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PROTOCURRICULUM:
SENTIDOS DISPERSOS EN UN CAMPO COMPLEJO

Maria Raquel Coscarelli y Sofia Picco

El término curriculum se caracteriza por ser polisémico y complejo.
Podriamos decir que es polisémico en tanto su enunciacion se carga de
multiples significados como sujetos a él se refieran. A lo largo de su histo-
ria de constitucion, el campo ha sido estudiado por diversas lineas teori-
cas y epistemologicas, presentandose en la actualidad como una amalga-
ma compleja y, por tanto, interesante al analisis.

Es nuestra intencion en este trabajo ampliar algunos sentidos del tér-
mino protocurriculum. El mismo formoé parte de nuestras categorias de
anélisis iniciales en los afios 2000 y 2001 cuando comenzamos a estudiar
los proyectos de extensién universitaria. A su vez fue y sigue siendo una
categoria central que da cuenta de la singular propuesta formativa que ex-
presan estos proyectos, aunque esta no sea su intencionalidad principal ni
explicita, ni siquiera en muchos casos para las secretarias que despliegan
esa funcion universitaria en las respectivas casas de estudios. En este sen-
tido, el concepto permiti6 fundamentar la faz formativa de la extension
pero ademéas comprender a la misma dentro de un continuum que expre-
sa a la Universidad toda y en particular refleja, en continuidad y/o contra-
diccién, la realidad de las practicas formativas institucionales en su curri-
culum real.

Por lo antes expuesto, el término protocurriculum aparece en el anali-
sis de los casos incluidos en este libro. Al tratarse de una categoria que nu-
clea las interpretaciones del material empirico con el que trabajamos, sur-
ge en el abordaje de los casos presentandos algunas caracteristicas com-
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partidas y otras especificas adoptadas en la singularidad de las practicas
de extensibn a las que se hace referencia.

Proto, de la raiz griega protos (lo primero, principal) puede ser inter-
pretado en el marco de distintas lineas analiticas que, de manera explici-
ta o implicita, lo aluden en tanto propuesta formativa. Sus caracteristicas
y condiciones de posibilidad, como veremos, son diferentes a las que defi-
nen al curriculum.

Progresiva y en algunos casos azarosamente, fuimos descubriendo que
habia otros autores que, en otros contextos, hablaban de protocurricu-
lum. Siempre manteniendo esta vinculaciéon con la formacion que expre-
sa el curriculum, tratando con diferentes grados de profundidad qué en-
sefiar —contenidos— y a quiénes —sujetos—', pero anclando el sentido de
proto en distintos puntos.

En este contexto, abordaremos el término protocurriculum desde cua-
tro lineas analiticas principales. La primera de ellas lo vincula a una idea
minima de curriculum y da cuenta del primer sentido que adquiri6 la ex-
presion para caracterizar a los proyectos de extensién. La segunda relacio-
na al protocurriculum con el campo de la cultura, explorando més bien su
caracter expansivo. La tercera linea realiza una mirada historica sobre la
propia constitucion del campo curricular, ubicando al protocurriculum a
mitad de camino entre la discusion y la sistematizacién disciplinar. Por tl-
timo, avanzamos en una cuarta linea que se propone reflexionar acerca de
las relaciones entre curriculum, protocurriculum, norma e institucion.

L0OS PROYECTOS DE EXTENSION COMO PROTOCURRICULUM: UNA
IDEA MINIMA DE CURRICULUM

La categoria protocurriculum fue permitiendo, paulatinamente, aglu-
tinar sentidos y enriquecer el analisis de los proyectos de extensiéon uni-

1 Da Silva (2001) desarrolla esta doble referencialidad del curriculum. Sostiene que co-
munmente aludimos al curriculum en términos de qué contenidos transmite o pone a
disposicion de los sujetos, pero que no debemos olvidar que dicha pregunta conlleva
otra relativa a qué ellos/ellas el curriculum pretende formar.
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versitaria desde una perspectiva pedagogica a lo largo de estos anos. Pro-
puesta inicialmente por Raquel Coscarelli, fue acogida por el grupo en
tanto emergia de las evidencias formativas aportadas por el material em-
pirico y, a su vez, posibilitaba volver a él con una mirada renovada y en-
contrar nuevos elementos.

Como mencionamos antes, esta categoria se convirtié en central para
el anélisis de las practicas de extensiéon desde la perspectiva adoptada ya
que concret6 la recuperacion de la faz formativa de una funcién universi-
taria no explicitamente abocada a la misma.

En este sentido, en los proyectos de extensién —y podriamos ampliar
a la mayoria de los proyectos sociales— existe una faceta educativa y en
muchos de ellos se enuncia el proposito explicito de formar animadores,
agentes multiplicadores, replicadores, entre otros. Un aspecto sustan-
cial que con explicitaciéon y profundidad variada constituye una suerte
de curriculum destinado a la formacién de sujetos sociales. Lo denomi-
namos “protocurriculum” en tanto contiene una propuesta pedagogico-
didactica que, si bien no es exhaustiva, da cuenta de la idea minima de
un curriculum en cuanto enuncia objetivos, contenidos y actividades a
realizar (Coscarelli, 2001).

Los proyectos de extension considerados como protocurriculum,

“... al igual que los curricula en general, formulan propuestas de capacita-

cion y formacidn, en las que se disenan objetivos y contenidos, se funda-

mentan actividades seleccionadas, se plantean recursos y responsabilida-
des y se expresan explicita e implicitamente concepciones acerca de sujetos

y de los propios procesos a encarar” (Argumedo; Coscarelli; Salva; Bonelli

y otros, 2002: 302).

Son espacios con cierta autonomia del curriculum institucional de per-
tenencia y proporcionan evidencias sobre el mismo. Su contraste resulta
relevante en la pretension de contribuir solidariamente al propdsito insti-
tucional de mejoramiento de las practicas formativas en las distintas ins-
tituciones. Asi entendidos, los proyectos de extensiéon emergen de las di-
ferentes casas de estudios poniendo sujetos y conocimientos disciplinares
en didlogo con la sociedad para la resoluciéon de sus problemas.
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En otras oportunidades® describimos que las acciones propuestas por
estos proyectos pretendian dar respuesta a problematicas de indole diver-
sa. Por ejemplo, algunas se vinculaban al 4rea de la salud puablica en tres
ambitos prioritarios de intervencion:

1. Comunitario: relativas a la prevencién y tratamiento de diferentes
enfermedades infecto-contagiosas —como “pediculosis, zoonosis™, etcé-
tera—;

2. Hospitales publicos: referentes, por un lado, al acompahamiento y
mejoramiento de la calidad de vida de los pacientes internados, y, por
otro, mas vinculados a la optimizacién de la gestién y administracion en
dichas instituciones;

3. Centros comunitarios de salud: relativos a distintos aspectos de la
vida familiar (como “desarrollo infantil, maltrato infantil, violencia fami-
liar, atencién a madres solteras”, entre otros).

Otras cuestiones abordadas en los proyectos se relacionaban con el
sector productivo tendiente al mejoramiento y promocién de pymes, ya
sean empresas quimicas o tecnoldgicas, pequenos emprendimientos case-
ros como la preparacién de comidas para la venta y/o de comedores co-
munitarios.

Entre las problemaéticas consideradas se encontraban también algunas
vinculadas a la ecologia y el medio ambiente, teniendo como anclaje orga-
nismos publicos en algunos casos y en otros la comunidad en su conjun-
to, persiguiendo ambos el mejoramiento de la calidad de vida y la promo-
cion y gestion comunitaria del medio ambiente.

2 Coscarelli y Picco, 2003a; Coscarelli y Picco, 2003b. Ambos trabajos se enmarcaron en
el proyecto de investigacion “Las estrategias de formacién de sujetos en los proyectos
de extension en la Universidad Nacional de La Plata entre 1996 y 1999" y se realizaron
a partir del analisis de 49 proyectos de extensién, lo que representa el 27 por ciento del
total de los presentados por diversas unidades académicas en el periodo 1996-1999 a la
Secretaria correspondiente de la UNLP.

3 Las expresiones entrecomilladas sin una referencia bibliografica directa aluden a ex-
tractos de los proyectos de extensién con los que trabajamos.

66 / LA EXTENSION UNIVERSITARIA




Los proyectos de extension evidencian, como dijimos, una suerte de
propuesta formativa y son parte del proyecto institucional, adquiriendo
asi algunos de sus sentidos, entre ellos, la concrecion de finalidades for-
mativas que define a la Universidad®. Por tanto, un andlisis de las précti-
cas de extension desde esta perspectiva de la formacién permitiria volver
la mirada sobre la propuesta curricular universitaria en su conjunto.

Esta lectura interpretativa que se inicia en el estudio de los proyectos
de extension universitaria, puede ser validada al momento de comprender
la dinamica de otros proyectos sociales. Asi, a los considerados como do-
cumentos curriculares o protocurriculares les caben algunas conceptuali-
zaciones propias de los primeros. Los contenidos® que seleccionan, sus
formatos y estilos de disefio, expresan la cultura que la institucion o par-
te de ella ha decidido transmitir y por eso ha escogido y organizado. En
ellos se plasman, en presencia u omision, distintos intereses y valores, c6-
digos dominantes, subordinados y atin ausentes. Expresan, en consenso
y/o conflicto, distintas fuerzas, tendencias y sujetos sociales, desde sus
particulares significados académicos.

4 Nassif alude a la naturaleza formativa de la Universidad al momento de fundamen-
tar la importancia y actualidad de construir una perspectiva pedagégica de estudio de
la misma. “La primera misién de la mirada pedagdgica sobre la Universidad ha de ser
la de redescubrir la funcionalidad educativa de ésta, y evidenciarla como uno de los de-
terminantes de su constitucion y de su desarrollo histéricos” (Nassif, 1980: 311, las cur-
sivas corresponden a la edicion consultada).

5 Usamos el término contenido como el mensaje de la transmision. Lo que se propone
comunicar. No se trata s6lo de los conocimientos o saberes disciplinares regulados por
principios y procedimientos precisos y sistematicos.

Incluimos aqui los conocimientos o saberes culturales que no han sido modificados en
operaciones de transposicion, es decir, descontextualizados de los objetos culturales de
los que emergen y recontextualizados para ser ensefiados.

No obstante, cabria aclarar que en algunos casos estudiados la propuesta formativa ex-
presada en el protocurriculum presenta un alto grado de formalizacién, como el pro-
pio proyecto curricular institucional, por lo que resulta pertinente en un sentido estric-
to hablar de contenidos, ya que los mismos son saberes artificialmente construidos pa-
ra ser ensefiados. Hay otros casos en los que el grado de formalidad es escaso. Se trata
de aprendizajes sociales, por lo que seria mas conveniente hablar de saberes o conoci-
mientos en un sentido general. Por su parte, Sirvent (2007) incluye ambas acepciones
bajo la denominacién comun de contenidos.
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El diseno, puesta en marcha y consecuentes modificaciones de un cu-
rriculum pueden ser interpretados como procesos en los que se dirimen
posiciones acerca de la sociedad, el hombre y la cultura que se pretende
propagar. Estas dindmicas pueden ser entendidas en el marco de concep-
tualizaciones curriculares que destacan el caracter de proyecto sociocultu-
ral y de codificacion significativa intermediadora de diferentes represen-
taciones y tensiones en el campo®.

Esta perspectiva exige pensar al curriculum como un espacio de lucha
en el plano cultural, como una cuestién de poder. Los sujetos curriculares
(De Alba, 1995) —no entendidos como meros individuos sino como expre-
siones de instituciones, grupos y tendencias socioculturales— intervienen
con variados intereses en qué elementos culturales se seleccionan para ser
ensefiados. Lo anterior resulta un proceso complejo en tanto en él se opta
por un concepto de hombre, de como los hombres se apropian del conoci-
miento, de qué situaciones de ensefianza orientan el proceso formativo en
consonancia con lo anterior.

El conocimiento es cultura y esta es expresion social. Es fundamen-
tal para el analisis develar los criterios que justifican la seleccion de con-
tenidos. No se trata de un acto neutro. Aunque no sea explicito, siempre
hay en esa seleccion concepciones en juego (Argumedo; Coscarelli; Sal-
va; Bonelli y otros, 6p. cit.).

En el fondo de las teorias del curriculum esta una cuestion de “identi-
dad” o de “subjetividad”.

“... El curriculum no puede verse simplemente como un espacio de trans-

misiéon de conocimientos. El curriculum estd centralmente implicado en

aquello que somos, en aquello en que nos convertimos y convertiremos. El

curriculum produce, el curriculum nos produce” (Da Silva, 1998: 74).

Las decisiones selectivas conscientes o inconscientes se concretizan en
modelos formativos, por lo que el proyecto curricular o protocurricular
transforma sujetos, configura personas.

6 En esta linea ubicamos a diferentes autores, entre ellos: Lundgren (1992); De Alba
(1995); Bernstein (1998) y Gimeno Sacristan (1998).
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¢Qué identidades promueven los proyectos de extensiéon? Constituye
un interrogante de hondo valor ontolégico y social entender el curriculum
como formador de sujetos y de subjetividades, es decir, de culturas inte-
riorizadas. El curriculum y la ensefianza son practicas de significacion que
orientan y producen sujetos, son procesos de formaciéon de identidades no
s6lo del alumno o participante del proyecto, lo son también del extensio-
nista, del docente y de la propia institucién, en este caso, la Universidad.
Se entiende por identidades, en lo que respecta a los actores sociales, “el
proceso de construccion del sentido atendiendo a un atributo cultural, o
un conjunto relacionado de atributos culturales, al que se da prioridad so-
bre el resto de las fuentes de sentido”. Una persona es a la vez trabajador,
padre, hijo, etcétera. Cada uno de estos atributos culturales es parte de la
identidad, la que “ha de distinguirse de lo que tradicionalmente los soci6-
logos han denominado roles o conjuntos de roles”. Estos tltimos se defi-
nen “por normas estructuradas por las instituciones y organizaciones de
la sociedad”, en tanto las identidades que pueden originarse en las insti-
tuciones son tales si “los actores las interiorizan y construyen su sentido
en torno a esa interiorizacion” (Castells, 1998: 28-29).

La interiorizaciéon y formacion de identidades se ligan al concepto de
representacion. Desde el punto de vista de las teorias criticas del curricu-
lum, el concepto de representacion es entendido como aquellas formas de
inscripcion por medio de las cuales el otro es representado. No se trata de
versiones psicologistas de representacién como la imagen mental, la idea,
el significado. Es més que esto. “Una concepcién materialista de represen-
tacion, focaliza en el discurso, el lenguaje, el significante como un proce-
so central en la formacién y produccion de la identidad cultural y social.
Es fundamentalmente mediante la representacion que construimos la
identidad del Otro y al mismo tiempo, nuestra propia identidad” (Da Sil-
va, 2001: 34). El curriculum es mas que una prescripcion rigida e inalte-
rable, se realiza en la practica, en los intercambios de sentidos de sus su-
jetos y, como afirma Da Silva, es cuestion de saber, poder e identidad.

Asimismo, el autor dice que la identidad, al igual que la cultura, esti en
un permanente proceso de construccion. La identidad es de caracter rela-
cional en tanto siempre esta referida a un otro. “... Soy lo que otro no es;
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no soy lo que otro es. La identidad y la alteridad son, por tanto, procesos
inseparables” (Da Silva, 1998: 73).

Lo escolar y lo social estan envueltos en complejos vinculos de poder.
El saber esta entramado en ellos, produce poder y produce sujetos. Las
identidades son mutuamente constitutivas por cuanto defino al otro des-
de un yo que se constituye también en esa relacioén de diferenciacion.

A partir de lo antes expuesto, podriamos decir que entre los aspectos
que el protocurriculum comparte con el curriculum encontramos su ca-
racter normativo. Si bien lo abordaremos méas adelante, en lo que aqui
respecta cabe mencionar que los proyectos de extension en tanto proto-
curriculum enuncian —con diferentes grados de formalizacién— las fina-
lidades que persiguen y las acciones a concretar tendientes a alcanzarlas.
En el documento escrito aparecerian elementos que, en lineas generales,
dicen como deberian comportarse los sujetos para alcanzar los objetivos
propuestos.

En algunos proyectos aparecen mencionados los componentes basicos
de un disefio; en otros, permanecen implicitos; y en otros, se desdibujan
al interior de la previsién minuciosa de la estrategia organizativa (Cosca-
relli y Picco, 2003a).

A pesar de estas diferencias en cuanto a la formalizacién de la propues-
ta formativa, en todos los casos aparecerian indicios de qué deberian ha-
cer los sujetos o qué deberian transmitir en las practicas de extension.

Estas consideraciones son las que nos permiten aludir —como también
veremos oportunamente— a distintos “espacios de realizacion” (Salinas
Fernandez, 1997: 35) que el protocurriculum configura. Si bien Salinas
Fernindez utiliza esta categoria para referirse a los condicionantes que li-
mitan el accionar del docente responsable de un curso en el sistema edu-
cativo, consideramos que su uso es pertinente en este contexto para carac-
terizar los diferentes margenes de decision con los que cuenta el sujeto
universitario de la extensién al planificar y concretar sus acciones. Para-
fraseando al autor, el abanico de opciones con el que cuenta el extensio-
nista no es ilimitado ni depende exclusivamente de su formacién profesio-
nal, sino que esta condicionado, en este caso, por:
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A. la propuesta formativa expresada en el protocurriculum;
B. sus saberes personales, tedricos y experienciales;
C. sus propias condiciones de existencia como sujeto social.

Por ultimo, cabe decir que el concepto de protocurriculum puede
enunciarse en dos planos: uno mas restringido evidenciable en proyectos
de distinta naturaleza y que desarrollamos hasta aqui; y uno més amplio,
anclado en la cultura que expondremos a continuaciéon. En ambos planos
seria legitimo considerarlos protocurriculum por su intencionalidad for-
mativa, dado su caracter de aprendizajes sociales, aunque los grados de
formulacion de dichas experiencias sean exiguos.

LiNEAS CURRICULARES EN LA CULTURA

Como mencionamos en el apartado anterior, el plano cultural es uno de
los tantos en los que se expresa el protocurriculum en un sentido expansi-
vo. Los proyectos culturales irradiados desde sectores del arte, la técnica, la
ciencia y de la propia experiencia comunitaria, con distinta fuerza y nivel
de autoconciencia, se imponen por medio de variados medios culturales e
influencian la educacién en sus multiples expresiones. Configuran identi-
dades y en tanto instancias formativas conllevan una cierta pedagogia. Pro-
pugnan valores que orientan transformaciones personales y/o colectivas,
denotando ademéas modalidades operativas singulares.

Una de las corrientes en las que podriamos fundamentar esta idea es el
desarrollo de los Estudios Culturales’ y su concepcién del conocimiento
como objeto cultural que aport6 una matriz de gran apertura analitica, es-
pecialmente en los campos comunicacional y curricular. El enfoque per-
mite descentrar la idea de curriculum del ambito tradicional escolar y ex-
pandirlo al conocimiento explicita o implicitamente difundido mediante
otros soportes culturales —los medios, la publicidad, la expresién artisti-
ca y cultural en general—. Desde esta 6ptica, tanto el conocimiento esco-

7 Representada, entre otros autores, por Henry Giroux (1998) y Raymond Williams
(2000).
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lar como cultural expresan interpretaciones de la realidad construidas so-
cio-culturalmente que influyen en la formacion subjetiva buscando irra-
diar los sentidos que propician.

Con un enfoque mas acotado, Lundgren ubica el curriculum como un
texto que opera de nexo entre el contexto de produccion social, de bienes
materiales y simbolicos, y el de reproduccion de los mismos. El curriculo
resolveria —asi entendido— los problemas de representaciéon entre ambos
contextos cuando estos se escinden en el proceso de complejizacién social.

El autor no refiere a identidades, como en las teorias mas recientes, y
separa los contextos de produccion y reproduccioén social, pero brinda una
interesante perspectiva del curriculum en amplitud. Constituye el texto
relacional entre contextos que selecciona, sistematiza y organiza la trans-
mision de codigos culturales dominantes en distintas sociedades. Muestra
que el complejo proceso de cambio curricular estuvo unido a los procesos
de escolarizacidon, aunque mucho antes que esto estuviera planteado, las
sociedades tuvieron c6digos curriculares preferentes. Estos codigos para
Lundgren son el conjunto de principios segin los cuales se rigen la selec-
cién, organizacién y transmisiéon de conocimientos. Los cdédigos dominan-
tes en diferentes etapas historicas —clasico, realista, moral, racional e in-
visible— demuestran que las finalidades, contenidos y los procesos educa-
tivos son, ademas de culturales, histéricos, sociales, econémicos, politicos
y —agregamos— emergentes de la misma cultura escolar que reprocesa
estos aspectos y genera los propios.

Por otra parte, tomando los aportes de Achilli (1996) podriamos pen-
sar en una idea de protocurriculum vinculada a un sentido pedagobgico de
la cultura y de la sociedad. Toda sociedad tiene intencionalidades educa-
tivas hacia sus miembros, lo que podriamos denominar “educaciéon infor-
mal”. Las mismas no estan sistematizadas ni explicitamente formuladas.
Entonces, podriamos decir que no constituyen un curriculum, pero si tal
vez un protocurriculum.

Desde un enfoque sociocultural ligado a la escuela, la autora concep-
tualiza las experiencias formativas como “un campo de intersecciéon de ac-
ciones vividas e interpretadas por el nifio en determinados 4mbitos insti-
tucionales, atravesados, a su vez, por el contexto sociohistorico general”
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(Ibidem: 25). Su anélisis relacional reconoce el dialogo entre la propuesta
escolar y la que emerge de los aprendizajes sociales. Siguiendo a Bloom
(1981), “cada familia posee un estilo de ensefianza, como asimismo un cu-
rriculo particular” (Achilli, 6p. cit.: 27). Estos procesos heterogéneos y, a
veces, contradictorios, expresan identidades en permanente constitucion.

Estas concepciones que recuperan ambitos educativos no escolares se
acercan a lo que Gimeno Sacristan (1997: 48) denomina “curriculum ex-
traescolar”, que podria pensarse compartiendo algunas de las caracteris-
ticas que nosotros le asignamos a esta segunda acepcion del término pro-
tocurriculum. Este provee una diversidad de sentidos no siempre homo-
logables a las propuestas institucionales, pero que tifien la totalidad de los
espacios formativos. En estos espacios los sujetos construyen su experien-
cia en el interjuego de dimensiones procesuales-practicas y estructurales-
formales (De Alba, 6p. cit.) y de aspectos objetivos y simbolicos.

Por otro lado, en un trabajo reciente, Sirvent discute el concepto de edu-
cacion no formal efectuando una revision critica por medio de sus experien-
cias de investigacion, docencia y extensién. Frente a la escision de la ense-
flanza formal, informal y no formal en el cauce integral de la educacion per-
manente, como también a la definicién centrada en la negacion de lo formal,
fundamenta un continuo de “grados de formalizacion” en las multiples mo-
dalidades y recursos educativos que emergen de una sociedad y que operan
en la escuela y mas all4 de ella. Sostiene que lo no formal muchas veces fue
asimilado a lo alternativo, renovador, frente al modelo escolar. Sin embar-
£0, los estudios de estas experiencias muestran que no siempre es asi, como
tampoco la escuela es el lugar de lo tradicional en exclusividad.

Desde un enfoque integral del fenémeno educativo, la autora distingue
tres componentes a los fines del anélisis: la educacion inicial —entendida
como las experiencias educativas formales en todos los niveles del siste-
ma—; la educaci6én de jovenes y adultos —instancias heterogéneas dirigi-
das a la poblacién de 15 afios y mas que ya no esta en la escuela—; y los
aprendizajes sociales —aprendizajes no intencionales y desestructurados
que “se producen durante toda la vida de sujetos y grupos, por formar par-
te de un determinado contexto sociocultural en el que se suceden las ex-
periencias de la vida cotidiana” (Sirvent, 6p. cit.: 10).
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Propone a su vez tres dimensiones para comprender e intervenir en las
diversas experiencias educativas y los grados de formalizacién. Ellas son:
la dimensién sociopolitica, referida al vinculo de la experiencia educativa
con el Estado y sus marcos regulatorios; la dimension institucional o con-
texto en el que se desarrolla la experiencia educativa; y la dimensién del
espacio de ensefianza y aprendizaje que “refiere a la triada que define al
acto o espacio educativo, integrada por la interrelaciéon entre aquel que
ensefia, el que aprende y el contenido” (Sirvent, 6p. cit.: 11). En dichas di-
mensiones distingue aspectos como la planificacién, objetivos, financia-
miento, etcétera. Las dimensiones y sus aspectos orientan la descripcion
de cada experiencia educativa segin sus grados de formalizacién aten-
diendo tanto a perspectivas socioestructurales (interjuego entre las es-
tructuras politicas, econémicas y educativas, procesos de decisiones, entre
otras) como sociosimbolicas (vivencias, sentidos, etcétera).

Entre otras y profundas consideraciones coincidentes con nuestros es-
tudios, destacamos el valor que otorga la propuesta de Sirvent a las carac-
teristicas especificas de los componentes de la dimensién del espacio de la
ensenanza y del aprendizaje, a saber, los contenidos del curriculum social,
los que aprenden y los que ensenan.

Consideramos que estas notas tedricas encuentran pertinencia tanto
en los proyectos estudiados en este libro —en algunos méas que en otros—,
como en todos aquellos planteos extensionistas empefiados en transpa-
rentar el anclaje de los procesos pedagobgicos en las practicas socio-cultu-
rales, poniendo en evidencia el caracter politico de la formacion. Muchas
practicas de extension recuperan los procesos educativos propios de la co-
munidad y los articulan por intermedio de la propuesta protocurricular
con el proyecto universitario en su conjunto.

PROTOCURRICLUM: UNA PERSPECTIVA HISTORICA EN LA CONCEP-
TUALIZACION DEL CAMPO CURRICULAR

Realizando una lectura histérica del campo curricular también es

posible hablar de protocurriculum en el sentido que lo hacen Parra y
Pasillas (1991). Estos autores utilizan la expresidn para caracterizar el
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estado del campo previo al surgimiento de la propuesta de Tyler en
1949. Consideran que con este autor se adquiere una sistematizacién
novedosa y que, por tanto, marca un hito en el proceso de desarrollo
del curriculum.

La Declaracién Conjunta de los miembros del Comité de la Sociedad
Nacional para el Estudio de la Educacién es un documento de doce capi-
tulos que aparece en Norteamérica aproximadamente en 1924 y que, se-
gln los autores, puede ser ubicado “en un punto intermedio entre una dis-
cusion y un método para la planeacion educativa” (ibidem: 34). Podria-
mos decir que esta Declaracion constituye un momento clave para la edu-
caciéon norteamericana, en tanto diferentes teéricos y practicos discuten
—entre otras cuestiones— la posibilidad de delinear un método para el di-
sefio de planes y programas. Aspiracion que no encuentra tantos acuerdos
como desencuentros en ese momento y que si se concretara con Principios
basicos del curriculum, la obra tyleriana.

“...La Declaracién esta situada ambiguamente en el entrecruzamiento de

una recopilacion sobre las tendencias existentes o experiencias desarrolla-

das en la organizacion de los programas y la necesidad de contar con prin-
cipios normativos para aplicar en todo el pais, con algunas modificaciones,

segtn lo requieran los problemas de cada lugar” (ibidem: 35).

Esta Declaracion no alcanza a conformar principios normativos curri-
culares, aunque si expone 58 recomendaciones, asistematicamente presen-
tadas, sin un planteamiento global que les de coherencia y que oriente acer-
ca de como implementarlas. Sus capitulos estan dedicados al tratamiento
de diferentes tematicas educativas®. Tomando lo que plantean Parra y Pa-
sillas y resignificando sus expresiones, podriamos hablar aqui de “proto-
componentes proyectuales”. Es decir, en cada capitulo podriamos encon-
trar indicios de lo que posteriormente se convertiria en objetivos, conteni-
dos, actividades, recursos, etcétera, de un proyecto curricular. En el abor-
daje de los mismos —la Declaracién— no los toma como componentes indi-

8 Los autores mencionan: materiales, alumnos, programas, formacion del maestro, ne-
cesidad de planificacion de antemano, entre otras.
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viduales, factibles de un tratamiento curricular en profundidad, sino que
“... un elemento es puesto en juego al momento de tratar determinada
cuestion, y luego reaparece al analizar otro asunto, y en ambos casos se to-
ma indiferencialmente, con similar nivel de tratamiento” (ibidem: 36).
Este documento constituye un punto importante en el proceso de confor-
macion del campo curricular tal como lo conocemos hoy, “... se encuentra a
medio camino entre una discusién y un método; constituye el protocurricu-
lo porque carece de una visiéon que ordene esos elementos [componentes
proyectuales], que proporcione criterios para su lineamiento” (ibidem: 39).
Cabe agregar que, muchas veces, ese “encontrarse a medio camino” es
el paso previo para un cambio mas profundo. La hegemonia de un curricu-
lum clasico a principios de siglo XX, con una clara delimitaciéon de materias
por disciplinas a ser ensenadas en las escuelas, podria ser pensada —si-
guiendo a Parra y Pasillas— como la matriz que obtur6 la emergencia de un
sistema de pensamiento® que articulara los componentes proyectuales y los
pasos necesarios para el disefio de los planes y programas de educacion.
Podriamos plantear que la conceptualizacion que Parra y Pasillas hacen
del protocurriculum se asocia a una particular ubicacién del origen del cam-
po curricular. Asi, concepciones de curriculum recuperadas por Egan
(2000) 0 Hamilton (1993)" quedarian localizadas en un periodo protocu-
rricular, previo a la consolidacion del curriculum a mediados del siglo xx.
En este sentido, el curriculum nace de la mano de la pedagogia pragma-
tica en la sociedad industrial norteamericana, preocupado por la formacién
de un sujeto que respondiera a las demandas de una sociedad en pleno cre-
cimiento industrial. Asi, las preguntas sobre como prescribir y como plani-
ficar adquieren centralidad y reordenan a otras vinculadas a qué prescribir*.

9 Taba expresa que, al momento de la Declaracion, Tyler vio la necesidad de este siste-
ma de pensamiento. Luego ambos se pusieron a trabajar “... con el objeto de estable-
cer una secuencia de interrogantes por formular y un ordenamiento de medidas que
habrian de observarse en el planeamiento del curriculo...” (Taba, 1977: 8).

10 Las concepciones de curriculum que trabajan estos autores estan abordadas con cier-
to detalle en Picco (2004).

11 Estas preguntas estan tomadas de Terigi (1999: 35-36). También Diaz Barriga (1991;
1994), retomado por Terigi, enfatiza que la emergencia del campo del curriculum se
asocia al desarrollo de la sociedad industrial norteamericana.
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La propuesta tyleriana es una buena respuesta a la pregunta acerca de
como planificar un curriculum. Tyler y Taba, aproximadamente 25 afios
mas tarde de la aparicion de la Declaracién Conjunta, presentan ese sis-
tema de pensamiento, esa armonizaciéon que requeria el campo para su
instalacion y profesionalizacion.

Vinculando estas consideraciones tedricas acerca de la conformacion
del campo curricular con el desarrollo que venimos realizando en este tra-
bajo acerca de los proyectos de extensiéon como protocurriculum, podria-
mos decir que estos dltimos conformarian una propuesta formativa de es-
casa formalizacidn, esa idea minima de curriculum que ya abordamos.

Nos preguntamos si el esfuerzo sistematico por recuperar las experien-
cias de extension que atraviesan hoy por este momento protocurricular
no derivaria en una excesiva burocratizaciéon que terminara obstaculizan-
do la riqueza de las préacticas formativas comentadas en este libro. Una
mayor sistematizaciéon conllevaria, como veremos a continuacién, un ma-
yor peso normativo. Posiblemente una normatividad de textura abierta
(Frigerio, 1991) o aquella no preceptiva, basada en una racionalidad limi-
tada, que permita un reajuste permanente (Camilloni, 2007), puedan ser
opciones sobre las que continuar trabajando.

PROTOCURRICULUM: EN LOS MARGENES DE LA INSTITUCIONALIZACION

El curriculum puede ser entendido como una norma organizadora de
las practicas educativas. Segtin Frigerio esto es asi porque “si se acepta
que una norma conlleva la ‘organizacién de algo’, se pone de manifiesto la
intencién ordenadora del curriculum y el papel que en dicha tarea desem-
peiia el Estado...” (Frigerio, 6p. cit.: 22). La autora retoma a Gimeno Sa-

12 La autora toma esta categoria de Simon y Bourdieu (1986), para quienes las urgen-
cias de la practica demandan tomar decisiones y actuar sin posibilidades de buscar una
racionalidad absoluta, esto es, de sopesar la totalidad de los efectos positivos y negati-
vos de cada una de las acciones posibles. En su lugar, los autores proponen “... que se
adopte una decisién basada en una racionalidad limitada, consistente no en buscar la
mejor de las acciones, sino en analizar opciones hasta que se encuentre una en la que
los efectos sean aceptablemente positivos y coherentes con los logros buscados, dete-
ner el andlisis, decidir y actuar” (Camilloni, 6p. cit.: 55).
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cristan y extiende la pretensiéon organizadora del curriculum al conjunto
de la vida social. Es decir, por intermedio del curriculum el Estado inter-
vendria en la ordenacién de la distribucion del conocimiento, lo que para
el autor espanol no es sbélo un aspecto ligado a la esfera cultural, sino que
atafie también a la vida social y econdmica de una sociedad.

A su vez, Frigerio expresa que el curriculum esta vinculado al proceso
global de institucion de la sociedad siempre que se lo entienda como ins-
titucién y/o norma. “Se entiende por tal [proceso de institucion de la so-
ciedad] la creacion de normas, valores, lenguajes, herramientas, procedi-
mientos y métodos de hacer frente a las cosas y de hacer cosas (Castoria-
dis, 1988: 67)” (Frigerio, Op. cit.: 23).

Por otro lado, podemos pensar a la institucion como el espacio privile-
giado en el que el curriculum adquiere concrecion. Esa sintesis de ele-
mentos culturales, al decir de De Alba (6p. cit.), que forma parte de un
proyecto politico-educativo y que representa a sujetos e intereses diversos
y —la mayoria de las veces— en conflicto, encuentra en la dimensi6én ins-
titucional sus posibilidades y limites para materializarse (Coscarelli; Al-
fonso; Ciafardo y Picco: 2003).

Frigerio, Poggi y Tiramonti (1995) dicen que la escuela, en tanto insti-
tucién educativa, ejecuta su mandato social mediante la transmision y dis-
tribucién de conocimientos. Es en el curriculum, como ya dijimos, en
donde se expresan dichas acciones, en las complejas articulaciones entre
el curriculum prescripto y el curriculum vivido.

Estas acepciones del término curriculum podrian vincularse a la di-
mension institucional a partir de los aportes de Fernandez (1996) en tan-
to la primera de ellas se asociaria mas a lo instituido y la segunda a lo ins-
tituyente. Es decir, la autora retoma las corrientes institucionalistas fran-
cesas que distinguen dos dimensiones complementarias de las institucio-
nes, entre las que se entabla una relacion dialéctica: lo instituido (lo fijo,
lo estable, la conservacién del orden existente) y lo instituyente (todo
aquello que hace al cuestionamiento, la critica, el cambio de lo estableci-
do). La tensién entre estos movimientos configura lo institucional y la au-
tora dice que se expresa en representaciones y concepciones que articulan
lo individual y lo colectivo, apareciendo en diferentes &mbitos de expre-
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sidn, a saber, los sujetos, la comunidad, los establecimientos, entre otros.

Retomando la idea anterior de Frigerio, relativa a la intervenciéon del
Estado por intermedio del curriculum en la institucién de la sociedad, nos
atrevemos a preguntarnos por las caracteristicas de ese curriculum y de
esas instituciones en las condiciones postestatales' contemporaneas; con-
diciones que, de una u otra manera, estan presentes e influyen en la reali-
zacion de las practicas de extension analizadas en este libro.

Al respecto, Duschatzky dice: “... las instituciones postestatales surgen
cuando la soberania estatal esta en crisis y emerge una posibilidad de re-
lacién abierta con el mundo...” (Duschatzky, 2007: 115-116). Estas institu-
ciones caracterizarian, para algunos autores, el trabajo en 4mbitos emer-
gentes, sin vinculos de contencion.

Cantarelli sostiene que ya no es posible pensar a las instituciones en
condiciones que no sean las postestatales, son las condiciones actuales
que forman parte del paisaje. Dice que no es lo mismo construir lazos so-
ciales con una figura estatal fuerte, que hacerlo en estas condiciones ac-
tuales. “Estamos ante proto-instituciones que producen composicion en la
intemperie, estamos ante una institucionalidad que tendra que amigarse
con su condicién especifica: ni para siempre ni un ratito” (Cantarelli,
2007: 180).

En lo que a la extension se refiere, podriamos decir que muchas veces
constituye un espacio de trabajo en los bordes sociales en que caben atri-
butos reconocidos para las nuevas préacticas de intervencion social. En los
relatos algunas circunstancias semejan lo que Duschatzky y otros denomi-
nan “experimentaciones sociales en la intemperie”. Sin conceptualizar
muchos extensionistas han compartido esta modalidad errante. Para la
autora, errantes no sélo son los maestros que han desformalizado sus
précticas escolares, sino también diversas “... figuras barriales que afir-
man, también ellas, una actividad en favor de acompafiar el preguntarse
de los otros (eso que solemos llamar educacién) [...] La errancia no se su-

13 Utilizamos el prefijo “post” manteniendo la escritura que originalmente usé el au-
tor del trabajo en el que aparece la expresion a la que referimos. Por este motivo, apa-
receran diferencias entre las citas.
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jeta a un territorio institucional, sino que més bien crea institucioén sobre
un nuevo suelo, constatado el desfondamiento de toneladas de saberes
vencidos” (Duschatzky, 6p. cit.: 17).

Consideramos que el caracter de “impensabilidad” doblemente limita-
tiva que la autora adjudica a la errancia, puede ser valido también para
aludir a las condiciones de la extensi6on universitaria. Podria decirse que
el extensionista se siente en cierta soledad por cuanto sus practicas no son
reconocidas socialmente, y faltan conceptos y recursos para comprender-
las. Los grupos universitarios suelen asumir una extensién como practica
militante, muchas veces frustrante para quienes la encaran y la recepcio-
nan. Las subjetividades que producen, a la inversa del disciplinamiento
del encierro, constituyen “existencias a cielo abierto que en plena contin-
gencia navegan sin distincion de fronteras por diversos territorios despo-
jados de una simbolizacién instituida” (ibidem: 25). Se trata de un univer-
so desrreglado.

La inexistencia actual de puntos sé6lidos que regulen la construccion
de lazos sociales, como plantea Cantarelli, da lugar a construcciones
subjetivas en la intemperie. Los espacios emergentes por fuera o mas
all4 del peso de lo instituido son fértiles para la construccion de lazos so-
ciales. Consideramos que estas reflexiones son pertinentes para el caso
de la extension en tanto en estos nuevos territorios no hay un reglamen-
to exhaustivo o conjunto de prescripciones o indicaciones de qué y c6-
mo hacer cada cosa previamente establecido que se decide adoptar para
ajustar a él las acciones posteriores, “... sino que las reglas se van arman-
do en torno de las situaciones y de los problemas que van surgiendo”
(ibidem: 122). “... Cada hecho de la vida podria constituir un principio o
un criterio normativo y viceversa. Cada regla poco formalizada puede
volver a ser un simple hecho de la vida, perdiendo, asi, su papel norma-
tivo” (Virno, 2007: 122).

Podriamos decir, entonces, que nos encontramos con espacios de ex-
tension universitaria de débil configuracion en lo que respecta a su carac-
ter prescriptivo, anticipatorio de las acciones a llevar a cabo por los suje-
tos. Acercando el analisis a un plano mas estrictamente formativo, recor-
damos que denominamos protocurriculum a los proyectos de extension
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en tanto contienen una idea minima de curriculum, una propuesta forma-
tiva cuyos componentes se encuentran desarrollados con diferentes nive-
les de profundidad. No obstante, los proyectos de extensién entendidos
como protocurriculum, segiin consideramos, no pierden esa propiedad
del curriculum que lo lleva a convertirse en “... un cerco de organizacion,
informacion y conocimiento mediante el cual establece una estructura de
sentido y un sistema de pensamiento” (Frigerio, 6p. cit.: 25).

A partir de lo antes expuesto, nos animamos a aludir a la presencia
—tal vez necesaria— de un cierto componente normativo en el protocurri-
culum y en las protoinstituciones, siempre que entendamos que la norma
posee una “textura abierta”.

“... ninguna normativa puede clausurar su significacién en forma herméti-

ca, es decir, explicitar la totalidad de significados que es posible adjudicar-

le. [...] La textura abierta de una normativa permite simultdneamente un

margen de creatividad y libertad en la interpretacion, y un espacio no con-

trolable en funcion de dicho margen” (ibidem: 27).

Consideramos relevante esta cita en tanto la normativa curricular deja
un espacio de realizacidn, al decir de Salinas Fernandez. Es decir, deja es-
pacios en los que el formador o el sujeto de la extensién, puede introducir
variantes a la propuesta formativa original o generar aquellas modifica-
ciones que estime convenientes y que mejor le permitan construir ese in-
tercambio entre la Universidad y la sociedad. También es en estos inters-
ticios en los que se juega la dindmica entre los instituido y lo instituyente
en la configuracion de lo institucional, segin dice Salinas Fernandez.

A su vez, este caracter de textura abierta cobra importancia al interior
de los proyectos de extension entendidos como protocurriculum, ya que
en estas propuestas formativas que expresan con diferentes grados de ex-
plicitacién los componentes proyectuales, que “dejan mucho sin decir”,
encontrariamos un margen importante para la creatividad y la libertad de
interpretacion, como nos dice Frigerio en la cita precedente.

No obstante, no visualizamos esta condicién como un rasgo negativo.
Por el contrario, consideramos que, posiblemente, sea una condicién in-
herente para la construccion de lazos sociales, de subjetividades, para la
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realizacion de procesos formativos, en los cercos —mas o menos débiles—
que el protocurriculum habilita. Es precisamente en los intersticios de la
norma en los que se construye el curriculum real. Es decir, “el curriculum
real resultara del tejido de la norma y del modo en que los actores de ca-
da institucion utilicen los intersticios, es decir, del modo en que éstos se
desenvuelvan en las zonas de incertidumbre” (ibidem: 27).

Cabe aclarar que ademas del sentido organizador y estructurante de la
norma que Frigerio le adjudica al curriculum, tal como vimos precedente-
mente, nosotros compartimos el planteo de Camilloni y sostenemos que
una postura normativa es caracteristica del enfoque europeo, y “... tiene
una Filosofia de la Educacion fuerte, con una axiologia explicita que dice
qué se debe hacer porque eso es lo bueno...” (Camilloni, 1997; citado en
Cols, 2003: 10). Lo normativo, segtn la autora, se contrapone a lo pres-
criptivo, propio de un enfoque tecnolédgico, que se interesa por el logro efi-
ciente de los resultados sin dar cuenta de qué es lo que se debe ensefiar.

Por otra parte, consideramos que el desdibujamiento de las tradiciones
en las condiciones postestatales contemporaneas es otro elemento a tener
en cuenta al momento de hablar de lo normativo y de los proyectos de ex-
tensiéon como protocurriculum portando dicho componente.

Fattore habla de un orden post-tradicional en el que la tradicién, como
fuente de significado colectivo, se esta agotando, est4 en crisis. Estos quie-
bres generan espacios de oportunidad en los que los propios sujetos son
los responsables de “... producir, representar y combinar por si mismos
sus propias biografias” (Fattore, 2007: 23). Desaparece el peso normativo
de la tradicion, caen las certezas por ella provistas, y queda en los indivi-
duos la exigencia de tomar decisiones y hacerse cargo de las consecuen-
cias. Mientras que la modernidad se ocupé de construir tradiciones como
una forma dar legitimidad al nuevo orden frente a la caida de las ofertas
simbdlicas premodernas, la actual sociedad post-tradicional, dice la auto-
ra, deposita en el individuo la responsabilidad de reconstruir el pasado y
la reflexividad del sujeto pasa a ser el principio regulador de la accion.

No obstante, planteamos en otra oportunidad que los proyectos de ex-
tension universitaria entendidos como protocurriculum podian ser inter-
pretados como aportando elementos para la creacion y recreaciéon de tra-
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diciones en la formacién en general y en la formacion de formadores en
particular (Coscarelli y Picco, 2006).
“... [Una] tradiciéon nos permite pensar en las practicas que ‘inventa’ el
hombre ante la necesidad de construir un soporte ‘temporal’ que garantice
la permanencia del pasado en el presente y por ende una continuidad de
la cual sostenerse” (Fattore, 6p. cit.: 14).

Las tradiciones para Goodson surgen en un determinado momento
histoérico. Toma de Williams el concepto de “tradiciéon selectiva” que le
permite enfatizar la idea de tradiciéon construida en un determinado pe-
riodo histérico, seleccionando una serie de cosas valoradas en ese mo-
mento y que refleja la organizacion de ese periodo (Goodson, 1995: 14).
También Goodson retoma a Hobsbawm, de quien recupera el concepto de
“tradicion inventada” para hablar de las tradiciones como un conjunto de
practicas, regidas por reglas aceptadas explicita o implicitamente, que in-
tentan propagar por medio de la repeticion una serie de valores y normas
de comportamiento, lo que las liga a un pasado (ibidem: 57).

Para Fattore la tradiciéon cumple una importante funcién de ligazén
entre sujetos, vinculandolos y referenciandolos a un pasado compartido.
“Las estrategias constitutivas de toda tradicibon —memorias, rutinas, ritua-
les, guardianes— funcionan, entonces, a modo de garantia de nuestra in-
sercion en la historia, y mucha de su eficacia reside en la capacidad de brin-
dar seguridad a los sujetos, teniendo una fuerza vinculante debido a sus
contenidos normativos, de tal manera que el concepto de tradicién se acer-
ca muchas veces a la misma idea de ‘ley’. La tradicién no sélo representa lo
que ‘se hace’ en una sociedad, sino también lo que ‘deberia hacerse™” (Fat-

tore, Op. cit.: 16).

En este sentido, las tradiciones jugarian como bisagras, articulando
pasado, presente y futuro. Permiten reducir las incertidumbres, contener
a los sujetos y proyectarse sobre el futuro buscando predecirlo. De alguna
manera, hacen posible la reproduccién de la sociedad.

En la actualidad, el debilitamiento de las tradiciones nos exige repensar
las formas de transmision de la cultura, la representaciéon que tenemos de
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esta, los saberes por transmitir y los destinatarios de la herencia. No se tra-
ta al hablar de tradiciones de nostalgia y vuelta a un viejo orden imperan-
te de certezas inamovibles, pero tampoco abjurar del fin de toda sociedad.

Fattore plantea que el debilitamiento de la tradicion, nos lleva a nuevas
formas de entender la formacién de sujetos. La autora lo plantea como uno
de los desafios que debe enfrentar la pedagogia en un orden post-tradicio-
nal; el otro alude a la psicologizacion de las relaciones pedagobgicas y al
cambio en la naturaleza de produccion de los individuos en la escuela.

Esta biisqueda de nuevos sentidos para la formaciéon de sujetos nos
permite, consideramos, sostener la veta analitica que nos llev) a hablar de
formacion en la extension universitaria, ain cuando no fuera esta una de
sus finalidades prioritarias. En las practicas de extension se generan espa-
cios para la formacién de sujetos, para el intercambio entre sujetos. Los
intersticios que habilita el propio proyecto de extension entendido como
protocurriculum constituyen ese limite simbolico indispensable para la
formacion de sujetos y la construccion de lazos sociales. Posiblemente, co-
mo dice Virno, de esas situaciones formativas vividas emerjan las reglas
de juego, las normativas, que se deciden respetar en un determinado mo-
mento. Entonces, ademés de entender lo normativo en el protocurricu-
lum como portador de una textura abierta, debemos pensarlo con ese ca-
racter que Cantarelli asigna a las protoinstituciones: “ni para siempre ni
un ratito” (Cantarelli, 6p. cit.: 180).

CONCLUSIONES

Como nos propusimos en la introduccion, en las lineas precedentes di-
mos cuenta de algunos de los sentidos portados por el término protocu-
rriculum. Las cuatro perspectivas de anélisis presentadas ofrecen diferen-
tes vetas en las que continuar profundizando. Ademaés de sus particulari-
dades, encontramos algunas notas compartidas.

En primer lugar, el término protocurriculum, desde cualquiera de los
cuatro miradores expuestos, ofrece espacios para la formacion de sujetos.
Como propuesta formativa expresa, con distintos niveles de explicitacién
y desarrollo, los componentes que marcan los pasos a seguir para alcan-
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zar las finalidades. Da cuenta de objetivos, contenidos y actividades que
organizan el encuentro entre el sujeto universitario y el destinatario de las
acciones de extension. Sea cual fuera el contenido que convoca, aparece
reiteradamente —como en muchos de los proyectos estudiados en este li-
bro— la posibilidad de reflexionar sobre la propia experiencia del sujeto,
de volver sobre si, trabajo que se considera formativo si se cuenta con los
medios adecuados para ello.

En segundo lugar, apareceria lo normativo en las acepciones preceden-
tes. Las caracteristicas que adquiere son diferentes tanto en los proyectos
de extension en papel o en el curriculum o protocurrriculum prescripto
como en el desarrollo de cada practica. No obstante, ese elemento norma-
tivo va indicando cémo los sujetos deben comportarse ya sea que tenga
una existencia preexistente o que se vaya formando como regla de juego
en cada momento.

Por tultimo, los dos aspectos antes mencionados que el protocurricu-
lum compartiria en cada uno de los sentidos expuestos en este capitulo,
segiin nuestra perspectiva, habilitarian un espacio de encuentro entre su-
jetos. El protocurriculum estableceria ciertos limites que se consideran
necesarios para la construccion subjetiva. Generaria encuentros formati-
vos entre sujetos, con una normativa de textura abierta que daria lugar a
la reinterpretacion permanente. Encuentros entre sujetos en los que los
saberes y la reflexion entran en dialogo con las condiciones reales de exis-
tencia. Consideramos que aqui la Universidad cuenta con una potenciali-
dad particular para incidir en la sociedad a la que se debe y, juntas, bus-
car el mejoramiento de la vida de los sujetos.
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