciplinas en cuanto a los porcentajes de materias que enfatizan la importancia
de la investigacion: 14% de las materias clasificadas como Duras/Puras trabajan con los
alumnos para que éstos aprendan a sistematizar sus observaciones, pero no incluyen entre sus
objetivos el que ellos conozcan y valoren el sentido de la investigacién en el area especifica de
conocimiento. En las Duras/Aplicadas hay solo tres menciones a la observacion sistemética
(3%) y el doble a la comprobacion de hipotesis (6%). Las Blandas/Puras tampoco atienden a la
cuestion de su importancia, aunque incluyen entre sus actividades el registro de observaciones
y la investigacion de campo (11%); y resultan ser las Blandas/Aplicadas donde, ademas del
planteamiento de problemas de investigacion y la formulacién de hipotesis (3%), aparecen
alusiones a la importancia de la investigacion en la generacion de conocimientos, siendo el
porcentaje de actividades de investigacion (otras que la documental) equivalente al de las
Blandas/Puras.

Volviendo a los elementos analizados en las guias, bien dice Martin (1999, p. 44) “lo que
aprendemos (productos) no puede estar divorciado del como aprendemos (enfoques), y ambas
cosas deben considerarse en términos del contexto en el que tiene lugar el aprendizaje”. En el
cuadro 5 presento las Actividades mediante las cuales los profesores que elaboraron las guias
pretenden desarrollar los valores e implementar los propdésitos de sus disciplinas representados
en la ensefianza; con el doble objetivo de brindar mediante esta presentacion una vision global
de las diferencias disciplinarias en materia de las practicas docentes, y de evidenciar que si los
diferentes cursos tienen metas y objetivos diferentes, también resultaran diferentes los

métodos apropiados para alcanzarlos.
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Actividad Duras Duras Blandas Blandas
Puras Aplicadas Puras Aplicadas
Exposicion del profesor 54% 27% 22% 4%
Ejercicios 34% 33% 14%
Resolver problemas 28% 15% 4%
Précticas de laboratorio 25%
(incluye experimentacion)
Préacticas (de laboratorio o 24%
computacionales)
Discusion de lecturas, seminario 14% 3% 43% 22%
(previamente hechas)
Discusion de casos o de las practicas 11%
Investigacion documental 9% 11% 7%
Investigacion de campo 10%
Exposicion de los alumnos 24% 16%°°
Desarrollo o disefio 5%
Elaboracion de ensayos 9% 1%
Sintetizar 4% 3%
Visitas 2% 4%
Analizar textos 4%
Videos 5% 11% 4%
Dinamicas 11% 10%
Cuadro No. 5

Asi, sin poderse desligar del todo de los propésitos e intencionalidades analizadas (otra
evidencia mas de que se trata de un sistema donde los aspectos en discusion estan
interconectados en multiples sentidos) y siguiendo lo reportado por Murray y Renaud (1995,
p. 31) en una investigacion donde se comparan profesores en términos de objetivos
instruccionales y précticas evaluativas, parece evidenciarse que los profesores de las
disciplinas Blandas/Aplicadas tienden a enfatizar metas relacionadas con el “pensamiento”
mas que las vinculadas con los “hechos”, y a favorecer la discusion y los proyectos
independientes mas que la exposicidn por parte del profesor. Resulta significativa la diferencia
encontrada a este respecto entre las alusiones a la técnica expositiva (81% para el caso de las
disciplinas Duras sumadas, contra 26% de las Blandas; y especialmente un escaso 4% en las
Blandas/Aplicadas en particular, donde estarian localizadas la mayor parte de las humanidades
a las que dicho estudio hace referencia).

Si como habia mencionado otros resultados empiricos (Murray y Renaud, 1995) apuntan a

una promocion mas generalizada del papel activo y participativo de los alumnos en clase por
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parte de las artes y humanidades, mientras los profesores de ciencias naturales y los de
ciencias sociales muestran mas frecuentemente comportamientos que favorecen la estructura y
organizacion de la materia de estudio, en el caso de mi ejercicio la distincion aparece en la
dimensién Dura contra Blanda, donde baste reparar en el peso dado por las Blandas, 65%, a
actividades de discusion, debates, seminarios; en oposicion a un 25% de alusiones en este
sentido en las Duras/Puras y ninguna mencioén en las Duras/Aplicadas, donde “aplicar” y
“manejar” modelos, programas, equipos, datos, lenguajes y herramientas, constituyen el 90%,
de los objetivos planteados para las materias y de las habilidades que en ellas se intenta
desarrollar, en su mayoria referidos a comportamientos organizativos como sefiala la
investigacion citada como referencia (Murray y Renaud, 1995, pp. 36-38). Estos mismos
autores interpretan esa diferencia en términos del rango mas amplio de técnicas didacticas y
métodos de ensefianza mostrados por los practicantes de las disciplinas Blandas/Aplicadas en
contraposicion con aquellos de las Duras en general; lo cual se ratifica en virtud de la casi
exclusividad que en el caso de las guias analizadas se otorga del lado izquierdo de la division
de Becher a la exposicion del profesor y a la préctica con ejercicios o en laboratorios.

Aqui no hay que olvidar las referencias explicitas a exposiciones o ejercicios en el pizarron
por parte del profesor, 81% en el campo de las disciplinas Duras, pues habria que cuestionarse
si el uso eficiente de un proyector de acetatos o simplemente el estar visualizando esos
gjercicios en la pantalla de una computadora, o al menos en un texto o fotocopias, por
ejemplo, pudiera permitir mas tiempo al profesor para explayarse en la explicacion y un
contacto méas directo con los alumnos (que le permita mantener contacto visual con ellos,
observar sus reacciones y, en general, guiar mediante ellas su exposicion) en lugar de pasar
una buena parte de la clase dandoles la espalda (suposicién mia por supuesto).

Ya habia aludido con anterioridad a que el rango méas amplio de metas y practicas educativas
en la dimension Blanda, y el que sus profesores favorezcan la participacion del alumno y le
den cierto grado de eleccion, esta relacionado también con la mayor libertad que les otorga el
que no se vean restringidas por una secuencia estricta, lo cual marca una interrelacion mas con
los aspectos analizados anteriormente.

A este respecto cabria aclarar que la variedad de métodos utilizados y el grado en que se
promueve explicitamente la participacion del alumno, no proporcionan datos determinantes

sobre la medida en que el tipo de actividades organizadas y de trabajo asignado contribuyen al
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logro de las metas por parte de los estudiantes, ni considera hasta este punto su
implementacién y ejecucion en la practica; simplemente se piensan como representaciones de
las prioridades establecidas desde el diseno de un curso para una “cultura” disciplinaria
determinada, y en directa relacion con la naturaleza de los contenidos a ensefiar y con el estilo
cognoscitivo que dichas disciplinas pretenden promover®!, dado que los métodos que apuntan
hacia una educacion mas personalizada y favorecen la participacion activa del estudiante en
discusiones y debates, tienden a relacionarse con el desarrollo de habilidades de pensamiento
creativo en dichos sujetos, y no con el crecimiento del conocimiento conceptual y factual
(hechos y principios) promovido por las exposiciones bien organizadas y fuertemente
estructuradas propias de las disciplinas Duras (Smart y Ethington, 1995, p. 55).

Los registros sobre las formas y el peso que se otorga a cada una de ellas en la Evaluacion
del aprovechamiento de los alumnos en los cursos, muestra que en las disciplinas Duras/Puras
los profesores se interesan mayormente por niveles de logro absolutos; mientras que los de las

blandas atienden también al esfuerzo y la participacion®.

Formas de Duras Puras Duras Blandas Puras Blandas
Evaluacion Aplicadas Aplicadas
Examenes 100% 48% 63% 45%
Tareas, trabajos y
reportes 65% 42% 54% 60%
Proyecto final 18% 20% 29%
Exposiciones 3% 20% 8%
Evaluacion de sus
comparieros 3%
Sin datos a este
respecto 45%
Cuadro No. 6

Pese a no contar con datos sobre el tipo de exdmenes a los que los profesores hacen
referencia al elaborar las guias, cabe sefialar que otras investigaciones (Entwistle y Tait, 1995,
pp. 93-103) muestran que un mayor uso de pruebas objetivas en las ciencias Duras, asi como
su densa estructura curricular (la seriacion a la que me he referido), conducen a que
prevalezcan los acercamientos superficiales en esas areas; lo cual no es necesariamente

caracteristico de la practica profesional de estas disciplinas de acuerdo con el marco de mi
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andlisis, pero considero seria més bien atribuible a los contextos institucionales en que éstas se
desarrollan®® (aludidos ya dentro de las limitaciones de este tipo de investigaciones®) vy a las
representaciones y tipos especificos de técnicas y métodos de ensefianza que sin duda las
arrastran a estos niveles®®. Lo que si es indudable es que los métodos de ensefianza y las
formas de evaluacion, pero més en especifico el tipo examenes utilizados, influye
determinantemente en las estrategias de estudio de los alumnos® y en este sentido seria muy
conveniente cuidar el aspecto de la memorizacion y la superficialidad del que ya he hablado.

Asi, y para el caso de los métodos de evaluacion, si bien, repito, no cuento con datos sobre
los contenidos de los examenes, mediante el dato de la frecuencia con que se pretende realizar
cierto tipo de actividades cruzado con las habilidades que se desea desarrollar en el alumno,
puedo observar, con base en las categorias establecidas por Braxton (1995, p. 61), en la
columna de las disciplinas Blandas preguntas o tareas que requieren analisis, 98%, o sintesis,
28%, de los contenidos de los cursos; sosteniendo como él, que en la de las Duras se tiende a
examinar cuestiones que requieren un mayor grado de memorizacién y aplicacion de los
contenidos.

La importancia dispensada a los estandares en la ejecucion (logros absolutos) no solo resulta
consistente con un mayor consenso sobre la verificacion del conocimiento en la franja Dura,
también refleja una cultura mas amplia: representa ideas sobre la superioridad de las ciencias
exactas y enfatiza “la habilidad” como la llave del éxito. Los estereotipos sugieren que la
habilidad o talento innatos son determinantes en estas areas; percepciones sobre las
posibilidades de dominio implicitas y perpetuadas por compafieros de estudio, profesores,

creencias populares y medios de comunicacion.

En lo que respecta a la Bibliografia, y con ello termino el analisis critico de los aspectos
aportados en los materiales que constituyen el corpus de este trabajo, las diferencias resultaron
tanto cuantitativas como cualitativas. Para el primer aspecto, los datos proporcionados son mas
completos en la dimension Blanda, donde también la naturaleza de las fuentes es mucho més
variada como puede verse en el cuadro no. 7, aunque entre estas materias aparezcan también

los casos en que se hace uso de apuntes o de un texto exclusivamente.
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Datos con que cuenta®’ Duras/ Duras/ Blandas/ Blandas/
Puras Aplicadas Puras Aplicadas
Sin bibliografia 5% 9% 4% 2%
Autor 95% 91% 96% 98%
Titulo 95% 91% 96% 98%
Pais 54% 60% 79% 61%
Editorial 88% 91% 95% 98%
Afio 60% 69% 75% 63%
Observaciones 0% 2% 2% incluye | 1.5% incluye
publicaciones incluye periodicos y revistas
periddicas o revistas revistas, 1.5% internet
fuentes 2% solo 1.5% peliculas
electronicas fotocopias y 1.5%ISBN
apuntes, 1.5% paginado
2% un solo | 1.5% por tema
texto 4% un solo
5% muy texto
incompleta
Cuadro No. 7

En lo cualitativo, de no ser porque no pude determinar la indole de cuatro o cinco de los
libros citados, me atreveria a decir que casi el 100% de la bibliografia de las disciplinas
Duras/Puras lo constituyen libros de textos, que junto con manuales componen también casi la
totalidad de la bibliografia citada para las Duras/Aplicadas®®.

Las citas mas incompletas a las que el cuadro no.5 hace referencia en el caso de las
disciplinas Blandas, son en su mayoria los clasicos de la filosofia y la literatura, donde
Unicamente se especifican el autor y el titulo, probablemente porque el alumno puede
consultar indistintamente cualquier edicion.

Por otra parte, y consciente de lo aventurado de mi opinion en la medida en que no he
contrastado los textos seleccionados con su aplicacion real en los cursos, mi impresion es que
para todos los casos en lo tocante a la bibliografia citada como obligatoria, y peor aun en el
caso de la complementaria, se confirma la aseveracion de Diaz de Cossio (2001, p. 53) de que
la bibliografia en estos instrumentos muchas veces no se apega a la realidad de lo demandado
en clase e incluye libros que no se pueden conseguir con facilidad. A este respecto la
Universidad Iberoamericana Ledn ha llevado un cuidadoso inventario para asegurarse que

todos los textos registrados en las caratulas del 100% de las asignaturas estén en su Centro de
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Informacion Académica. Sin embargo, el que el libro esté citado en la guia no garantiza que el
alumno lo leerd o consultard, pues tengo la impresion de que en algunos casos se cita mas bien
la bibliografia que el profesor consider6 al elaborar su programa (en la mayoria de las guias de
materias de la dimensién Dura no hay actividades o formas de evaluacion que sugieran que el

alumno consultard siquiera dichos textos).
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VI.  CONCLUSIONES.

6.1 En busca de nuevas articulaciones
“The habit of active thought with freshness can only be generated by adequate freedom.
Undiscriminating discipline defeats its own object by dulling the mind”
A.N. Whitehead

Supongo que esta cita debe referirse a una de las acepciones de disciplina que aparecen en el
diccionario, relativa a la sujecion a normas severas. Sin embargo, hago uso de ella por
considerar que bien puede aplicarse en este caso al empleo que, de manera bastante poco
estricta, le he dado al concepto en este trabajo como campos (en los sentidos sociolédgico y
epistemoldgico) circunscritos en la actividad académica, y que en algunos casos distingo
insuficientemente del de ciencias.

Y es que sin pretender asumir una postura reduccionista que borre toda la especificidad de
los dominios de cada disciplina, ni la nocion de rigor de sus especialidades, considero que en
esta interseccion entre la comunicacion y la educacion en que se inscriben mi trabajo y mi
trayectoria personal, no puede pasarse ya por alto que estamos formando sujetos en y para un
mundo donde se estan cayendo a pedazos los paradigmas de la modernidad, y del otro lado
parece no haber nuevos asideros; donde ha tenido lugar una ruptura irreversible de los
horizontes que creiamos absolutos. Y donde una de las pocas certezas que prevalecen es que la
comunicacion libre esta en la esencia del progreso intelectual (Becher, 1989, p. 137).

Es a partir de esta conviccion que con este ejercicio pretendi hacer visible, mediante
referentes empiricos concretos, la forma en que el docente traduce a través de sus practicas las
representaciones sociales de su disciplina en una racionalidad pedagdgica compatible con
ellas; en el entendido de que dichas practicas constituyen estrategias de comunicabilidad cuyo
analisis puede ayudar a responder a las preguntas sobre qué estadn comunicando esos formatos
y cémo la formacion ideoldgica, estilo de pensamiento, configuracion cognoscitiva, 0 matriz
disciplinaria se constituye en el sistema orientador de la ensefianza al interior de los grandes
campos del conocimiento.

Asi pues, una vez aclarados algunos factores internos que los constituyen, y determinaciones
externas que los posibilitan, me di a la tarea de relacionar esos campos con contenidos y

practicas observables en una institucion en particular, apoyandome en los hallazgos de varios
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investigadores; por lo cual, si algo puede decirse que me pertenece en este trabajo, es
estrictamente el tejido particular de esos hilos que sus informes me proporcionaron.

Algunas conclusiones concretas han sido ya introducidas en el desarrollo de este reporte. Si
la revision del disefio curricular en que se enmarca este trabajo pretende un cambio real, es
necesario que se considere no solo la modificacion de dicho disefio sino también las practicas
de ensefianza y evaluacion que deberan situarlo al interior del aula. Ello implica determinar
politicas para el trabajo directo con los docente porque de otra manera, ante Usos Yy recursos
tan arraigados, se corre el riesgo de generar procesos que simulen un cumplimiento formal del
nuevo modelo, mientras en la cotidianidad se desarrollan mecanismos que mantienen el
prevaleciente (Gil, 1994). E implica también que la elaboracion de politicas institucionales se
haga en el contexto del conocimiento de dichas practicas, asi como de otros factores
inherentes a las culturas®® que operan al interior de nuestras instituciones.

Por ello, de entre esas conclusiones me aboco en primer lugar a la necesidad de estudiar mas
los diversos grupos disciplinarios en relacion con los mundos educacionales que habitan. Solo
si entendemos la naturaleza especifica de sus contenidos y sus metas particulares podremos
mejorar significativamente la ensefianza y orientar el disefio curricular; porque, valga insistir,
esos mundos suponen un concepto de ensefianza/aprendizaje implicito, asi como un conjunto
de procesos interpretativos que atraviesan la construccion de un uso diferenciado de métodos
de ensefianza por parte de las disciplinas, que confiere a los mismos diversos significados a
partir de los marcos de referencia y los entornos de interpretacion en que se realiza la
interaccion con ellos.

Asi, en segundo lugar, reiteraria el énfasis que el docente hace, tanto explicita como
implicitamente, en aquello que su disciplina considera importante, no sélo en términos de
contenidos, sino de la naturaleza de las metas que se plantea y de aquello que exige de los
alumnos.

Con el siguiente cuadro pretendo resumir las observaciones detalladas en el Capitulo V a
este respecto, las cuales coinciden en lo general con las investigaciones consultadas a las que

hago referencia en parrafos anteriores.
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DURAS/PURAS

Alto grado de sistematizacion de los documentos.
Terminologia especializada, con frecuentes
nombres de creadores o descubridores.
Importancia a la adquisicion de conocimiento
conceptual y factual.

Importancia a la aplicacion de conocimientos, en
el sentido de posibilidad de prediccion de
resultados.

Enfasis en la solucion de problemas y el método
cientifico para la evaluacion epistemoldgica.

Gran cantidad de conocimientos previos como
requisito para asignaturas posteriores.

Densa estructura curricular.

Amplio uso del método deductivo en la
transmision de conocimientos.

Valoran y pretenden la abstraccion mental.

Uso extenso de exposiciones bien organizadas y
fuertemente estructuradas.

Evaluacién orientada a niveles de logro absolutos.
Bibliografia constituida por libros de texto.

BLANDAS/PURAS

Amplia variacion de estilos, descripciones
particulares y detalladas.

Obijetivos de adquisicién e integracion.

Extensa variedad de objetivos y habilidades a
desarrollar.

Complejidad como aspecto legitimo del
conocimiento.

Privilegia el conocimiento de teorias y enfoques
diversos, y desarrollo de criterios de seleccion.
Desarrollo de tolerancia intelectiva a la diversidad.
Desarrollo de habilidad para sustentar una postura.
Orden alterable en los temas y las asignaturas.
Mayor autonomia del profesor en la seleccién de
contenidos y métodos.

Mayor participacién activa del alumno y variedad
de técnicas y métodos didacticos.

Evaluacion que atiende al esfuerzo y la
participacion.
Naturaleza méas variada de fuentes de informacion.

DURAS/APLICADAS
Alto grado de sistematizacion de los documentos.

Importancia a la aplicacion de conocimientos, en
el sentido de uso de teorias abstractas para el
disefio de dispositivos concretos.

Obijetivos y habilidades referidos a
comportamientos organizativos.

Densa estructura curricular.

Alto grado de departamentalizacion de las
asignaturas.

Amplio uso del método deductivo en la
transmision de conocimientos.

Evaluacién orientada a niveles de logro absolutos.
Bibliografia constituida por libros de texto y
manuales..

BLANDAS/APLICADAS

Amplia variacién de estilos, descripciones
particulares y detalladas.

Justificaciones extensas.

Discurso comin con modificacion de algunos
significados.

Objetivos de integracion.

Metas relacionadas con el pensamiento, mas que
con los hechos.

Extensa variedad de objetivos y habilidades a
desarrollar.

Complejidad como aspecto legitimo del
conocimiento.

Privilegia el conocimiento de teorias y enfoques
diversos, y desarrollo de criterios de seleccion.
Metas y propésitos relacionados con la ampliacion
de la cultura general y el conocimiento y
desarrollo personales.

Enfasis en la perspectiva historica.

Orden alterable en los temas y las asignaturas.
Mayor autonomia del profesor en la seleccion de
contenidos y métodos.

Mayor participacion activa del alumno y variedad
de técnicas y métodos didacticos.

Evaluacion que atiende al esfuerzo y la
participacion.

Naturaleza mas variada de fuentes de informacion

Cuadro no.8
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Como decia, las intenciones y resoluciones del docente coinciden con los campos

especificos del conocimiento que cultiva y con las tradiciones de la comunidad disciplinaria a

la que pertenece. Es precisamente de las caracteristicas epistemologicas y socioldgicas de esas

culturas disciplinarias, constituidas en verdaderos sistemas, de las que se desprenden sus

préacticas pedagdgicas concretas.

Considero que el corpus del trabajo ejemplifica dicha concordancia, y pone también en

evidencia algunos cuestionamientos importantes para la educacion superior:

Como incorporar en sus programas una ampliamente compartida recomendacion hacia
la flexibilidad® en la formacion de futuros profesionistas que deberan adaptarse a las
demandas de un entorno constantemente cambiante.

Como balancear las presiones contrarias de la especializacién, por una parte, y de
perspectivas en pro de la integracion de los saberes, por otra.

Y en este mismo sentido, como atender desde la educacion superior el cuestionamiento
sobre la estructura disciplinaria; no tanto en lo administrativo, sino en lo relativo a la
ampliacién de la organizacion de la actividad intelectual (Wallerstein, 1996, pp. 105-
111).

Como contrarrestar los perniciosos efectos de esquemas que devienen poco tolerantes:
“Cada colectividad de pensamiento considera incompetente a quien no pertenece a
ella” (Fleck, 1946, p. 127); y que en muchos casos se traducen en prejuicios y practicas
absurdas que ponen en riesgo el éxito de algunos alumnos (me refiero a la
identificacion de ciertos estilos y habilidades con una disciplina en particular®, y la
forma en que con estos preconstruidos el docente “mide” a alumnos que pudiesen ser
diferentes).

De qué manera podemos, como sugiere Fleck (1935, pp. 76-77), dar un giro en la
educacion que nos permita ver los condicionamientos [disciplinarios], y como han sido
determinados histéricamente, con objeto de crear otras predisposiciones mentales [de

mayor apertura] y educar a las personas a vivir en ellas.

Si no podemos saltar por encima de nosotros mismos; si siempre cargamos con nuestra

situacion historica, nuestra experiencia concreta, y el horizonte comprensivo desde el cual

damos sentido a los fendmenos particulares (Coreth, 1985, pp. 40-41); consideremos, de entre
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nuestras pertenencias multiples, la disciplinaria en una sincera preocupacion por abrir nuestra
preconcepcion en tanto que tal.

Ante el eminente cuestionamiento de que son objeto las fronteras disciplinarias, producto de
cambios en condiciones epistemoldgicas y de cambios estructurales de diversa indole y
escalas, se impone la construccion de esa nueva realidad de la que hablaba: la conformacion
de nuevos campos epistémicos; la redefinicion de mapas culturales y cognoscitivos; el
acoplamiento de nuevos esquemas de conocimientos, nuevas formas de entender procesos
sociales complejos como los culturales y los educativos. Hay que conocer/aprender mas, pero
también y sobre todo, hay que conocer/aprender de forma diferente.

Y es en esta busqueda de nuevas formas de articulacién, una de las preocupaciones que
flotan en el ambiente en varias dimensiones (linguisticas, histéricas, sociales, etc.), que
emerge el pensamiento interdisciplinario como pertinente en el caso de objetos de estudio y
comunidades (Fuentes, 1998) como los son las disciplinas y las profesiones. Adquiere
entonces un caracter de inaplazable, la reconfiguracién del sentido de la précticas docentes
ante un entorno tan rapidamente cambiante que deviene amenazante para la educacién
superior ante nuevos mapas laborales y nuevos modos de trabajar que exigen una
actualizacién de logicas y modelos de comunicacion como circulacion de saberes.

En el marco de las disciplinas como culturas, no resulta aventurado afirmar que el manejo de
la diversidad esta en el corazon de la educacion superior. En palabras del Padre David
Fernandez®, la universidad Jesuita tiene que ver con lo interdisciplinario; supone una
comunicacion abundante (de ahi su gestion colegiada de lo académico), porque es al interior
de la universidad que se da el didlogo entre los diferentes saberes sobre la realidad: es ella la
que realiza ese dialogo, pero también la que lo provoca.

No se trata sin embargo de cualquier tipo de dialogo. No siendo el cometido de este ensayo
el debate de fondo sobre las diferencias conceptuales entre interdisciplinariedad,
transdisciplinariedad, multidisciplinariedad, posdisciplinariedad, etc., me limito a plantear la
posibilidad de una comunicacion articuladora de las culturas disciplinarias no desde una
complacencia relativista (que de entrada desalienta la busqueda de puntos de coincidencia en
el terreno cognoscitivo porque no acepta la viabilidad de acuerdos fuera del sistema de
creencias, valores y normas de una comunidad particular); ni desde un ideal absolutista basado

en un principio universalista en busqueda de una cultura monolitica y coherente (y que supone
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la asimilacion de todas las culturas a un tnico patrén “verdadero’); sino desde una perspectiva
pluralista para la cual “no hay una tUnica, correcta y completa manera de caracterizar a la
ciencia, lo mismo que no puede haber una Unica, correcta y completa manera de representarse
al mundo” y donde la idea de hechos “no es la idea de hechos absolutos cuya existencia es
independiente de los recursos conceptuales, metodoldgicos, tecnolégicos y précticos que
tengan los agentes que intentan conocer el mundo” (Olivé, 2000, p. 189).

Un pluralismo equiparable al discurso del multiculturalismo en el sentido del
reconocimiento de la otredad cultural, en la celebracion de la diversidad como
complementariedad, y en la busqueda de una mejor convivencia fundada en el didlogo no
asimétrico (De la Pefia, 2002, pp. 34-36).

Un pluralismo que parte del reconocimiento de cosmovisiones, en el campo del
conocimiento, constrefiidas por los recursos conceptuales de una cultura y para el cual, por
tanto, hay méas de un punto de vista que es correcto y no hay un Unico sentido valido para
conceptos cuyo significado se fija dentro de las culturas y varia, aun en el seno de éstas, en
diferentes contextos y épocas (Olivé, 2000, pp. 191-193).

Cuando tomamos conciencia de que determinadas estructuras disciplinarias dan forma a
nuestra percepcion y conocimiento (asi como del caracter histéricamente construido de dichas
estructuras), podemos hacernos cargo de la manera en que “otras categorias y otros conceptos
pueden producir formas radicalmente diferentes de conocimientos y explicaciones” (Garfinkel,
1981, p.4).

Como tantas otras clasificaciones, la dicotomia establecida entre los campos del
conocimiento resulta una convencion arbitrariamente construida, producto de perspectivas
sociales e historicas de una determinada fase del desarrollo del conocimiento®, y susceptible
por tanto de cambio en otra fase de ese mismo desarrollo.

En la misma perspectiva del recuento historico que dejé a fines del siglo XX, cabria agregar
lo correspondiente a nuestro momento mas cercano, donde, producto de un proceso iniciado
hace varias décadas, de nuevo el contexto socio-historico impone sobre los campos
disciplinarios demandas particulares y cuestiona sus objetos, metodologias y organizacién
especialmente en lo que concierne a rigidas fronteras y a maneras poco tolerantes de encarar la
diversidad en una produccion y transmision del conocimiento relacionada cada vez en mayor

grado con esquemas de conexion o desconexion a redes.
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Sin embargo, todo ello no es facil en culturas tan fuertemente orientadas disciplinariamente,
y tiene que ver con la “reunificacion espistemologica de las llamadas dos culturas” que
constituye la primera de las perspectivas deseables que para el siglo XXI define Immanuel
Wallerstein (1998, p. 285)%* .

Una conceptualizacion méas alla de las disciplinas no sélo tiene implicaciones para la
formacion y la discusion reflexiva sobre las profesiones; implicaciones metodoldgicas para el
trabajo concreto; para la formulacion misma de problemas. Requiere ademdas una
reconceptualizacion al interior de cada disciplina y plantea una problematica
fundamentalmente epistemoldgica.

La recompensa a un esfuerzo de tal magnitud no seria despreciable. EI proceso de mezcla es
también fuente de enorme creatividad cultural y dinamismo. La hibridacion de la cultura es la
base de un trabajo mas original y emocionante. Los replanteamientos y la movilidad son
fuentes potentes de innovacién y desarrollo, y traen consigo nuevas maneras de mirar las
cuestiones conocidas (Becher, 1989, pp. 100-158) y también de descubrir oportunidades hasta

ahora inexploradas.

6.2 A titulo personal

Sirva este pequefio apartado “extra” para dar testimonio de y reconocimiento al proceso que
esta Maestria en Comunicacion con Especialidad en Difusién de la Ciencia y la Cultura
desencadeno en una de sus alumnas.

En el desarrollo de este ejercicio vivi todo lo estudiado.

Me converti en aquel investigador no inocente que experimenta la dificultad de tomar
distancia de las emociones, valores y sesgos, que le producen un material y un objeto de
estudio siempre intimamente relacionado con su propia historia.

Descubri personalmente la importancia de dejar descansar las lecturas para poder construir
otra mirada. La de jugar con varias interpretaciones en lugar de querer ajustar todo a un marco
tedrico seleccionado a priori, con lo cual s6lo se ve lo que se quiere ver y se corre el riesgo de
manejar a conveniencia tanto datos y estadisticas, como algunos otros productos del corpus

trabajado.
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Fui sorprendida por la fuerza de una representatividad no estadistica, cuando aspectos con
baja frecuencia de aparicion resultaban significativamente descriptivos de las précticas y de las
representaciones que los originan.

Confirmé que nada es monocausal en estos campos del conocimiento. Que en los complejos
procesos estudiados existen un sin ndmero de variables que interactian y cuyos efectos no es
posible aislar o controlar del todo.

Huella profunda dejo en mi esta tendencia hacia el todo del mundo de hoy; donde los
campos del saber abandonan lo particular y lo aislado y se aventuran en la busqueda de
contextos més amplios: en ciencias sociales el objeto de estudio resulta impensable fuera de
es0s contextos; y en las ciencias exactas, esas “disciplinas duras” de mi ejercicio, tenemos el
caso de la teoria de sistemas que ubica dentro de ellos al elemento y considera su estudio
como parte de un todo mucho méas complejo. La internacionalizacion de la educacién superior
seria un buen ejemplo para la perspectiva educativa de este trabajo.

Me fui haciendo cargo progresivamente de la posibilidad de que mis propios modos de
pensamiento no fuesen necesariamente los Unicos validos; lo cual me llevd a un sincero
reconocimiento de la pluralidad en perspectivas alternativas sobre lo verdadero y lo real, y a
convencerme de que debemos aproximarnos a creencias, comportamientos y hasta teorias
(tanto las propias como las ajenas) como producto de condiciones historicas y culturales, y por
tanto siempre permeadas por una trama de supuestos, valores y hasta mitos.

Y, especialmente vi operar en mi misma esos marcos conceptuales; entendidos como
recursos para interpretar y comprender al mundo, y también para actuar dentro de é1%°, que
incluyen “las normas y los valores necesarios para hacer evaluaciones epistémicas —aceptar o

rechazar creencias- y estéticas” (Olivé, 2000, p. 190).

Por toda esta experiencia de conocimiento de mi misma y de crecimiento intelectual,
agradezco profundamente a mis profesores y a la institucién que me brindé esta maravillosa
oportunidad.

Carmen Obregon.
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3 Association of American Colleges (1991). Liberal learning and the arts and sciences major. Washington.
Association of American Colleges, vols. 1 (The challenge of connecting learning) and 2 (Reports from the
fields).

4 Segmentacion entre la que Wolf Lepenies inserta a la Sociologia (1985).
5 “Educaci6n de una persona; sujecion de las personas en su conducta a normas severas; conjunto de esas normas.
Cada una de las ciencias que se enseflan en el centro de enseflanza o que constituyen un plan de estudios”
(Moliner, 1998, pp. 1008-1009). En este sentido “fuerte”, disciplina resulta sindbnimo de ciencia (Sanchez Ruiz,
2002, p. 26).
Derivado de estas dos acepciones, opto por utilizar a lo largo de este trabajo el adjetivo “disciplinario” en lugar
de “disciplinar” que, de acuerdo con el mismo diccionario (Moliner, 1998), es un verbo que refiere a la primera
acepcion, léase aplicar normas o cédigos de conducta (la traductora de Wallerstein, 1996, también usa esa
primera forma gramatical).
6 “En cualquier analisis espistemolégico de las disciplinas, es tentador suponer que representan medios necesarios
e inevitables de organizar el conocimiento. No obstante, desde una perspectiva histérica, la introduccién de los
intereses especializados se asocia a un proceso constante de division del trabajo académico, en el que la
educacion universitaria cambio de ser sélo un medio de darles a conocer a los estudiantes toda la cultura humana,
a ser una federacion de especialidades entre las que podian escoger libremente” (Becher, 1993, p. 4).
" Para una detallada historia de las disciplinas en el &mbito escolar, ver Goodson (1995).
8 Para diversas clasificaciones ver Larroyo (1985, pp. 343 — 345).
® C. nomotéticas: de nomos, ley (corresponderian a las exactas), y C. ideogréaficas: las individualizadoras, del
hecho concreto -ideografico- (que corresponderian a las sociales). (Larroyo, 1985, p. 354).
10 La historia de las ciencias esta llena de grandes trabajos que han marcado momentos decisivos en el desarrollo
de determinadas ramas del conocimiento, y en las cuales la propuesta de nuevos esquemas tedricos o nuevas
sistematizaciones de factores anteriormente estudiados han sido precedidas por una extensa introduccién histérica
que consiste en la evolucién de una tematica en particular hasta el momento en que el aporte en cuestién se
inserta.
1 En el caso de este trabajo consideraria disciplina y especialidad como dos niveles diferentes de especificidad y
no como categorias de institucionalizacion y de practica de investigacion respectivamente.
12 «__vinculo “tradicional” ente estatus académico y pautas de asignacion de recursos y construccién de una
carrera profesional ...” (Goodson, 1995, p. 47).
13 De nuevo, de gran relevancia para los estudios de comunicacion.
14 Entre paréntesis lo correspondiente a la expresion anterior.
15 Traduccion libre.
16 Donde entra por supuesto la experiencia escolar previa que Kolb, sin dejar de reconocer que las diferencias en
los estilos de aprendizaje de los alumnos estan fuertemente relacionadas con su educacion superior (Neumann ,
2001, p. 141), recuerda puntualmente: “los caminos del desarrollo de los alumnos son producto de la interaccion
entre sus elecciones y sus experiencias de socializacion en campos académicos, de modo tal que su
predisposicion los lleva a elegir las experiencias educativas compatibles con ella, y las experiencias resultantes
refuerzan aiin mas la misma predisposicion en experiencias posteriores” (Becher, 1989, p. 143).
7 En el caso de México, tanto ANUIES como CONACYT operan con otros sistemas de clasificacion. De
acuerdo con la primera, el sistema de educacion superior mexicano agrupa en seis las areas del conocimiento:
ciencias agropecuarias; ciencias de la salud; ciencias naturales y exactas; ciencias sociales y administrativas;
educacion y humanidades; ingenierias y tecnologia. En el Programa de Ciencia y Tecnologia del Estado de
Guanajuato al 2006 las seis areas se organizan como sigue: fisico matematicas y de la tierra; biol6gicas y
quimicas; médicas y de la salud; biotecnologia y agropecuarias; ingenieria; sociales y humanidades. Sin embargo,
dado el grado de heterogeneidad de ambas clasificaciones en cuestion de estilos de pensamiento o formas de
trabajo intelectual, a mi juicio la alternativa adecuada para el caso es la propuesta de Becher (1989, 1993), porque
establece un espacio intermedio entre el nivel general de la profesion académica y los espacios particulares de
cada una de las disciplinas, que permite agruparlas de acuerdo con los dos denominadores comunes mencionados,
especialmente pertinentes para este trabajo.

18 De acuerdo con Tony Becher (1989, p. 151) incluso la disciplina aparentemente mas blanda tiene bordes duros,

y los margenes de las duras permiten una buena cantidad de blandura.
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19 Aclarando también que me concentraré en el nivel de licenciatura porque, basada en un serio estudio del estado
del arte, Neumann (2001, p. 137) declara que resulta considerable la variacién en los métodos y estilos de
ensefianza entre los niveles de licenciatura y los caracteristicos de los posgrados.

20 Ademas, estudios britanicos a nivel licenciatura muestran que la cultura disciplinar es un mediador clave de
otra serie de culturas a las que los estudiantes se ven expuestos en sus experiencias universitarias de aprendizaje
(Neumann, 2001, p. 142).

21 Los “core concepts”, parte de ese conocimiento pedagdgico del que hablaba en el apartado 2.2 (pag. 11).

22 1 ]lamados asi precisamente porque “los fendmenos que estudian son relativamente irrestrictos y sus métodos
son diversos” (Donald, 1995, p. 8)

23 Que entre otras cosas favorece una investigacion dividida y un progreso acelerado (Becher, 1989, p. 123).

24 Traduccio6n libre de “Pedagogical Content Knowledge”.

%5 Recientemente varios autores han diferenciado cuatro aspectos especificos de este conocimiento pedagégico:
las concepciones sobre el proposito de incluir una asignatura en el plan de estudios; el conocimiento de las
estrategias Utiles para ensefiar sus contenidos; el conocimiento sobre la comprensidn de los estudiantes, y el
conocimiento del curriculum (Lenze, 1995, pp. 65-70).

% parafraseando al mismo Goodson (1998, pp. 99-100): no todas las veces, no en todas las aulas, sino en la
mayoria de las veces.

27 Segun Gil (1994), esta es una caracteristica distintiva de la las instituciones privadas en México, la cuales
suelen especializarse fuertemente en algunas areas.

28 Dedicacion marginal académica: lo integran aquellos profesores que desarrollan actividades profesionales en
paralelo a sus compromisos académicos, y para quienes la relevancia del vinculo con la actividad académica es
marginal en términos econdmicos y la principal fuente de ingresos es externa a las instituciones de educacion
superior (Gil, 1994).

29.85% en lbero Ledn; 40.3% en instituciones privadas en México: nimero uno, seguido por un 22.1% dedicados
“a la investigacion y parcialmente a la docencia”, y de otras modalidades de vinculacidén que representan un
porcentaje menor al 10% (Gil, 1994, cuadro p.152).

30 Ver cuadro no. 1 en péagina 47.

31 Economia y Geografia para Becher (1989), Psicologia considerada dura entre las blandas por Biglan (1973), o
algunas ramas de la linguistica que siendo blanda, en los trabajos editados por Hativa y Marincovich (1995),
comparten muchas de las caracteristicas de las duras.

32 Potter (1996, pp. 195-203) lo llamaria “discurso empirista”, que busca proporcionar una imagen de objetividad,
donde se pretende que los datos hablen por si mismos, independientemente de cualquier interpretacion.

33 A este respecto, ver diferencias en lenguajes (Rodriguez y Tovar) en pég. 36.

34 Interpretacion personal de las distinciones de Smart y Ethington (1995, p. 50) para el caso de los objetivos dos
y tres. No me es posible seguir estas distinciones para las frecuencias pues aunque estas concepciones
disciplinarias de los objetivos pueden desprenderse del tipo de habilidades, contenidos y procedimientos
establecidos para las materias, no existe referencia explicita al subtipo particular entre los datos con que cuentan
las guias.

3 Porcentajes obtenidos del niimero de menciones que a estos objetivos se hace en las guias.

3% Como ejemplo de que se trata ademas de una concepcion extendida sobre las ciencias duras, cito lo que en su
novela Volpi (1999, p. 280) pone en palabras de Schrodinger: “cualquier fisico estaria encantado de demostrar
que sus teorias podrian tener consecuencias practicas. Los cientificos, y en especial los fisicos tedricos... nos
pasamos toda la vida meditando y haciendo célculos, de modo que una aplicacion directa de nuestras teorias nos
fascina”.

37 Ver autores citados a este respecto en el apartado 4.1, pag. 33.

38 Para la explicacion tedrica de este hecho, ver Neumann (2001) y Kuhn (1971), citados en pag. 36 del apartado
4.1.

39 Una sola mencion a innovar, localizada en las Blandas/Aplicadas y sin ninguna referencia a como se pretende
favorecer dicha competencia.

40 Hago mencién de dicha taxonomia por ser la mas conocida, pero lo mismo sucede si tomamos como referencia
una mas actual que divide el aprendizaje en superficial y profundo, con las siguientes fases en orden ascendente,
de manera que las anteriores incorporan a las previas, aumentando por tanto en grado de complejidad:
Aprendizaje Superficial:

= Aprendizaje como incremento cuantitativo de conocimientos, saber mucho

= Aprendizaje como memorizacion, almacenamiento de informacién que puede ser reproducida
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= Aprendizaje como aplicacion, habilidades o informacion.

Aprendizaje Profundo:

= Aprendizaje como comprension, hacer sentido o abstraer significado.

= Aprendizaje como interpretacion y comprension de algo de maneras diferentes (implica la comprension para
entonces reinterpretar el conocimiento).

= Aprendizaje como cambio de la persona (implica no solo ver el mundo de manera diferente sino también ver
diferente la propia posicion en el mundo) (Martin, 1999, p. 26).

4 Nombrada en la mayoria de los casos como “interés por conocer mas” , “actitud autodidacta”, o “dar

importancia a ....”

42 Al respecto ver también en pags. 35-36 las evidencias acumuladas por Stodolosky y Grossman (1995, p.74)

quienes asocian con la naturaleza de la disciplina tanto el grado de seriacion como la cantidad de materias que

constituyen un prerrequisito para estudiar otras posteriormente.

43 Estas conclusiones producto del analisis de los temarios desglosados fueron corroboradas en entrevistas con los

coordinadores de ambas licenciaturas.

4 Porcentaje representado del total de materias de ese cuadrante.

45 \Ver programas completos en Anexo 1.

46 Las referencias no entrecomilladas son una redaccién personal de varias aseveraciones en el mismo sentido.

47 Nicol (1997, p. 3) lo expresa abiertamente: “aprender a pensar como un fisico difiere de aprender a pensar

como un soci6logo”.

48 «“Se entiende que el aprendizaje esta situado en contextos académicos y disciplinarios que influyen no solo en

la forma en que los estudiantes construyen su conocimiento sobre la materia, sino también en la manera como

construyen sus interpretaciones del modo en que se espera aprendan, qué vale la pena aprender y, en general, qué

significa ser un estudiante” de tal o cual disciplina (Nicol, 1997, p. 3).

49 Las frecuencias nunca exceden del 10% (por lo general una o dos menciones en cada cuadrante).

50 Actividad mas nombrada por las materias del departamento de Ciencias Econdmico-Administrativas.

51 El tipo y variedad de las actividades refleja las formas en que éstos énfasis se manifiestan en la cotidianidad de

un curso.

52 Ver lo reportado por Stodolsky y Grossman (1995, p. 76) en pag. 37.

53 Al respecto Goodson (1995, p. 40) advierte de una presion sobre los profesores de ciencias para adaptarse a los

criterios académicos, antes que para responder a los problemas inmediatos de la ensefianza efectiva de la

disciplina.

54 Ver pag .3 en la introduccion, y nota no. 26 (pag. 40) en el apartado 4.2.

% Kuhn (2001, pp. 212-223) también puede ayudarnos a explicar en cierta medida el por qué a la hora de

implementar la ensefianza de las disciplinas duras se dan diferencias tan radicales con la practica cientifica de

estas mismas areas del conocimiento; pues nos explica como al escribir la ciencia, desde una posicion segura

donde se ocultan las incertidumbres y se descontextualiza, ésta aparece como lineal y acumulativa, a lo que

habria que sumarle que la técnica de presentacion pedagogica del libro de texto, al que me referiré en seguida,

hace que se traten los temas separadamente y uno por uno como si asi se presentaran en la realidad.

5 Al respecto, Felder y Silverman (1988, p. 678) llegan a afirmar que, como producto de la presentacion

deductiva imperante en la ensefianza, lo que los alumnos estudian se basa en la consigna “diganme lo que

necesito saber para el examen, nada mas”.

57 Descarté el dato Edicion, porque no era uniforme su aparicion (en una misma guia se cita para un texto y no

para los demas, por ejemplo).

58 Este dato puede leerse desde la perspectiva de T.S. Kuhn (2001, pp. 213-218) a la que me refiero en la pag. 38,

como caracteristico de ciencias maduras donde, a diferencia del patron de desarrollo en otros campos, los

conocimientos se basan en libros de texto, los cuales constituyen una fuente de autoridad y el vehiculo

pedagdgico para ensefiar al estudiante lo que su comunidad cientifica contemporanea acepta como verdadero y

para comunicarle el vocabulario y la sintaxis de su lenguaje especializado.

%9 Entre ellos su dimension eminentemente politica, y las tensiones producto de ésta (ver pag. 24).

60 |a Conferencia Mundial de la UNESCO (1998) sobre la Educacién Superior en el Siglo XXI, habla de: amplia

movilidad ocupacional, multifuncionalidad, polivalencia, interdisciplinariedad, trabajo en equipo, movilidad

geografica y nuevas formas de relacion laboral, como caracteristicas de la ocupacion profesional que la

universidad del siglo XXI debe considerar en la formacion de sus alumnos.

61 Ver pag. 59.
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62 Asistente Provincial de Educacion, Provincia Mexicana de la Compariia de Jests. Conferencia dictada en la
UIA Ledn, Junio 17, 2003.

83 «El alto grado de especializacion actual es histéricamente especifico” (Becher, 1989, p. 75).

64 Este trabajo con toda su limitacion no desatiende del todo las otras dos perspectivas. La reunificacion de las
ciencias sociales parece menos lejana que la de las ciencias naturales por muchos motivos, entre ellos que los
limites internos son débiles; la resistencia al cambio es menor; el movimiento entre sus disciplinas es
relativamente desinhibido; su dominio es menos restringido y menos especificos su vocabulario, metodologias,
técnicas y aparatos (Becher, 1989). En cuanto a la asuncion por parte de las ciencias sociales de centralidad
dentro del mundo del conocimiento, considero que el planteamiento mismo de este trabajo implica un
reconocimiento de lo arbitrario de su subestimacion y lo relativo de juicios fundamentados en aspiraciones y
parametros positivistas.

8 Un cuestionamiento puntual a este respecto es el de la comunicacién entre lo eminentemente pedagdgico y lo
disciplinar al interior de una institucion de educacion superior (ver en justificacion planteamientos de Ducoing,
pag. 11).

Producto de la interseccidn entre la experiencia en el proceso institucional de revisién curricular y este trabajo
de investigacion, me he preguntado a lo largo de todo el ejercicio en qué medida los planteamientos del mismo
obedecen a logicas disciplinarias. Es decir, resulta evidente el problema de la comprension entre “estilos de
pensamiento” en este proceso; pero /en qué proporcion se trata de una reaccion de resistencia al cambio por parte
de las disciplinas duras, en su apego a métodos didacticos tradicionales eminentemente expositivos, y en cual
obedece a la imposicion de ldgicas propias de una disciplina Blanda/Aplicada (la pedagogia) sobre el resto?
Como ya mencionaba en el Capitulo V, estd fuera de los propdsitos de este trabajo encontrar evidencia
contundente de que los métodos promovidos por este Ultimo tipo de campos funcionen significativamente mejor
que los de aquellos; sin embargo, los avances en la materia que podrian parecer obvios (promocion de
experiencias significativas de aprendizaje, participacion activa del alumno, etc.), podrian serlo Gnicamente desde
su particular perspectiva disciplinaria, y para el logro de las metas que su naturaleza especifica determina.
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