SOBRE EL PORQUE DE LOS TRAYECTOS EN LA TENSION
CURRICULO / INVESTIGACION

Orfa Garzén Rayo

Estudiante Doctorado Interinstitucional en Educacion
DIE - UV

Para abordar la formacién investigativa en las Maestrias en Educacién en
Colombia, desde la tension curriculo/investigacion, se escogen tres rutas, la
primera plantea que siendo la investigacién una funcion sustantiva en las Ins-
tituciones de Educacién Superior, se encuentra inmersa en las condiciones de
posibilidad que permiten su emergencia y necesita ser situada, en este caso que
nos ocupa, en los origenes de las Universidades Pedagégicas en Colombia y en
el contexto de la multiplicidad epistémica.

La segunda ruta alude al trayecto como una apuesta metédica para leer la
tension curriculo/investigacion, mediante la cual se aborda la formacién inves-
tigativa; y la tercera ruta incorpora la pregunta por las condiciones de posibili-
dad del educar desde el tiempo y la cultura como dmbitos de reflexién, dmbi-
tos que se priorizan para leer las dinamicas legales, sociales, institucionales y
particulares que cohabitan con la formacioén investigativa y el curriculo como
expresiones de los propésitos educativos.

La investigacion y el surgimiento de las universidades
pedagdgicas en Colombia

El surgimiento de las universidades pedagdgicas en Colombia se llevé a cabo
en cuatro momentos, siguiendo a Javier Ocampo (1998): el primero de ellos se
sitda en las tres primeras décadas del siglo XX y esta representado en los cursos
de orientacién pedagdgica o de informacién, los cuales se ofrecen atendiendo
a que la llegada al pais de los métodos de la ensefianza activa planteé la ne-
cesidad de formar “un educador Integral”, “el educador por excelencia”, mas
que un instructor de contenidos porque “la nueva educacién busca formar una
mentalidad que aprenda a utilizar los métodos de la reflexion y la investiga-
cién creadora, que indique nuevos caminos para la solucion de los problemas”
(Ocampo, 1998: 186).

El segundo momento comprende la creacion de las primeras facultades de
educacion, tanto en Bogotda como en Tunja; fue mediante el decreto 1990 del
5 de diciembre de 1933 que se fundé oficialmente la Facultad de Ciencias de
la Educacion a nivel universitario en Bogota, concretando la intencion de que
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un “profesor retina a la vez la ciencia y la técnica de su transmisién” (Ocampo,
1998: 189).

En el tercer momento, el Gobierno Nacional creé la Escuela Normal Superior
mediante el decreto 1917 de 1935, cuya funcién estaba centrada en la prepara-
cién de profesores para la ensefianza secundaria, orientando su filosofia hacia
“la alta investigacion cientifica y la docencia”; esta funcién se llevé a cabo
mediante la organizacién de Seminarios en cada una de las especializaciones
y buscaba darle sentido a que “un profesor no puede formar nuevas genera-
ciones, si no estd investigando en una ciencia determinada”. Asi mismo, en su
momento no se concebia ninguna especializacion sin que estuviera vinculada
a Institutos de alta investigacién Cientifica, lo que conlleva a la creacién del
Instituto Etnolégico Nacional, de la Escuela de Altos Estudios Sociales y al Insti-
tuto Caro y Cuervo, entre otros, otorgdndole mucha importancia a la Biblioteca
y a la Extensién Universitaria como expresiones de investigacion cientifica.
De hecho, aparece la primera propuesta de estudios a nivel de posgrado, “con
una duracién de cuatro anos después de la Licenciatura, dos de los cuales se
cursarian en la Escuela Normal Universitaria y dos en una universidad en el
exterior” (Ocampo, 1998: 192).

La Escuela Normal Superior entré en crisis a finales de la década del cuarenta
por diversos factores politicos, econémicos, sociales, regionales, disponiéndo-
se el funcionamiento de la seccién masculina en Tunja y la seccién femenina
en Bogotd —Escuela normal universitaria y el instituto pedagégico femenino,
respectivamente— y en la década del cincuenta, dando sentido al cuarto mo-
mento se crearon dos Universidades Pedagogicas: la Universidad Pedagégica
de Colombia con sede en Tunja y la Universidad Pedagégica femenina con
sede en Bogota, ésta Gltima mediante el Decreto 547 del 23 de febrero de
1954, que se constituye en el origen de la Universidad Pedagdgica Nacional
actual. En este Gltimo momento se considera que el maestro es un “tipo social
especial, diferente en sus propositos del tedrico universitario” (Ocampo, 1998:
193), con profunda formacién en valores.

En estos cuatro momentos que dan cuenta del surgimiento de las universida-
des pedagégicas en Colombia, se reconocen sendas tendencias en la forma-
cién de maestros: la primera plantea que la formacién pedagdgica, valorativa y
cientifica tienen el mismo nivel de importancia; la segunda tendencia sostiene
que la formacion se centra en los métodos rigurosos de investigacion para ser
aplicados en el proceso ensefanza-aprendizaje y se constituye en prioridad
de la formacion docente en el pais; la tercera tendencia tiene como eje funda-
mental de formacién la pedagogia invirtiendo un gran porcentaje del tiempo
y dedicacioén de la formacion docente a elementos considerados sustanciales:
pedagogia, curriculo, diddctica, evaluacién, entre otras, (centros de formacion



uniprofesional pedagogico); y la cuarta tendencia busca incorporar multiples
contenidos cientificos y un poco de conocimiento pedagégico complementario
en la formacién de maestros. Esto Gltimo ha sido debatido fuertemente en el
final del siglo XX y comienzos del XXI con la conviccién de que es necesario
fortalecer la formacién pedagoégica de manera integral y durante toda la forma-
cién del docente.

Las circunstancias histdricas sugieren otras preguntas, ante la urgencia y la
exigencia de hacer investigacion como parte de la formacién de maestros, ;Qué
lugar tenia la investigacién pedagoégica? ;Cémo se entendian las propuestas de
plan de estudios ante este asunto?, y, ;qué emergencias de estas rutas permiten
evidenciar las reglas de juego de la tension investigacion/curriculo en tiempo
presente? De hecho, estas preguntas también obligan a revisar otros modos de
lectura tanto de las propuestas curriculares como de los procesos de forma-
cién investigativa, y es asi como el abordaje de la diada curriculo/investigacion
no tanto anclada en los curriculos y procesos prescritos, como si en didlogo
con las busquedas de formacion de los sujetos, obliga a detener un poco en
aquellos elementos que sin ser lineales, recurrentes ni tampoco definitivamente
imperantes, si van aportando elementos para su devenir.

Con la pretensién de aportar elementos a la comprensién de la tensi6n®
curriculo/investigacion, se asume que afirmar algun tipo de proposicién gno-
seolégica en el ambito educativo, requiere necesariamente que aquello que se
afirma se sitie en contextos y situaciones concretas del hecho educativo, desde
donde se aproxime, hable y permita expresar la creacién de representaciones
del entorno en el cual se encuentra; representaciones que siendo elaboradas
tanto por los cientificos como por personas del comun, dan cuenta de su papel
como “agente cognitivo” y ponen en evidencia los recursos mediante los cua-
les cada uno de ellos dialoga con el mundo, con la realidad, con los sistemas
reales, y construye dichas representaciones de manera situada y limitada, tanto
por la condiciéon misma del agente como de su entorno.

Tarea tan sugerente, articula una cada vez mas potente pretension de plu-
ralismo epistemolégico que nutre las condiciones de posibilidad del educar
y sus expresiones como sefiales que permiten reconocer elementos significa-
tivos en las tensiones que constituyen la dindmica interna y autorregulativa
de los campos de conocimiento y sus alteraciones ante las presiones sociales,
culturales, politicas, econémicas, que siendo externas al campo, generan en
éste alteraciones y acomodaciones que permanentemente se renuevan y acon-
tecen; pretension que rompe con el modo sostenido de comprender asuntos

60. Se entiende una tensién como aquello que se genera a partir de una lucha permanente por la
hegemonia en un campo de conocimiento, cuyo resultado esperado no es la desaparicién de una
de las partes, sino los diversos modos de cohabitancia que de la misma tensién se colige. El modo
como se desarrolle una tensién en un campo determina las permanencias y las emergencias del
mismo, asi como los diversos elementos coimplicados.
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heterogéneos y diversos con miradas construidas desde estrategias cognitivas
que se conciben a si mismas como universales y cientificas (De Sousa Santos,
B., 2009). En América Latina, buena parte de lo que se ha producido como
conocimiento histérico y social tiene el halito de pretension de universalidad
expresando una comprensién con alto grado de exterioridad que permite reco-
nocer el reto de deconstruir las condiciones predominantes y establecer nuevos
vinculos comprensivos, es decir la recreacién de un conocimiento plural que
permita el didlogo de las diversas teorias actuales con las mdltiples formas de
conocimiento que ofrecen las culturas.

Visto asi, se podria llegar a develar conocimiento en el ambito educativo, que,
situado en distintos contextos culturales, sociales y cientificos heterogéneos, y
condicionado por estos, se vea sometido —el dmbito educativo—, a multiples
incidencias que determinen, transformen o reconfiguren las tensiones que bu-
llen al interior de los campos, impactando asi mismo, la propia emergencia y
movilidad interna del ambito educativo.

Es por ello que, en perspectiva de elaboracion de un entramado gnoseologi-
co y metédico que permita el abordaje de multiples tensiones presentes en el
campo educativo, y en bisqueda de una “ecologia de los saberes”, apoyados
en Boaventura de Sousa Santos (De Sousa Santos B., 2011), en cuyo argumento
se encuentra como premisa basica:

Que todos los conocimientos tienen |imites internos y externos y estan re-
lacionados con las restricciones de las intervenciones en el mundo real im-
puestas por cada forma de conocimiento, mientras que los Iimites externos
resultan del reconocimiento de las intervenciones alternativas posibilitadas
por otras formas de conocimiento. (De Sousa Santos, 2011: 187)

Se entiende que el conocimiento no es abstracto, estd enraizado en la
practica, lo cual permite que dicho conocimiento intervenga en el mundo y
especificamente en las experiencias vitales de los conglomerados humanos,
sean comunidades cientificas o comunidades sociales diversas. Esta apuesta
gnoseoldgica permitird la construccion del conocimiento en general y en el
caso particular del ambito educativo, del saber pedagégico y de los objetos
de saber de lo educativo como son el maestro, la escuela, la ensefanza, el
estudiante, el aprendizaje, dependiendo del contexto, la visibilizacién de los
saberes imperantes, indolentes, alterados.

En didlogo con la anterior premisa y atendiendo a que no es posible hablar
del método como algo definido, determinado, sino de métodos, caminos, me-
todicas, cartografias, pues la realidad es diversa y en ella cohabitan distintas
formas de didlogo con el mundo —de la mano del pluralismo epistemolégico-,
en didlogo de saberes, es que se propone abordar la comprensién de la ten-



sion curriculo/investigacion, objeto central de estudio, desde dos angulos: los
trayectos y las condiciones de posibilidad del educar, éstas dltimas desde el
tiempo y la cultura como medios de imbricacion.

Trayecto, apuesta para leer la tensién curriculo /investigacion

La tension curriculo/investigacion como expresion de las propuestas curricu-
lares que atienden a las demandas de formacién en tiempo presente, repre-
senta disquisiciones ontolégicas, epistémicas y metddicas que exigen una ruta
comprensiva distinta para no quedar atrapada en la légica juridica, legislativa
y predictiva que el Estado y las comunidades disciplinares han ido instituciona-
lizando para controlar el desarrollo instituido del curriculo.

Estas condiciones de posibilidad de la tensién curriculo /investigacién permi-
ten recurrir a la nocion de trayecto para devenir por rutas distintas a las institui-
das. Del latin traiectus, trayecto es una linea descrita en el espacio por un punto
que se mueve en variadas direcciones; representa el devenir de un proceso,
teniendo como caracteristica esencial la no linealidad y la convergencia de
mdltiples variables, asi como la expresiéon de diversos modos de ser y estar.
Un trayecto no tiene una existencia garantizada, se va dibujando en la medida
que atienda a un ;qué?; tampoco explicita puntos de partida o de llegada, es
emergente, acontecimental, crea mundos posibles; asi mismo, un trayecto es
una ruta en si mismo, se va configurando en la medida en que crea modos de
ver y leer el mundo, siendo posible volver a evidenciarlo en otro momento y
lugar o, simplemente, desaparecer en el olvido, pero, en cualquiera de los dos
casos alcanza a hacer una radiografia de un momento histérico que se mueve
entre aceptar criterios definidos o ubicarle en la incertidumbre.

En un trayecto hacen simbiosis el espacio y el tiempo para evidenciar los
elementos significativos e importantes que caracterizan una practica en un mo-
mento historico particular; se expresa un discurso en permanente movimiento,
generador de factores y elementos que surgen y desaparecen, matizan, deli-
mitan y potencian multiples destellos de su propia construccion; sin embargo,
para aproximarse a un discurso hay que hacerlo por trayectos.

El trayecto marca la tendencia, los movimientos, las convulsiones, las crea-
ciones, las transformaciones de elementos de las practicas buscando nuevas
significaciones. Cada trayecto es “gestor de incertidumbres y es potenciador de
nuevas dinamicas en el contexto de una trayectoria delimitada por el espacio y
el tiempo en el cual se dan los acontecimientos” (Ibarra, 2006), y los lugares en
que se dan los trayectos estan determinados cultural o individualmente por las
significaciones a que haya lugar®'.

61. Siguiendo a (Ibarra, 2006) “las experiencias afectivas que unen al hombre con el lugar se conocen

o
o
<
2
O
o
-
=)
E
o
<
19

223



n
n
N

Escuela y educacion superior:

Temas para la reflexion

Un trayecto invita a repensar los conceptos, las descripciones, las represen-
taciones simbdlicas y las practicas singulares que suscita el quehacer de la
educacioén en su relacion con el espacio y el tiempo en que se da, y con la
inteligencia propia de sus dindmicas de movimiento como saber, y de estruc-
tura como disciplina. Desde esta perspectiva, un trayecto es una emergencia
que representa la expresion de lo que acontece, lo que se hace visible y desde
luego, solo se hace visible en la medida en que se expresa o es expresado,
asunto que si lo leemos desde Lazzarato (2003) cuando pone de manifiesto
que “en el paradigma del acontecimiento, las imagenes, los signos y los enun-
ciados contribuyen a hacer surgir un mundo. Las imdgenes, los signos y los
enunciados no representan nada, sino que crean mundos posibles”, permitiria
el reconocimiento de los trayectos que expresan la tension curriculo/investi-
gacién como una gama diversa de posibles rutas, sin criterios que las definan,
solamente referentes ontologicos, epistémicos y metédicos que nos permitan
ubicarnos gnoseolégicamente.

Un trayecto puede aceptar referentes pero, asi mismo, puede evitar someterse
a los criterios rigidos que obstruyen las expresiones diversas, atendiendo a que
desde una pertinente ecologia de saberes, dichos criterios impedirian la expre-
sion esencial del trayecto; de hecho Rortry (1991: 27) poniendo sobre aviso
respecto a la funcién de los criterios afirma que “la tentacion de buscar criterios
es una especie de la tentacién, mas general, de pensar que el mundo, o el ser
humano, poseen una naturaleza intrinseca, una esencia”; que instala los suce-
sos en el ambito de la contingencia, un trayecto asi como se puede constituir en
una linea de orientacién inamovible, también se puede constituir en un punto
de contingencia que como diaspora dispone los componentes particulares del
evento, lo contingente es multiple e inmanente, un trayecto se hace, se vive, un
trayecto no se recorre per-se.

sDe qué se constituyen los trayectos? Los trayectos como formaciones histo-
ricas, se constituye en lo visible y lo enunciable de un saber (Deleuze, 1987:
75), siendo la expresion de los seres, de los cuerpos, de las cosas... aquello
que no se puede concebir de otra forma, porque no hay ninguna ley universal
que prediga posiciones, lugares, desplazamientos, rupturas, encuentros, todo
lo que sucede se encuentra en el plano de la contingencia, producto de la
“existencia” y no de la “razén”, de la presencia y en ocasiones de la ausencia.
Un trayecto convoca lo local y lo global como expresion cultural del espacio-
tiempo y en consecuencia, invita a un viaje donde lo importante no es el punto
de partida o de llegada es todo lo que sucede, todo lo que acontece, todo lo
que se experiencia.

como topofilias... si son sentimientos reverenciales y/o miticos se conocen como topolatrias



De hecho, los trayectos tienen en su haber tanto las convicciones personales
como las convicciones colectivas, se constituyen desde una imbricacion de la
ruta autobiogréfica de quien elabora trayecto, en didlogo con los trayectos que
se estan desarrollando por comunidades; esta caracteristica en su constitucion
coloca en evidencia los tintes autobiogréficos del conocimiento humano, de la
ciencia, lo cual es mostrado contundentemente por Descartes en, El discurso
del método:

[...] me gustaria mostrar en este discurso qué caminos segui, y de él repre-
sentar a mi vida como en un cuadro para que cada cual lo pueda juzgar, y
para que, sabedor de las opiniones que sobre él fueron expresadas, como un
nuevo medio de instruirme, vendria a juntar aquellas de las que acostumbro
servirme. Descartes (1984, p.6), referenciado por De Sousa Santos Boaventura
en Una epistemologia del Sur: reinvencion del conocimiento y la emancipa-
cién social.

De multiples trayectos se esperan mdltiples textos, textos que se constituyen
en la representacion que permite que los procesos de produccion (de conoci-
miento, de lenguaje, de ciencia) se vinculen con los procesos de reproduccién
de estos ambitos (Lundgren, 1992). En el dmbito educativo, este problema de
la representacion se convierte en objeto del discurso pedagégico y es aqui
donde surge el concepto de curriculo como la solucién necesaria al problema
de la representacion, entendiéndolo como una seleccién de contenidos vy fines
para la reproduccion social, una organizacion del conocimiento y las destrezas
y, a su vez, una propuesta de métodos relativos a como han de impartirse los
contenidos seleccionados. Sin embargo, el evidenciar la representacion que
del curriculo se tiene permite la emergencia de algunos asuntos que forman
parte de espacios bastante estriados que se configuran cotidianamente a partir
de la confluencia de diversos planos que se debaten entre la emergencia y la
institucionalizacion, entre lo que se ve con pretensiones de generalizaciones y
homogeneizacién, y aquello que invisiblizado se resiste a desaparecer.

Esos asuntos son los que demandan una mirada en devenir representada en
los trayectos ontologicos, epistémicos y metodologicos de la tension Curriculo/
Investigacion que como los viajes no se distinguen por la cualidad objetiva de
los lugares, ni por la cantidad mesurable del movimiento... sino por el modo de
estar en el espacio, de relacionarse con el espacio en un momento especifico
(Rodriguez, 2006).

Un trayecto es asi mismo finitud que expresada en un tiempo y en un espacio
concreto, forman parte del “modo de ser” de los hombres y mujeres en sus
mundos (Melich, 2005, p. 19), manteniendo la tension entre lo absoluto y lo
relativo; lo universal y lo particular; la instituido y lo emergente, lo cual rompe
dicotomias y ubica los trayectos en el ambito de la incertidumbre. Vuelve el
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trayecto a beber de los asuntos autobiograficos porque en la elaboracion de
un trayecto individual o colectivo que representa la decision sobre lo que se
quiere ser, puede tomarse a partir de la relaciéon que se establece con lo que
ya se es, con la tradicion simbdlica, con las creencias, con los ritos y rutinas
que acompanan la cotidianidad y, dicha tradicién se realiza a partir de la inter-
pretacion que conseguimos establecer con nuestra situacion espacio-temporal,
la que nos ha sido dada y reelaboramos permanentemente, en bisqueda de
situarnos comprensivamente en el mundo. Los trayectos a los que nos vemos
abocados, nos deslocalizan, estimulan la tensién entre la situacién encontrada
y la situacién deseada, evitando que quedemos atados por siempre a un lugar;
Duch (2005) nos recuerda: “El ser humano —todo ser humano— se mueve en
medio de una tensién jamas resuelta del todo entre viaje, trayecto, éxodo y
asentamiento, instalacién y estabilidad”, el ser humano se narra por la tension
entre “lo que hace” y “lo que le sucede”, en la perspectiva de que los futuros
posibles siempre se configura desde un pasado inmersos en las tensiones del
presente, sin puntos de referencia, asidos a nombres de los cuales se pueden
narrar historias.

Estos asuntos autobiogréficos que impregnan los trayectos se encuentran asf
mismo, incididos por el tiempo que forma parte de algunos aspectos a partir
de los cuales Marx, Nietzsche y Weber (Melich, 2005: 27) insisten en que son
esenciales y forman parte de una crisis generalizada: la aceleracién del tiempo,
la pérdida de los puntos de referencia estables y la secularizacion; los cuales
necesitan ser leidos desde el lenguaje —con sus tres fetiches heredados de la
modernidad: los hechos, las imagenes, las cifras—; la burocracia y la tecnologia,
que se han ido constituyendo en tres aspectos cruciales para comprender dicha
crisis. De hecho el tiempo humano, expresion de la finitud humana y manifes-
tacion de la memoria se evidencia en los trayectos temporales, en el pasado, en
el presente y en el futuro, porque nos pone en relacién con el pasado, o, con la
contingencia por destino; la memoria va mas alla del recuerdo, la memoria per-
mite ubicarse espacio-temporalmente, es espacio y es tiempo. Pero, también es
la memoria la que produce cambio, la que nos abre al futuro, a lo todavia no
consciente, tal vez a lo que nos permita configurar nuestra identidad porque
hemos caido en un tiempo —en un horizonte temporal: pasado, presente, futuro
y en un espacio: hogar, ciudad, geografia, nicho—, por lo que la identidad es
mas bien un “inacabable proceso de identificaciéon y que queda mucho por
hacer”. (Melich, 2005: 36)

En el ambito educativo, y a partir de lo anterior es factible plantear que una
pedagogia de la finitud no deberia obsesionarse por unos datos objetivos, la
pedagogia de la finitud debe tener como insumo una “explicitacion de sus pre-
juicios” atendiendo a que nada estd libre de valor; no hay hechos sin interpre-



taciones, por lo que no hay hechos sin valores y en consecuencia no hay una
conclusion, o se agota el sentido de un texto con una interpretacion continua.

La finitud también esta impregnada del modo como se transmite la experien-
cia, de un “hazlo” a un “hazlo conmigo” y como afirma Duch (2005: 141),
“la existencia humana es un trayecto, un recorrido, en el que sin cesar van
ubicandose, instalandose, contextualizandose, hombres y mujeres, el ausente
pasado y futuro es imprescindible para la construccion y la habitabilidad del
aqui y del ahora”.

En este sentido, develar los trayectos de la tension Curriculo/Investigacion,
desde la perspectiva de la discontinuidad, que en lugar de preguntarse por
los nexos, las continuidades, la totalidad, las relaciones causa-efecto de sus
componentes, se pregunta

[...] ;qué estratos hay que aislar unos de otros?, ;qué tipos de series instaurar?,
squé criterios de periodizacién adoptar para cada una de ellas? ;Qué sistema
de relaciones (jerarquia, predominio, escalonamiento, determinacién univo-
ca, causalidad circular) se puede describir de una a otra? ;Qué series de series
se pueden establecer? ;Y en qué cuadro, de amplia cronologia, se pueden
determinar continuidades distintas de acontecimientos? (Foucault, 1979: 4)

Para permitirse reconocer el “conjunto de reglas” que en una época determi-
nada definen los trayectos de la tensién Curriculo/Investigacion, que transita las
emergencias, memorias y territorios de la formacion.

Esta mirada genealdégica demanda la emergencia de mdltiples expresiones
que devienen en cartografia, rescatando el asunto de la actualidad —;qué es el
presente? —, que sin referirse a la bisqueda de un origen trate de responder a
;como se expresa la tension Curriculo/Investigacion en la actualidad? ;Cémo
y qué es lo que la hace posible? ;Cé6mo se fundamenta? ;Cémo se legitima?;
de hecho, si la genealogia nos aboca a la materialidad documental, a lo que
del pasado permite describir y comprender el presente mediante el reconoci-
miento del “conjunto de reglas que, en una época dada, y para una sociedad
determinada definen los limites y las formas de la decibilidad... de la conser-
vacion... de la memoria... de la reactivacion ... y de la apropiacién” (Foucault,
1991); también aboca a deshacerse de la jerarquizacion de los hallazgos, de
su relacion unilateral y de sus vinculos causa-efecto, para, centrandose en los
enunciados y su regularidad, permitir la emergencia del posible mapa de lo
investigado; y con Serres, M. (1995), podemos afirmar “cuando cambia la cien-
cia, el aprendizaje se transforma: cuando los canales de ensefianza cambian,
el saber se transforma; y las instituciones van a la zaga... ;qué plano Unico
podemos trazar?”, lo cual evidencia, de un lado la pertinencia de reconocer
un “mapa” de relaciones que permitan entender el devenir de los sucesos,
de los discursos, de las decisiones; y de otro lado, evidencia la volatilidad de
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los hallazgos y los que ellos informan; estos asuntos pueden ser reconocidos
genealégicamente y representados mediante una cartografia, que permite la
emergencia, en primera instancia del “conjunto de reglas”, del cual se hablé
anteriormente, y en segunda instancia, de los trayectos recorridos por quienes
constituyen dichas reglas.

Si la investigacion es la posibilidad de trayectos disimiles, siempre pregun-
tandose “;pasar por donde para ir a dénde?” (Serres, M., 1995: 255-266), que
contiene multiples posibilidades de decidir ante errores cometidos, y el curri-
culo tiene lugar en la educacién colombiana como una forma de planificacion
y control, jcudles son los trayectos que siguen para constituirse en una diada
aceptada, asi como una tension permanente?

Los principios de conexion, de heterogeneidad, de multiplicidad, de ruptura,
de quiebre, de cartografia, de calcomania que se plantean Deleuze y Guatari
como caracteristicas del pensamiento rizomatico, porque un “rizoma no em-
pieza ni acaba, siempre esta en el medio, entre las cosas, inter-ser, intermezzo”
(Deleuze y Guatari, 2000: 29), se constituyen en una posibilidad de discusién
con lo genealégico y lo cartografico para elaborar la tensién Curriculo/Investi-
gacion que nos ocupa, desde multiples trayectos.

Vistas asi las implicaciones de los trayectos como metédica, la tensién Curri-
culo/Investigacion puede abordarse como un “complejo haz y juego de relacio-
nes discursivas y no discursivas”, que desde la perspectiva de Foucault se en-
tiende como un dispositivo, ese algo no abstracto, constituido por relaciones de
saber/poder, ubicado histéricamente —espacial y temporalmente—, que emerge
porque un acontecimiento lo hace “mostrarse”, “aparecer”. Estas relaciones se
pueden establecer entre “elementos heterogéneos: discursos, instituciones, ar-
quitectura, reglamento, leyes, medidas administrativas, enunciados cientificos,
proposiciones filosoficas, morales, filantrépicas, lo dicho y lo no-dicho”, que
en este caso en particular, estan constituidos por las propuestas curriculares,
planes de estudio, investigaciones de docentes y estudiantes, publicaciones,
eventos, legislacion desde el MEN, Colciencias, planes de desarrollo, entre
otros.

De hecho, la pretension esta centrada en evidenciar la estrategia que como
dispositivo fundamenta la tensién Curriculo/Investigacion, y que, estando en
permanente devenir, contiene relaciones que continuamente se acomodan,
dinamizan, ajustan, segun las condiciones de posibilidad histéricas, sociales e
intelectuales, atendiendo a su objetivo: responder a una urgencia y dejar “fuera
de combate al enemigo”.

En este sentido, para dibujar la tensién objeto de esta investigacion median-
te trayectos, se asume que un trayecto representa el devenir de un proceso,



teniendo como caracteristica esencial la no linealidad y la convergencia de
mdltiples variables, asi como la expresién de diversos modos de ser y estar.
Un trayecto no tiene una existencia garantizada, se va dibujando en la medida
que atienda a un ;qué?; tampoco explicita puntos de partida o de llegada, es
emergente, acontecimental, crea mundos posibles.

;Cuales son los trayectos?, los que se configuran desde rutas elaboradas a
la luz de los paradigmas envolventes de cada época que aportan un modo
de abordar y construir conocimiento, cuya emergencia puede estar en mu-
chos lugares. De miiltiples trayectos se esperan mdltiples textos, textos que se
constituyen en la representacion que permite que los procesos de produccion
(de conocimiento, de lenguaje, de ciencia) se vinculen con los procesos de
reproduccién de estos ambitos (Lundgren, 1992). En el ambito educativo, este
problema de la representacion se convierte en objeto del discurso pedagoégico
y es aqui donde surge el concepto de curriculo como la solucién necesaria al
problema de la representacién, entendiéndolo como una seleccién de conte-
nidos y fines para la reproduccién social, una organizacién del conocimiento
y las destrezas y, a su vez, una propuesta de métodos relativos sobre cémo han
de impartirse los contenidos seleccionados.

Cada curriculo puede asumirse como un texto, como un recorrido, circulan-
do en un sistema cultural; dicho sistema cultural ha surgido (Luhmann, 1998)
en un proceso de reduccion de complejidad, cuando el sistema cultural se hace
menos complejo que su entorno, y “sus limites respecto de él no son fisicos,
sino de sentido”; en este sentido, el curriculo como texto de un sistema cultural
se ha configurado como tal en la medida que ha dado sentido a las relaciones
entre sus componentes, bebiendo de las I6gicas que constituyen el entorno,
para que el curriculo emerja como un sistema al interior del sistema cultural e
impactado por las légicas del entorno.

La linea de separacion entre sistema y entorno no se puede concebir como
aislamiento ni como sinopsis de las causas “mds importantes” dentro del sis-
tema; mas bien, dicha linea de separacién corta el entramado de los nexos
causales y la pregunta se transforma: jbajo qué condiciones sistema y entorno
acttian juntos en todos los efectos sobre todo en el campo de los sistemas
sociales, puesto que dificilmente se podria llegar a una comunicacion sin
que interviniera la conciencia de los sistemas psiquicos? De ahi que se deba
aclarar el por qué y el como la causalidad debe ser distribuida entre sistema
y entorno. (Luhmann, 1998: 43)

Es procedente entonces, la ubicacién en este momento de la tensién Curricu-
lo/Investigacion como un sistema, como un texto cultural y como un modo de

complejidad reducida en relacién con la complejidad del entorno macro en el
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cual histéricamente se va anclando, atendiendo a que los textos curriculares,
los textos Curriculo/Investigacién, asi como los textos cientificos, religiosos,
juridicos, literarios, politicos, entre otros, representan un tipo de discursos —un
sistema—, que permanentemente buscan nivelarse entre dos modos de existir,
de un lado, en los discursos que se dicen cotidianamente —“un comentario”,
segln (Foucault, 1992), que se constituyen en acontecimientos irrepetibles, y
de otro lado, aquellos discursos que estan “en el origen de un cierto nimero de
actos nuevos, de palabras que los reanudan, los trasforman o hablan de ellos”,
entendiéndolos como aquellos discursos que siempre se dicen pero siguen es-
tando por decir, hay un modo de escucharlos que impide reconocerlos en su
inicial configuracion, lo cual mas que un problema es una posibilidad de darse
a la bidsqueda de reconocerles sus modos particulares de visibilidad y sus mo-
dos particulares de estar siendo, para, segin las condiciones de posibilidades
reconocer el dispositivo que subyace a su presentacion emergente, atendiendo
a que, siguiendo a Foucault, “todo sistema de educacién es una forma politica
de mantener o de modificar la adecuacion de los discursos, con los saberes y
los poderes que implican” (Foucault, 1992).

Desde lo que contesté Foucault en una entrevista, sobre el sentido y la fun-
cién metodolégica del dispositivo, indicando que este se entiende como

[...] un conjunto decididamente heterogéneo, que comprende discursos,
instituciones, instalaciones arquitectonicas, decisiones reglamentarias, leyes,
medidas administrativas, enunciados cientificos, proposiciones filosdficas,
morales, filantrépicas; en resumen: los elementos del dispositivo pertenecen
tanto a lo dicho como a lo no dicho... es la naturaleza del vinculo que puede
existir entre estos elementos heterogéneos. Asi pues, ese discurso puede apa-
recer bien como programa de una institucién, bien por el contrario como un
elemento que permite justificar y ocultar una prdctica, darle acceso a un cam-
po nuevo de racionalidad. Resumiendo, entre esos elementos, discursivos o
no, existe como un juego, de los cambios de posicion, de las modificaciones
de funciones que pueden, éstas también, ser muy diferentes. (Foucault, 1978)

Se asocia un dispositivo a un tipo de estrategia que en un momento histérico
dado tuvo como “funcién prioritaria la de responder a una urgencia”, elemen-
tos que desde la investigacién que nos ocupa, genera diversos trayectos en
busqueda de los discursos expresos en documentacién oficial, en las propues-
tas curriculares, en los programas y rutas de investigacion, en los eventos que
permiten hacer visible el ejercicio investigativo de cada programa de maestria.
El dispositivo tiene pues una posicion estratégica dominante.

De la misma manera, cuando Foucault diferencia tres sentidos del término
“estrategia”, el primero de ellos, la seleccion de los medios usados para obte-
ner un fin; el segundo sentido representado en el modo en que alguien actda
cuando pretende un efecto particular en las acciones de otros y el tercer sentido



entendido como la seleccién de un conjunto de procedimientos que pongan
“fuera de combate al enemigo”; parecen coincidir con un dispositivo, el cual
desde la mirada de Deleuzze (1999), es

[...] una especie de ovillo o madeja, un conjunto multilineal. Estda compuesto
de lineas de diferente naturaleza y esas lineas del dispositivo no abarcan ni
rodean sistemas cada uno de los cuales seria homogéneo por su cuenta (el
objeto, el sujeto, el lenguaje), sino que siguen direcciones diferentes, forman
procesos siempre en desequilibrio y esas lineas tanto se acercan unas a otras
como se alejan unas de otras. Cada linea esta quebrada y sometida a varia-
ciones de direccion (bifurcada, ahorquillada), sometida a derivaciones. Los
objetos visibles, las enunciaciones formulables, las fuerzas en ejercicio, los
sujetos en posicion son como vectores o tensores. (Deleuzze, 1999: 1)

La mirada empirica del investigador, que cotidianamente tensiona las diadas
institucionalidad/emergencia; sumision/libertad; individuo/especie; individuo/
sociedad; avizora la emergencia de aquello que no es visible al conocimiento
formalizado, de aquello que desde (Ginsburg, 1999) se constituye en lo indi-
cial, en lo esencial, en lo desatendido, en lo micro, en lo poco Ilamativo pero
definitivo en la comprensién de las practicas que acontecen.

Condiciones de posibilidad del educar en tiempo presente

La tension Curriculo/Investigacion puede ser considerada una de las condicio-
nes de posibilidad de educar en tiempo presente, entre otras opciones, median-
te un recorrido reflexivo, desde dos ambitos: tiempo y cultura; se decide por
esta ruta, ante la necesidad de bosquejar una cartografia que permita pensar el
lugar del sujeto en su propio devenir educativo (educar/educar-se) y para ello,
aproximarse a lo que el tiempo significa en el ser humano, a lo que ha venido
representado y a su incidencia en las decisiones individuales y colectivas; asi
como leer un poco mas de cerca el entramado simbélico y semiético que se
elabora desde las relaciones humanas que se entretejen en la cultura; y los
modos como se regula la presencia de los seres en un grupo social. El curriculo
y la investigacion son expresiones de ello.

Asumir esta ruta desde las demandas y convergencia de la alteridad, como
una fractura entre la posibilidad y la imposibilidad de educar; como una expe-
riencia, como un acontecimiento impactado por los saberes legitimados, con-
voca al sentido de lo humano en tiempo presente, convocando, en este caso en
particular al tiempo y a la cultura como recursos que permitan su visualizacion.

El tiempo se entiende como ese algo que existe anclado en la experiencia
individual y colectiva, que sin ser concepto, se constituye en el modo de re-
lacionar eventos, es ante todo un medio para orientarse en el mundo social y
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para regular la convivencia humana (Elias, N., 1989). Este autor plantea que la
capacidad para percibir los eventos como una sucesién en el tiempo, los de
antes, los de ahora y pensar de alguna manera los futuros, tal vez, producto de
los anteriores, exige contar con seres “capaces de recordar” y tener una “mira-
da espiritual”; dichos seres, los hombres, como “unidades centradoras” (Elias,
N. 1989: 48) tienen la capacidad para hacer converger sucesos en momentos
distintos y de diversa procedencia, de darle un tipo de organizacion distinta a
los eventos en si mismos, organizacion que no siempre se realiza de la misma
manera porque siendo una capacidad especifica que permite “sintetizar” se
activa y estructura a través de la experiencia, la que convoca dos ambitos: el
individual y el colectivo; el individual como experiencia directa de cada sujeto
y el colectivo, experiencia de otros, tanto allegados como referidos.

La capacidad de sintesis es “propiedad humana” que dice del modo como
los seres humanos hacen confluir diversos procesos, miultiples y variadas in-
formaciones, eventos ubicados en lugares distintos, acontecimientos a primera
vista disimiles, que sin embargo pueden ser relacionados mediante un aspecto
que ese ser humano considere importante o relevante en un momento dado. La
capacidad de sintesis se logra porque el ser humano tiene “orientacién”, (Elias,
N., 1989:44) y, los seres humanos se pueden orientar mediante respuestas tanto
instintivas como aprendidas, de hecho, predominan aquellas marcadas por el
aprendizaje.

El aprendizaje se lleva a cabo a partir de experiencias previas tanto del indi-
viduo como de los otros, lo que permite entender que la “orientacién” como
elemento sustancial de la capacidad de sintesis es el resultado del aprendizaje
transmitido de generacion en generacion; es el resultado de las experiencias
individuales y colectivas; el concepto de tiempo se desarrolla a través de la
experiencia humana, siempre cambiante, “no sélo de manera histérica y acci-
dental, sino estructurada y dirigida”, y , “el tiempo es un concepto de un alto
nivel de generalizacion y sintesis, que presupone un acervo de saber social
muy grande sobre métodos de medicién de secuencias temporales y sobre sus
regularidades” (Elias, 1989)

Y, slos tiempos y el lenguaje en educacién? Si el discurso es sobre todo acon-
tecimiento, implica que se realiza en el tiempo y en el presente, remite al
hablante y se refiere a un mundo que pretende describir, expresar o representar;
y, si el lenguaje comprende enunciados y enunciacién, quienes le dan funda-
mento a su existencia, entonces, los actos del discurso actualizan el cédigo de
comunicacion. Visto asi, y considerando que el lenguaje es infinito pero que
esta infinitud contrasta con la restriccion del sistema (lengua) que le permite ser
reconocido y codificado socialmente, el sentido de lo expresado, representa
el sentido del interlocutor que hace referencia a mi discurso como aconteci-
miento, el cual contiene proposiciones con las que queremos significar algo y



decir algo sobre el mundo, asi como un contenido referencial: dice algo sobre
el mundo.

El lenguaje representa en consecuencia lo que el ser humano dice del mundo,
pero si las palabras no lo representan, es decir, no le alcanzan para representar
la dimension de su mundo, y se estd haciendo alusion aqui a los protocolos de
investigacion, a las rutinas pedagégicas, a los procesos institucionalizados, a
los sistemas de gestion de la calidad... ;Qué hacer?

El tiempo no se puede ver ni sentir, ni escuchar, ni gustar, ni olfatear, tenemos
posibilidades de reconocer el “paso del tiempo” en las practicas humanas y sus
periodos de “duracién” mediante aparatos sujetos a normas sociales. El tiempo
es ante todo un “medio para orientarse en el mundo social y para regular la
convivencia humana” (Elias, N., 1989).

“;Cuando hacemos?” se responde desde una mirada integradora de lo social
y lo fisico... el afno, el mes, la hora como series continuas de acontecimientos
representan la estructura temporal del acontecimiento como tal; mientras que
pasado, presente y futuro en su significado incluyen a los hombres como sin-
tetizadores que ven y viven los acontecimientos y su estructura temporal... el
pasado, el presente y el futuro se subordinan a la estructura (al ano, al mes, al
dia, al creptsculo).

El tiempo como construccion social tendria muchas formas de manifestarse,
muchos tiempos. Tiempo objetivo, tiempo natural; tiempo psicolégico; tiempo
social; tiempos estos que al cruzarse con/en el tiempo légico permiten que el
ser humano —mediante el lenguaje— se reconozca en contingencia.

Considerando que en las practicas pedagdgicas convergen todos estos tiem-
pos, la formacién de los sujetos, siendo un devenir individual, se encuentra
incidido por los escenarios por los que el transite, los cuales desde su hete-
rogeneidad aportan diversos discursos, tiempos, y modos de representacién
socialmente validados, y especificamente en la escuela convergen el docente
y el estudiante, ambos sujetos formandose; no se trata de incluir discursos y
tiempos en la escuela se trata de preguntarse por cudles son sus urgencias y de
qué manera se le da sentido a la presencia humana.

De hecho, el modo de vivir el tiempo puede estar afectando las movilidades
que plantea Margaret Mead (2006), respecto a la disposicién de los nifios y
jovenes para aprender de los mayores (cultura posfigurativa), reconocer el lugar
de los pares en la cultura cofigurativa o, darse la posibilidad de una cultura pre-
figurativa en la que ellos mismos deciden no reconocer los modelos generados
por los adultos, y se ven abocados a tomar el lugar de adultos.

El lugar del sujeto en cada una de estas formas de cultura estd atravesado
por su propio “dasein” que como ente existencial estd “abocado”, “devorado
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por el mundo”; el hombre como ser “arrojado” hacia el afuera en una relacion
sujeto-mundo —indisociable—, asunto que permite pensar —segtin Husserl- que
la conciencia va mas alla de si mismo, no tiene entonces subjetividad que lo
constituye, sino todo un cdmulo de “posibilidades”. El “dasein” establece las
relaciones entre los constituyentes del mundo, hace mundo, hace tiempo, hace
historia, y estas relaciones representan un “proyecto humano”.

Con este nuevo elemento, leer la cultura que han configurado los seres huma-
nos tiene todo que ver con la concepcion del tiempo de dicha cultura. Sennet
(2000) en diversos lugares de su obra establece este vinculo: cuando empieza
a regularizarle la separaciéon entre casa y trabajo (...Sennett, 2005: 33), él se
pregunta por el lugar del tiempo y afirma “la rutina vuelve estipido e ignorante
al ser humano y reprime la solidaridad” y mas adelante, en el mismo docu-
mento afirma contundentemente: el caracter esta formado por la historia y sus
devenires, para formar el caracter hay que romper la rutina.

En el mismo sentido, las decisiones juridicas para ser activo socialmente, para
acceder a un tipo de trabajo, para formar parte de una institucion educativa,
para dejar el biberén, para usar tacones, para ingresar al jardin, para tener
novio, para vivir y hasta para morir, atiende al sentido que se dé al tiempo en el
devenir del ser humano. De hecho es el mismo Sennet (2000) quien al referirse
a los tres elementos que encajan en la organizacién del tiempo en el trabajo y
que constituyen el sistema de poder que se encuentra en las formas modernas
de flexibilidad entiende el tiempo como cambiante dentro de un “continuum”,
atendiendo a que las cosas cambian, las relaciones cambian, pero esos cam-
bios son fracturas, rupturas, desvios, “trochas” de un continuum, de un “estar
abocado”, de un “hacer tiempo”.

Es el control de este tiempo que dispone a los sujetos en una determinada
relacion de poder y se constituye tanto en el placebo como en el verdugo,
volviendo a Sennet (2000), “el horario flexible es una manera de otorgar pre-
bendas a algunos trabajadores”, sin embargo, afirma mas adelante “la flexibili-
dad engendra desorden pero no libera de las restricciones”. De hecho, es una
posibilidad que en “tiempo de flexibilidad” se realice un desapego casi natural
de un tipo de relaciones que se venian constituyendo cotidianamente, se logre
un desprendimiento del pasado y la seguridad que ello conlleva para situarle
en el lugar de lo fragmentado, lo posible, la incertidumbre.

Acaso, ;no influye el tiempo en la posibilidad de educar y en las posibili-
dades de la escuela? ... dice Sennet “hace 25 anos que se les respeta por ser
buen padre y buen trabajador”. La presencia en el tiempo permite relaciones de
subordinacién y dominacién, ;por qué tanto interés en que los nifios y jévenes
estén el mayor tiempo posible en la escuela?, sin importar de qué se ocupen.
(Noguera, 2012), presenta elementos que permiten seguir pensando la posi-



bilidad del educar imbricado con la concepcién de tiempo, cuando plantea,
refiriéndose a Rousseau

[...] sefiala la importancia de un adecuado crecimiento y desarrollo, procesos
naturales que se deben respetar y a los que debe contribuir con una correcta
educacion, pues tiene su propia temporalidad. (Noguera, 2012: 182)

Temporalidad que es necesario respetar pues, como se encuentra mas ade-
lante, “la naturaleza necesita de ese tiempo para actuar y, por eso, clama para
que los adultos abandonen la prisa [...] el crecimiento y desarrollo son lentos
y parece que los adultos quisieran acelerarlos; de ahi la preocupacién por la
ensenanza de los ninos” (Noguera, 2012: 183).

Visto asi, el modo como se entienda el tiempo incide en el tipo de gobierno,
es decir en el modo de conducir la conducta y es el modo de entender el tiem-
po que potencia los dispositivos de seguridad, y del gobierno de si mismo. Si
se asume, como se plante6 al iniciar que el tiempo es una construccién social
y cultural que existe en la medida en que expresa las experiencias, vivencias y
decisiones de los sujetos, y la cultura una red de significaciones elaboradas por
los mismos sujetos —como lo plantea Clifford Gertz—, nos encontrariamos en el
lugar de plantear que las concepciones de tiempo y de cultura que socialmente
se reconocen se han ido configurando a partir de las relaciones de saber, y de
poder entre los individuos y las sociedades a las cuales pertenecen, asunto que
genera un tipo particular de practicas que pretenden darle un nuevo lugar a
instituciones antiguas como la escuela, la carcel, la fabrica,

Es claro que, desde sus inicios, el juego jugado al nivel de la poblacién no se
engendraria ni, mucho menos, subsistiria, si no se estuviese dando, al mismo
tiempo, el juego jugado al nivel del individuo. Fue en la combinacion entre
esas dos superficies que se instituyé todo un nuevo conjunto de practicas
sociales, en la perspectiva de dar nuevas configuraciones a algunas antiguas
instituciones. (Veiga-Neto, 2010, Trad. Carlos Noguera).

Es un reflejo de lo que se va configurando a partir de la transiciéon de socie-
dades disciplinares a sociedades de control, y que podemos vincular con la
fractura del tiempo como secuencialidad, como algo ya dado, para abrir paso
al tiempo como modo de “estar en el mundo”; al respecto Deleuzze (2006)
plantea que en las sociedades disciplinarias se terminaba un evento en la
vida del individuo y se empezaba otro, y siempre habia que volver a empezar
(primero la escuela, luego el cuartel, luego la fabrica...), mientras que en las
sociedades de control nunca se termina nada: las empresas, la formacion, los
servicios fungen al interior de una légica de modulacién, que se constituye en
un “deformador universal”, entendido como quien de manera sutil o evidente
direcciona hacia un propésito de sociedad desde el control de todo y todos.
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Asi mismo, en las sociedades disciplinares se reconoce la marca que iden-
tifica al individuo y su posicion en la masa, dos asuntos que no han sido con-
siderados incompatibles y sobre los cuales Foucault reconocia su origen en el
poder pastoral; en contraste, en las sociedades de control adquiere especial
importancia la “contrasena”, como dispositivo que marca, acepta o prohibe el
acceso a la informacion, reemplazando “la consigna” presente en las socieda-
des disciplinarias.

Cada sociedad elabora las maquinas que necesita para mantenerse vigente;
siguiendo a Deleuzze, las sociedades de soberania tuvieron a su disposicion
maquinas simples, poleas, palancas, relojes, las sociedades disciplinarias
centraron sus instrumentos en las maquinas energéticas que trafan consigo el
riesgo devastador de la entropia y del sabotaje; y las sociedades de control
tienen a su haber maquinas informaticas, ordenadores, como una representa-
cién actualizada de las légicas del capitalismo que en la sociedad disciplinar
del siglo XIX estaba centrado en la “concentracion” de la produccién y de la
propiedad, aspectos que han ido deviniendo en un capitalismo de servicios, no
de productos; servicios que como productos inundan las ventas y mercados,
y son susceptibles de ser manejados por administradores expertos; de hecho,
“[...] tal vez no necesitemos de mas escuela como maquina pandptica simple-
mente porque el propio mundo se volvié una inmensa y permanente maquina
pandptica” como afirma Veiga-Neto (2000b: 18. Trad. Carlos Noguera 2010).

La cultura de la sociedad de control se refuerza y perpetda como tal en la
medida que puede fijar precios (no abaratarlos); transformar los productos (no
especializar los productos); utilizar el marketing como control social; fomentar
rotaciones rapidas y en algunas ocasiones presencias continuas e ilimitadas
que permitan ejercer el control a corto plazo; garantizar que el hombre estara
permanentemente “endeudado”; abriendo asi una brecha bastante susceptible
de alimentar la corrupcién y de dar lugar a creativas formas de mantener bajo
control al menos las tres cuartas partes de la poblacién mundial, que por nu-
merosa no puede ser encerrada y por pobres no pueden entrar en la estrategia
del endeudamiento.

Caracteristicas como las descritas permiten entender que las condiciones
epistémicas, metddicas y vitales que posibilitaron el didlogo con las sociedades
disciplinares, hoy se van transformado en la medida que atienden a la [6gica de
la sociedad de control, centrada mas en procesos de cibermundo: informdtica,
clones, dividuos, automatizacion, invisibilizacién de rostros y afectos, predo-
minio del cédigo de barras y la contrasefa.

Al respecto, Paul Virilio (1997), deja entrever sus apuestas gnoseoldgicas cen-
tradas en que en la sociedad actual —de control-, se impone una politica de la



velocidad que desaparece a los sujetos; todo se traduce hoy en la importancia
del ahora, en detrimento del aqui; cada logro tecnolégico trae consigo su pro-
blema, por lo que el empalago con el logro no puede diluir el avizoramiento
de los problemas que trae consigo planteando:

La medida del mundo es nuestra libertad. Saber que el mundo alrededor de
nosotros es vasto, tener conciencia de ello, aunque no nos movamos por él,
es un elemento de la libertad y de la grandeza del hombre. (Virilio, 1997: 45)

De hecho, resalta que siendo la ciudadania una “organizacién de los trayec-
tos” entre grupos, hombres, sectas —entre otros—, las proximidades elaboradas
han ido dando lugar a una ciudad que se extiende demasiado hasta ser una
urbanizacién catastréfica; asunto que a pesar de la Internet, de las autopistas
electrénicas y de los multiples y diversos modos de comunicacion a grandes
velocidades, ain no han respondido si la ciudad virtual es posible. Estas dis-
cusiones transversan la pregunta jes posible educar?, y permiten plantear dos
asuntos sustanciales en el campo educativo: el primero centrado en el entorno
en que se desenvuelven los procesos formativos y su vinculo explicito e impli-
cito con las pretensiones educativas de la escuela; y el segundo que atiende a
las busquedas, perspectivas y apuestas personales desde las cuales cada sujeto
le apuesta al proceso formativo propio y de otros.

Respecto al primer asunto, es evidente que no todos los grupos sociales,
tienen un lugar reconocido en el entorno cultural, y muchos de ellos han
sido objeto de un sistematico olvido histérico tanto en las practicas sociales y
educativas como en la legislaciéon. Hay una inmensa deuda social y humana
que tiene que ver con la mirada de utilidad del ser humano que desconoce la
potencia de algunos en detrimento de otros, asunto que la tensién Curriculo/
Investigacion traduce en el lugar que le da al conocimiento, a los sujetos, a
las practicas y al devenir mismo de la historia individual y colectiva que se
constituye cotidianamente.

El tiempo natural que se elabora desde los trayectos de cada sujeto ha sido
invisibilizado mediante la normatividad y el uso social de la escuela que como
escenario para hacer comun lo diverso, desatiende lo plural tanto de los actores
como de sus manifestaciones. Ya lo expresaba Rousseau, de maneras diversas
en el Emilio, hay que buscar maneras de atender al proceso formativo [...] sin
que se perturbe lo natural, en otras palabras, el respeto por el proceso natural,
es una urgencia que al atenderla incorpora a dicho proceso el reconocimiento
de la légica particular del proceso en si mismo y no solamente las decisiones
de algunos grupos que reconocen a otros como una expresién minimizada y
vulnerable de si mismos.
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Los sentidos y significados culturales transversan nuestros suelos epistémicos,
asi como los deseos y nuestras relaciones con los otros, permitiendo configurar
el caracter y su presencia como parte de la experiencia emocional. Al respecto,
;qué es lo duradero en nosotros, si todo estd cambiando en el capitalismo
flexible? (Sennett, 2005: 10), si, la lucha por mantener estabilidad en las re-
laciones familiares representa el caos que ha generado la inestabilidad de las
relaciones laborales, y el ser humano se debate entre lo que se debe mantener
y lo que se puede arriesgar. Estas disquisiciones nos dicen de que el ser humano
puede “saber y saber que sabe”, mientras que los otros hominidos y animales
en general pueden saber, pero no saber que saben, asuntos que representan la
actitud reflexiva —propia de los seres humanos—, que entreteje los procesos de
humanizacién, evidentemente, de la mano de la conciencia que se elabora a
medida que se asume el proceso formativo como asunto vital y necesario inti-
mamente —la educabilidad-, no como un dispositivo exdgeno con pretensiones
de homogeneizacion.

La conciencia —-retomando a Freire (1995: 47)- es “conciencia del mundo: el
mundo y la conciencia, juntos como conciencia del mundo, se constituyen...
en un mismo movimiento, en una misma historia”, y prosigue”... objetivar el
mundo es historizarlo, humanizarlo. Entonces el mundo de la conciencia no
es creacion, sino elaboraciéon humana. Ese mundo no se constituye en la con-
templacion sino en el trabajo”; de hecho, esta conciencia —de que nos habla
Freire— establece un vinculo explicito con la educabilidad, que siendo absolu-
tamente personal e intransferible estd imbricada con la concepcién de hombre
que el mismo autor afirma que es como un ser en el mundo y con el mundo,
siendo lo propio de ese hombre ser un ser en situacion; dicho de otro modo, se
hace tiempo, se hace época, se hace cultura, nos hacemos hombres y mujeres,
nos humanizamos, no nacemos humanos, nacemos hominidos.

Aqui la pregunta por lo institucionalizado —|éase naturalizado-y lo emergen-
te, por el educar y el educar-se, aporta a la cuestion de si jes posible educar
hoy?, dos rutas por explorar posteriormente: la lectura del proceso educativo
“permanente” en clave de velocidad de “tiempo” y la cultura como el modo
como deseamos vernos, transversando las decisiones acerca del tipo de educa-
cién que se requiere en “tiempo presente”, cuya apertura puede ser:

Estamos entrando en las sociedades de control, que funcionan no mas por
confinamiento sino por control continuo y comunicacién instantanea |[...]
Se puede prever que la educacién sera cada vez menos un medio cerra-
do, distinto del medio profesional —otro medio cerrado—, pero que los dos
desapareceran a favor de una terrible formacién permanente, de un control
continuo ejerciéndose sobre el operario-alumno o el ejecutivo-universitario.
Nos intentan hacer creer en una reforma de la escuela, cuando se trata de su
liquidacion. (Deleuzze, 1992: 216. Referenciado por Veiga-Neto, 2010. Trad.
por Carlos Noguera)



A modo de pausa

La investigacion y su emergencia en el contexto de las universidades pedagé-
gicas en Colombia, asi como las condiciones de posibilidad del educar hoy
desde el tiempo y la cultura como dmbitos de reflexion, permiten elaborar
una légica de marco que abre una posibilidad ontolégica y epistémica para
darle sentido al trayecto como apuesta metédica para leer la tensién Curriculo/
Investigacion en las maestrias en Educacion en Colombia.

En este sentido dos ideas como cierre temporal de la discusion:

Primera: los trayectos como metddica en procesos genealdgicos permiten
convocar diversas rutas de abordaje y reconocer lo multivariado de los discur-
sos, sus enunciados y las relaciones de saber-poder que alli circulan, permitien-
do asi configurar una lectura alternativa de lo que sucede imbricando acciones
cumplidas desde la emergencia de universidades pedagogicas y las condicio-
nes de posibilidad de la educacién desde el curriculo y la investigacion.

Segunda: la configuracién genealdgica de la tension Curriculo/Investigacion,
mediante trayectos, incorpora procesos institucionales, practicas sociales e
individuales, documentos, procesos y experiencias que permitiran el reconoci-
miento de un dispositivo que configura esta tension y evidencia las condiciones
de posibilidad del mismo
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