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PROLOGO

Lidia Fernandez

He recibido la invitacidn a hacer este prologo como la de con-
tinuar un intercambio que mantengo con Monique Landesmann
desde hace ya diez afios.

El didlogo con este grupo y esta investigacion tiene para mi un
especial interés. En primer lugar, por el rigor y la precisién de las
interrogaciones y conjeturas de Monique y por la vinculacién que
sostiene el grupo con el tema. En segundo lugar por el tema en si.

Acompaiiar en parte esta reconstruccion de la historia de la
psicologia en la UNAM v la del grupo Iztacala me ayudé —como
suele resultar en las investigaciones institucionales— en la explo-
racién de procesos de crisis y recuperacion en mi propia univer-
sidad.

La lectura de materiales de la investigacion, la escucha de la
produccién en el taller de historizacién y mis tarde los intercam-
bios con el grupo, especialmente con Monique Landesmann, pro-
dujeron un acercamiento intenso entre ambas experiencias.

También me posibilitaron una comprension mis fina del ca-
ricter que plantea la pertenencia y la formacion universitaria en
los turbulentos contextos sociales de América Latina, tan seme-
jantes a pesar de las diferencias en el tiempo, en 1a distancia y
en las idiosincrasias locales. :

Mi deseo es que estas paginas reflejen tanto ese acercamiento
como el respeto que me merece el trabajo de este grupo y el agra-
decimiento que les expreso por haberme permitido, con una ge-
nerosidad nada frecuente en la academia, esta inmersién en su
campo de trabajo.

Como se sabe, por lo menos en parte, uno investiga aquellos
asuntos sobre los que se interroga desde muy temprano. 1a in-
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dagacién sobre la construccién de la identidad que hacen los su
jetos en su intercambio con el ambiente material y social en el qud
se insertan es una preocupacion temprana de Monique Landes
mann. Estd presente de modo franco, aunque no tan ricamente
facetada como aqui, en su investigacidn sobre i0s bioquimico:
de la Facultad de Medicina de la UNAM.

También estd presente, aunque imagino que desde distintor
derroteros vitales, en las tesis de Hortensia Hickman, Patricia Co
varrubias y Gustavo Parra. En mi propia historia de investigaciér
se vuelve protagbnica en la exploracién de las crisis y en el estu-
dio de los modos en que los grupos siguen produciendo a pe-
sar de todas las predicciones en contrario. También en el interés
tan grande, seguramente compartido, que encierra el desafio de
comprender cudndo y cémo se produce la revitalizacion, una
otra vez, de idearios sociales universitarios que tantas veces pare-
cen haber sido derrotados. Los autores ubican el motivo de esta
investigacion en la extensa huelga que mantuvo cerrada 4 Ia UNaM
en el aflo 1999 y en el deterioro que eso significd para el vincu-
lo institucional con los sujetos.

En un articulo anterior (Landesmann ef al 2006:117) ya de-
cian: “En 1999 estallaba en la UNAM uno de los conflictos de ma-
yor complejidad y duracién de la época moderna, que puso en
evidencia la gran vulnerabilidad, la confrontacién entre sus prin-
cipales actores colectivos [...}".

Su descripcién de tales acontecimientos hace evidente que,
por lo menos para los autores, el conflicto v la pérdida de interés
que parecié atacar los vinculos resulté especialmente amenazan-
te. También lo fue para los académicos que seguiamos desde las
pantallas de TV y en los periédicos, los miiltiples intentos fallidos
de negociacioén con los grupos que habian tomado Ciudad Uni-
versitaria, el dolor con que gente del pueblo hablaba del dafio
que habia sufrido el mural de Siqueiros, el desconcierto provoca-
do por la necesidad de acudir a una intervencion, nada menos
que en la UNAM, uno. de los emblemas de los universitarios de
América Latina y sus luchas sociajes.

En circunstancias como ésta se vuelve a experimentar el temor
a la destruccién definitiva, la sensacién de una nada institucional,
un mundo sin tercero de apelacién (Uloa, 1995:185-204, 287-300)
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¥ su consiguiente desamparo. En este caso, con los sentimientos
surgid la necesidad de luchar contra ei trabajo de la muerte a tra-
vés del pensamiento, procurando entender las condiciones que
permiten identidades institucionales capaces de resistir sus em-
bates.

La eleccidn del caso no puede haber sido casual. Se trata de un
caso en que luego de los episodios crueles ocurridos en la déca-
da de 1960, un manto de abulia oprimié el rumbo de los jGvenes
estudiantes, los entrevistados de hoy. A los fines de la compren-
sién que se hacia necesaria —¢donde se hallan las fuentes de Ia
vitalidad institucional?>—, la psicologia conductista en la UNAM y
el grupo Iztacala es un ejemplo de que una recuperacion era po-
sible. También muestra el modo en que el poder convoca el tra-
bajo de la muerte (Enriquez, 1996:84-119) cuando de someter la
vitalidad se trata.

$in duda, la constitucion de un grupo de investigacion tampo-
co suele ser azaroso. ;C6mo si no, se unen una investigadora insti-
tuciona] de la identidad preocupada por la amenaza que se cierne
sobre la institucién a la.que estd vinculada, con dos egresadas
de la primera época en una carrera que parece fragmentada por
la crisis, y un socidlogo preocupado por los procesos de cambio
y de socializacién? ;}Cémo se les une luego una investigadora que
viene ocupidndose del tema de la crisis y Ia recuperacnon institu-
cional desde hace mis de 30 anos?

El marco tedrico que utiliza el grupo y borda en profundidad
y relieve Monique Landesmann con su habitual e incansable bis-
queda de referencialidad tedrica, es en s mismo un aporte. No
tantas veces se encuentra trabajada de este modo la serie de tér-
minos que se hallan en la bibliografia sobre los procesos que ha-
cen la identidad.

El disefio de la investigacidn es tamblen un hallazgo Cl!nlCO Se
va elaborando.a 1a medida y en respuesta al avance del andlisis
y Ia interpretacion. ‘

Se inicia con el relevamiento de informacién histérica que per-
mite describir y comprender la dindmica socicinstitucional de la
época; sigue con historias de vida a sujetos que eran jévenes es-
tudiantes en el momento en gque se inicia el fendmeno de la psi-
cologia conductal en el Colegio de Psicologia y se convierten en
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protagonistas de la creacion de la psicologia como profesidn. Y
cuando el equipo se encuentra con regularidades que les resultan
significativas, opta por incluir entre sus estrategias de indagacién
un dispositivo grupal que redne a sujetos de dos de las genera-
ciones cruciales para el proceso. Y lo hace convocando para ello
a una colega externa.

La primera parte de la investigacidn habia permitido ya conje-
turar acerca de la situacién social € institucional en la que habifa
surgido y adquiria sentido politico el proyecto “Psicologia expe-
rimental en lztacala”. _

Segin vuelve al asunto Monique Landesmann en los primeros
capitulos, 12 represion de 1971, sobre la del 68, provoca el corte
de un clima enfervorizado de demanda por democratizacion y
participacién universitaria y parece dar por tierra con la expre-
sidén de estos idearios. No obstante, en poco tiempo y junto con
la descentralizacion de la UNAM v ia aparicién de las escuelas na-
cionales de estudios profesionales, los jévenes sujetos que en la
“prepa” habfan admirado a los universitarios del 68 y su protes-
ta, vuelven a encontrar un nuevo punto de fijacién identitaria.

Ese caricter atribuyen los investigadores a la propuesta con-
ductista que articula el ideario de transformacién social —a tra-
vés de la ciencia y la profesidn, no de la lucha armada— con la
necesidad de construccién profesional y ascenso sociai

cudidos por historias familiares que abundan en migraciones y
accidentes biograficos—- que se encuentran frente a la triple se-
duccién. La que ejerce sobre ellos la convocatoria de un proyec-
to fundacional —Ja creacién de una Psicologia auténoma en un
espacio nuevo—; la. de los jévenes maestros conductistas que
se ofrecen como grupo intérprete de la necesidad de cambio ted-
rico v, al mismo tiempo garantes del camino a seguir, y la que
ejercen espacios de formacion en los mérgenes de una organi-

zacién que insatisface.

Landesmann cuenta que el equipo se vio sorprendido por la
“forma coincidente” (Landesmann et al., 2006:151) en que sur-
gia esta concatenacién de hechos en las narraciones biogrificas,
¥ que pensé necesario un salto metodolGgico hacia lo grupal.
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Se retine asi el equipo de investigacion con un grupo volunta-
rio en el que participan los jovenes “fundadores-adherentes”, que
respondieron a la convocatoria de los también jévenes psicélo-
gos conductistas con aquellos otros pertenecientes a la primera
promocion de la nueva psicologia: los “herederos”, cast pares eta-
rios pero sucesivos en la cadena simbdlica de la formacién,

Estos sujetos, proximos en edad, integran el grupo fundador de
Iztacala, de la psicologia conductista como corriente de fa UNAM
y de la psicologia como profesién.

El material sobre €l que se avanza en la presente obra proviene
sustantivamente de 1z intensa produccidén que tienen estos maes-
tros en el dispositivo grupal que los convoca a rememorar la histo-
ria de Iztacala.

{Qué emergid en el trabajo del taller? Como lo muestra la com-
paracién del material expuesto por Monigue Landesmann en e}
segundo capitulo y por Hortensia Hickman en el tercero, se hizo
evidente un distinto comportamiento en los adherentes y en los
herederos. Distinto énfasis v cantidad de intervenciones. Una cier-
ta empatia en los herederos con el relato de los adherentes y sus
componentes ilusorios (un escuchar con aparente beneplicito).
Mis o menos posesion de una “versidn terminada” de la historia
y un modo especial de triangular con la presencia del equipo res-
ponsable de la investigacién, un proceso de transmisién de nue-
vas comprensiones sobre el presente.

El material grupal es aprovechado de modo minucioso por los
investigadores y les permite contemplar #» sétu la dinimica comple-
ja que sufren las bisquedas de identidad institucional en el fra-
gor de procesos complejos, como son los que ligan la creacién de
un relato sobre los origenes y sus funciones de defensa psiquica
con la legitimacién del poder sobre la palabra acerca de la “ver-
dadera historia” y con los movimientos de los mds jovenes, para
escapar del lugar en que los ubica la novela institucional.

Hay en este libro algunas cuestiones que considero hallazgos
de especial interés tedrico. S6lo voy a destacar los que han im-
pactado sobre mi comprensién de fenémenos observados en Ar-
gentina y que, en consecuencia, trascienden el 2mbito local en
que se trabajé el caso.
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Los capitufos a cargo de Monique Landesmann muestran, de
manera agude, la posicidn de los fundadores-adherentes y ad
vierten sobre cuestiones cruciales.

En el relato, que se configura a través del trabajo de la memo
ria, los estudiantes que iban a hacer {ztacala desde las posicione:
de estudiantes-maestros se han identificado durante su prepara
toria con las luchas del 68 y han repudiado una universidad jerar
quica. Ya en Ciudad Universitaria, el movimiente que los invits
a crear el mundo sofiado parece proponerse como la hazaifia de
un grupo heroico (Kaés, 1977:131-139) al que se puede advenit
en la posicién fraterna. En todo caso, y siempre en t€érminos de
Kaés, I representacion organizadora no hace Jugar a un lider pa-
" dre, Se asienta mas bien en ol modelo cristano de los doce apos-
toles (Kaés, 1977:142), metdfora, por otra parte, que es usada
reiteradamente por los narradores del taller.

. Pienso que no hay lugar en este tipo de grupos fundadores
para un padre. Las figuras que simbdlicamente ocupan su lugar
han intentado dar muerte o han dado muerte a los jovenes de-
jando la marca de una ecuacién intolerable. En esta conjetura, lo
paterno se une al terror que debe ser destruido para dar lugar a
un mundo creado a semejanza del hijo. (El padre es para los jé-
venes conductistas mexicanos la versidn anterior de la psicologia
que debe ser muerta para que otra psicologia nueva, auténo-
ma, adulia, sea posible? En esa direccion orienta el pensamiento
el andlisis de Monique,

Los jovenes del 68 amenazados de muerte por el mundo adul-
to, debido a sus deseos de cambio, encuentran en esta propuesta
el vestido que puede enmascarar (Herndndez, 1998:34-60), en
una identidad tolerada, aquellos rasgos identitarios que son ries-
gosos. Cambian de vestidura pero sostienen el deseo “por otra
sociedad”, y eso es lo que concurre a producir la dificil situacién
de desilusién y ruptura que se describe en profundidad en el se-
gundo capitulo.

El permiso a ser diferentes eligiendo el modo de serlo —que
estaba en la base de su respuesta a la convocatoria de los maes-
tros conductistas— no se otorga esta vez. Ya asentados en Iztacala
como lugar, los que invitaron a confrontar a los modelos anterio-
res niegan ese permiso. La desilusién es mutua: fundadores y adhe-
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rentes parecen quedar fijados en la memoria en el plano de un
matentendido sin retorno.

En la mutua percepcién y en el imaginario, “los fundadores no
entendieron. No se trataba de floiera o traicidn”. A su vez, “los
adherentes no entendieron de qué construccién se trataba”, En
medio de ellos ha interferido la realidad de un Poder —externo
e internalizado— que sélo autoriza la innovacién si se mueve en-
tre los mdrgenes permitidos, lejos de las teorfas peligrosas, que
se juega en las nuevas periferias de la descentralizacién.

El material que los investigadores toman como referencia para
organizar la descripcién (Ferndndez, 1996:196-237) muestra Ia fre-
cuencia con que este tipo de rupturas se presenta en procesos de
cambio en los que, aun contando con personajes altamente caris-
mdticos, ha sido imposible desempefiar la funcién paternizante.
También muestran que, después de la pérdida, se extiende en
afios el tiempo en que su partida deja a los ex hermanos sumi-
dos en el sentimiento miiltiple de traicién y frente a duelos que
parecen “insuperables”. Probablemente, como dice Landesmann
en estos capitulos, lo improcesable tenga que ver con la acumula-
cién de pérdidas. También tal vez con el cardcter de la igualdad
a la que aluden reiteradamente los protagonistas de estos proce-
sos. Una igualdad que es parte central de sus ideologias, de sus
expectativas y de la memoria de los tiempos originales, pero que
parece una igualdad que debe permanecer ilusoria porque como
realidad se vuelve intolerable. Una igualdad por fin que, habien-
do logrado 1a unién inicial, termina por provocar las rupturas.

Este grupo perdié Ciudad Universitaria para ganar el lugar de
creadores de la nueva psicologia, pero considerd ripidamente
que la nueva psicologia incumplia las promesas y quedd abando-
nado en una tierra de nadie en la que aquel proyecto se presenta
como una quimera. Tal vez lo que suceda es que en el nivel pro-
fundo de lo arcaico nunca un hermanoc podré dar lo que se es-
pera de un padre.

No obstante, y en estos ¢as0s €sto parece empeorar y no me-
jorar la cuestion, el trinsito que permitid enmascarar la identi-
dad “real” proporcioné ascenso e investiduras de prestigio que de
otro mado no se hubieran obtenido, ¥ el abandono de la causa o
del lider si se considera intimamente una traicion.
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Algo semejante ocurrié en Argentina con los grupos que se hi-
cieron cargo de las posiciones en las recuperaciones democriticas
(1973, 1984). Ocuparon lugares que otros habfan abandonado ¢
de los que habian sido expulsados o privados, y no fogran en-
contrar suficiente legitimacion.

Ei anilisis que hace Horensia Hickman en el tercer capitulo
nos muestra esta dindmica tal como se expresa amplificadamen-
te en el grupo de los herederos.

Los heredercs son caracterizados por ser ia

{...] primera generacién de estudiantes formados en un proyecto
cuyos rasgos distintivos eran o novedoso tanto en sus practicas
pedagégicas de ensefianza como en la forma de entender a la
disciplina y profesién psicoldgica ...} formados en una aproxima-
cién marcada por el rigor cientificista y tinica —el conductismo-—
tanto en el dmbito tedrico como en el de ejercicio prictico; ..}
por una generacion de fundadores y fundadores-adherentes con
distancias de edad minimas entre ellos. :

Llegan 2 una escuela en la que el proyecto no se ha convertido
atin en un plan de formacién mds altd de “hacerse de un lugar”.
Recién en 1976 la carrera cuenta con un curriculo a la medida dei
provecto: fundado en la psicologia conductista, con amplio lugar
para orientaciones y practicas.

Recuerdan con énfasis su llegada a una Iztacala desprovisia,
lejana, casi inaccesible e inhdspita, donde los esperan, sin embar-
g0, el impacto seductor de maestros jovenes y un intenso clima
de creacion

Aprobado el curriculo, dice Hickman, Iztacala en&enta el tiem-
po de poner en marcha el proyecto y probar la viabilidad de las
promesas.

El grupo menciona, mis clara y directamente que los fundado-
res adherentes, tanto la falta de experiencia de los maestros en la
ensefianza v en las pricticas profesionales gue estaban creando,
como la “destruccién” que sobrevino a Psicologia Iztacala con la
pérdida del grupo fundador.

Sin figuras que hoy se presentan como habiendo sido “fuertes”,
el relato cuenta que las personas se encerraron en las dreas, en-

4

contraron en pequeidiisimos grupos apoyos de pertenencia e hicie-
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ron o que el transcurrir de los 2iios fue determinando parma ellos
como especialidad, aun cuando no fuera lo que se suponia tenian
asignado.

La imagen de fragmentacién en deriva contrasta con el relato
de la unidad inicial que hacen los adherentes y que ellos, los he-
rederos, validan con su atento y empidtico silencio.

Sin duda —eso hemos también encontrado en los casos argen-
tinos—, Ia creencia en ese pasado donde “lo Uno” (Enriquez,
2002:39-57) fue posible es la minima necesaria para sostener ¢l
espacio psiquico de una pertenencia aunque sea fragmentada.

Hickman cita una reflexién que hice in situ. Creo que hoy, a
la luz de los andlisis a los que el equipo ha sometido el material,
cabe mejorar esa interpretacion.

Estos grupos siguen funcionando como iguales, sin aceptar 2
quien pueda liderarios. Es en la fragmentacién en donde esta fra-
tria es posible, donde los otros se mantienen a distancia y que-
dan controlados en su poder amenazante, donde la ilusién de la
igualdad puede sostenerse. }

Probablemente, como propone Landesmann en el primer capi-
tulo, el lugar de organizador que ha perdido el proyecto Psico-
logia Iztacala con su curriculo innovador vy su teoria vestida de
contestacion a las otras psicologias, esté ocupado por la2 unidad
original que se sigue narrando a2l modo de un punto de apoyo
identitario firme.

Eran “Uno”, unidos en la ilusién de un proyecto transformador
y en la ilusién de tener un lider —al que no se dejé ser—, vy eso
efectivamente existié. Nadie puede negarlo. Més ain, con el ca-
rdcter que tuvo, el de ilusién, puede seguir existiendo siempre
que otro lider real no ocupe el lugar de aquel grupo original. En
la novela institucional debe seguir existiendo como el grupo que
posee al Gnico lider reconocido.

Cabe entonces preguntarse si en ¢asos como éste el haber de-
fraudado a aquella figura, el haber “logrado” que abandonase este
espacio que guardaba la utopia, son actos necesarios para sos-
tener vivas tanto la creencia en el saber del lider, como la legiti-
midad del grupo y la verdad de la concrecién utdpica vivida.

Hickman sefiala enseguida que parte de la desilusién tuvo que
. ver con la inexperiencia de los maestros fundadores. Tan jéve-
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nes casi comao estos herederos, y sin experiencia profesional, nc
eran en realidad maestros.

La consecuencia del malentendido, la impaciencia que deter.
mina el abandono ante las primeras dificultades o la traicién, se-
gin como se mire, pueden derivar de la dificultad para enfrenta
el cuerpo fragmentado y constatar un posible despedazamientc
(Anzieu, 1978:221, 300-380).

La queja por la incapacidad de generar un cambio de curricu-
lo ~-a la que se refiere Landesmann en el segundo capitulo— es
efectivamente la queja ante Ja incapacidad de crear, pero tam-
bién es posible que responda al mismo temor.

En muchos casos, sélo cuando los colectivos o parte importan-
te de ellos logran constatar que el cuerpo estd vivo, es posible
enfrentar lo muerto,

Si esto sucediera en este caso, el “guardarse” fragmentado se
convierte tal vez en la Gnica forma imaginable de guardarse.

En el cuarto capitulo, Gustavo Parra se propone “examinar
los mecanismos de transmisién y recepcién de la herencia intra
¢ intergeneracional que se establecen entre los fundadores-ad-
herentes y los herederos, en la etapa de institucionalizacion”. El
proposito le significa una vuelta sobre todo al material del wller,
y en su andlisis retornan las voces de fundadores-adherentes y
de herederos préximos y egresados mis recientes.

El intento resulta en un lacido acierto, pues efectivamente
Parra hace un “volver a mirar” que ilumina aspectos nuevos de!
caso, validando por concurrencia mucho de lo que los andlisis
hasta el momento han venido mostrando.

En la nueva presentacién de estos sujetos, puestos ahora en la
escena de la transmisién que supone la formacién, se hace vivi-
da la desaparicion de la asimetria. El mundo que aparece en el
relato es no s6lo un mundo sin padres o un mundo de iguales. Es
un mundo del “nunca jamds”, un patio de juegos en el que fuera
de la mirada adulta Jos nifios prueban a transgredir y a construir
Ia realidad a la medida de sus fantasias. Se entiende mis entonces
el efecto de ruptura y pérdida del grupo que produce el encuen-
tro con la incertidumbre de la prictica. 1a prueba de realidad
muestra que es necesario hallar maestros “verdaderos” y se inicia
una biisqueda que instala el malentendido de la mutua traici6n.
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Creo que el impacto mds importante que produce en mi el ana-
lisis del autor proviene de advertir sobre el alto costo que estos
jévenes de entonces pagaron por vivir aquella ilusidn. Efectiva-
mente, solos, sin formadores experimentados —también para opo-
nerse a ellos—, sin Otros préximos que tuvieran efectivamente la
asimetrfa de un saber real sobre la formacién y la profesién, ma-
nipulados en sus ilusiones de formacién permanente (Kaés, 1981:
40-60), parecen haber sido empujados a una fragmentacién que
opera contra su accién colectiva.

Se dirfa que el crimen, sin el cual la institucién adviene —se-
giin el psicoanalisis— ha ocurrido. Pero por haberse perpetuado
sobre el hermano y no sobre el padre, impide a la fratria llevar
adelante su propio proyecto y, a la manera de Cain, cada uno
queda solo, transitando un mundo dificil para los portadores de
su estigma.

Hortensia Hickman dice en su capitulo que fue exitosa la es-
trategia politica de control que se usé con los jévenes. Efectiva-
mente, produjo una desactivacion. |

Como decia al inicio, €l caso mostré no sélo la vitalidad de
los ideales para intentar sobrevivir, sino la inteligencia del Poder
para atacar los puntos de apoyo identitario que posibilitan con-
vertir la vitalidad en acto.

El andlisis de Parra invita a profundizar esta linea interpretati-
va. Acaso en Psicologia Iztacala podia participarse de la experien-
cia de un mundo feliz, pero era muy dificil encontrar un mundo
de formacién.

El andlisis que este libro presenta tiene muchos méritos. So-
lamente quiero destacar tres.

El primero y decisivo como aporte al campo institucional es
seguir desplegando lo que se inicié en otras publicaciones. Me
refiero a mostrar de un modo minucioso, fino, volviendo una y
otra vez sobre los datos con distintas perspectivas, la sutil trama
en la que Psicologia Experimental de Iztacala se construye, se
torna un espacio donde la institucién de la formacién imaginada
se hace imposible, se quiebra y sigue, no obstante, buscando sa-
lidas aun en el desconcierto que provoca la fragmentacién.

El segundo, nada menor por cierto, es el ser autoria de un gru-
~ po de investigadores que han obtenido de sus “sujetos” 1a con-
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fianza y autorizacidn de publicacion bajo las condiciones qu
decidieran.

El tercero, sin duda, es ser [o contrario a los estudios breve:
que indican los nuevaos aires v tiempos de la “excelencia globa
lizada".

Este es un producto del avance en una linea de investigacién ¢
targo plazo, sin apremios al pensamiento vy sin urgencias por €
prestigio. Como los resultados de todos los estudios que se ani-
man a internarse en la incertidumbre de la complejidad, estd lejos
de darse por acabado. Por el contrario, abre cada vez mds interro-
gantes y seguramente seguird produciendo.

Por mi parte, me siento feliz de haber acompaiiado 2 este gru-
po de investigacién en parte de este trayecto. Mas feliz agn por-
que un trabajo de mi propio y laboriosa produccién les fue atil
como herramienta para hilar y volver a hilar en la trama de signi-
ficados de este caso v de su tema.

La obra es un aporte real para los estudios institucionales y
creo también que va a aporiar material de sutura a los maestros
de Iztaczla. Lo deseo sinceramente.

Lidia M. Ferndndez
Argentina, junio de 2009
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INTRODUCCION

GENEALOGIA DEL TRABAJO DE INVESTIGACION
IDENTIDAD INSTITUCIONAL Y RELATOS DE VIDA

El Proyecto de Identidad Institucional inicia en el afio 2000 con
la idea de explorar el vinculo entre la institucién universitaria y la
construccidn identitaria de sus académicos, teniendo como teldn
de fondo los fuertes conflictos que. colocaban a 1a principal uni-
versidad piiblica de nuestro pais en una condicién de crisis ins-
titucional.* Nos planteamos la tarea de explorar c6mo se habian
construido y transformado estas identidades, a partir de la década
de 1960, cuando la Universidad Nacional Auténoma de México
(UNAM) se habiz convertido en un referente de vida muy importan-
te para los que hoy son sus académicos de tiempo completo. Deter-
minamos que la estrategia de investigacion implicaba atender el
entrectruzamiento enire la historia institucional y la trayectoria de
los sujetos, v se decidi6 trabajar con una comunidad reducida
de académicos, constituida por algunos miembros de la genera-
cién de profesores de psicologia que inauguraban la entonces Es-

! Se trata de Ia huelga estudiantil mis larga en la historia de la Universidad
Nacional Auténoma de México, que mantuvo cerrada a [a institucion por casi
diez meses. Aunque el Proyecto de Identidad Institucional se inicia en €] afio
2000, la linea de investigacién tiene como antecedente el estudio de las iden-
tidades académicas desarroilado por Landesmann (1997) en una investiga-
cién sobre las trayectorias de bioquimicos de la Facultad de Medicina de la
UNaM. Ha sido enniquecida por las investigaciones de Hickman (2003) sobre
los procesos de institucionalizacion, trayectorias e identidades de una gene-
racién de psicSlogos experimentales, y de Covarrubias (2003) sabre el cu-
rriculo, la disciplina y la profesién de psicélogos de la FES Iztacala.
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cuela Nacional de Estudios Profesionales (ENEP) [ztacala, uno de
los nuevos campus de formacién multidisciplinaria que la UNAM
pone en funcionamiento en 1975. Nos propusimos reconstruir
sus trayectorias sociofamiliares y escolares, a través de la elabo-
racién de sus historias de vida, pues siguiendo a Dubar (2002),
consideramos que las identidades pueden ser abordadas desde
las dimensiones biogrificas v relacionales enfatizando los aspec-
tos histéricos que atraviesan los itinerarios biogréficos de los su-
jetos en la institucion. '

De manera muy general, dividimos el desarrollo de esta prime-
ra etapa de nuestra investigacion en tres aspectos fuerternente in-
terrelacionados: el primero atendia al trabajo especifico sobre Ia
materia prima de nuestra indagacion ~—la produccidn de historias
de vida-—, que implicaba desde problemas de orden tedrico-me-
todoldgico para disefiar la estrategia de entrevista con nuestros
informantes, hasta el disefio de las estrategias de analisis de este
material; el segundo aspecto se refiere al trabajo de reconstruc-
cién de la historia institucional (la UNAM, el establecimiento, la
licenciatura de Psicologia) y de la historia de la disciplina (Ia psi-
cologia), a partir de la revisién de fuentes secundarias; el dltimo
aspecto lo constituye el permanente trabajo de discusion tedrica
del equipo de investigacion, que en muchos momentos se inten-
sificaba por las demandas surgidas del anélisis empirico, y que
implicaba un trabajo de revisién de nuestros supuestos, de rede-
finicién del objeto y de establecimiento de nuevas conjeturas.?

En este primer acercamiento a las identidades institucionales,
mediante el dispositivo de relatos de vida que da’cuenta del tra-
" bajo de elaboracién identitaria “individual™ que cada entrevistado
produce en su narracién, exploramos los procesos identificato-
rios que constituyen los elementos a partir de los cuales los su-
jetos construyen sus identidades. Nuestras preguntas estuvieron
enfocadas al reconacimiento de acontecimientos, personajes y
discursos institucionales que convocaban, y lograban, identifica-.

* Los resultados de esta investigacidn estin publicados en Landesmann,
Covarrubias, Hickman y Pama (2004), y en Landesmann, Hickman, Parra y Co-
varrubias (2006). '

% Bl hecho de que el relato producido sea individual no descarta una
cierta pregnancia colectiva y social de la narracidn.
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ciones por parte de los sujetos. También nos interrogamos res-
pecto de aquellos discursos que interpelaban a los sujetos, a la
manera en que se los apropiaban y resignificaban.

En la fase de la investigacion en la que exploramos la identi-
dad institucional construida en el transcurso de su formacién pro-
fesional en la Facultad de Psicologia (1970-1977), encontramos
que dicha identidad tuvo como nicleo central su identificacion
con el conductismo, como corriente psicoldgica predominante, y
su constitucién estuvo estrechamente ligada al proceso de institu-
cionalizacién de esa corriente en la Facultad. Esta identificacion
ha sido el resultado de una coyuntural articulacién entre, por una
parte, la constitucidn del campo disciplinar, sus luchas internas
¥ su oferta de discursos, pricticas y posiciones, y por la otra, el
proceso de constitucion de sujetos particulares con determinadas
trayectorias, que aspiraban a una identidad profesional y social,
y 4 nuevas posiciones.

IDENTIDAD Y MEMORIA EN EL DISPOSITIVO DEL TALLER
DE INDAGACION DE LA HISTORIA INSTITUCIONAL

EL TALLER DE INDAGACION DE LA HISTORIA INSTITUCIONAL

Hay una segunda etapa de este proyecto en la que trabajamos la
problemitica identitaria con otros dispositivos, lo que nos ha lle-
vado a considerar los procesos de construccion de las identida-
des colectivas. Los antecedentes de este proceso se encuentran en
el trabajo que el equipo realizé con Lidia Ferndndez, a quien se
habfa invitado en calidad de especialista para tratar €l tema de “lo
institucional” en los espacios educativos, problemdtica relevante
de la primera etapa de nuestro proyecto de investigacién. De es-
te trabajo surgi6 la idea de organizar un taller de indagacién de la
historia de la licenciatura de Psicologia en lztacala, de acuerdo
con una metodologia que propone un dispositivo “para narrar,
relatar, oir los relatos mutuos de las historias institucionales, crean-
do asi redes colectivas de memorias compartidas” (Corvalan, 1998:
58).
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El taller estaba dirigido a profesores de la carrera.® Se formaro
dos grupos en funcidn de una serie de criterios entre los que des
taca el de su pertenencia generacional: ei primer grupo estuvc
compuesto por los profesores que se habian integrado a la insti
tucién desde los primeros afios de la creacion de la licenciatur:
de Psicologia y que denominamos como el grupo de ios “fundado
res-adherentes”, al ser representantes de la generacién de aca
démicos de Iztacala que tienen en comin los siguientes rasgos
cursaron sus estudios profesionales a finales de los afios sesent:
y principios de [a siguiente década del siglo pasado, en el que fue
ra Colegio de Psicologia de la Facultad de Filosofia y Letras de Iz
UNAM 0, en un caso, en la Universidad Iberoamericana; algunos
de ellos fueron discipulos directos de maestros fundadores de la
psicologia conductista en la Universidad; por esta caracteristica se
incorporaron a la docencia al término de sus estudios de pregradc
~~glgunos de ellos sin contar con las credenciales como profesio-
nales de la psicologia—, en el primer lustro de la década de 1970,
y fueron los encargados de poner en marcha el proyecto educa-
tivo de la ENEP Iztacala, pues ingresan a la escuela entre los afios
1975 y 1978, recién inaugurada ésta. Por las razones anteriores se
denomind a esta generacion como “fundadores-adherentes”.

El segundo grupo estuvo constituido por los primeros egresa-
- dos de la licenciatura y que nombramos como el grupo de los “he-
rederos”, denominados asi porque fueron, la mayoria de ellos,
estudiantes de las primeras generaciones y que se formaron en el
nuevo proyecto educativo de Iztacala (ingresaron a la licenciatu-
ra entre los afios 1975 y 1981, y s6lo uno de elles en 1987) v, al
igual que los fundadores-adherentes, se incorporan de manera
temprana a la academia (entre 1977 y 1981) y también, en algunos
casos, sin tener todavia el titulo de licenciado en Psicologia.

Los objetivos del taller propuestos a jos participantes fueron
dos: el primero, la construccién de un espacio de formacién so-
bre el andlisis institucional, donde Lidia Fernindez presento al-
gunas de sus elaboraciones tedricas y experiencias en andlisis

* El grupo estuvo constituido por profesores a quienes se les habiz con-
vocado para participar en el taller, asi como por profesores que solicitaron
participar. Se procurs tener representantes de todas las dreas curriculares
v perspectivas tedricas, lo cual no fue del todo posible.
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institucional; el segundo objetivo fue la construccion de un dispo-
sitivo de indagacion mediante el cual los participantes reconstru-
veran la historia de la licenciatura de Psicologia en Iztacala.

Para nuestro proyecto de investigacion, este trabajo plantea-
ba la posibilidad de acceder a la cuestion identitaria por medio
del anilisis de tres micleos problematicos:

1. El vinculo entre historia institucional y construccidn identi-
tara.

2. Los procesos de identificacion institucional, a partir de la
posibilidad de construccién de una memoria colectiva ge-
neracional.

3. La transmision del legado generacional, en donde lo genera-
cional se entendia como e entrecruzamiento entre la histo-
ria insticucional y la historia personal.

El Taller de Indagacidn de la Historia Institucional se realiz6 en
febrero de 2003, con la participacién de 19 profesores de la li-
cenciatura de Psicologia de Iztacala (nueve de la generacién de
fundadores-adherentes y diez de la de los herederos), el equipo
de investigacion y la coordinacion de Lidia Fernindez, quien en
las sesiones iniciales abordé el primer objetivo propuesto para
el taller, que ademds sirvié para establecer el encuadre tedrico de
todo el proceso. A éstas le siguieron las sesiones de reconstruccion
colectiva de la historia de la licenciatura, mediante un dispositivo
que consistié en dividir a los participantes en dos subgrupos que
comrespondian a las dos generaciones ya sefialadas, para que tra-
bajaran de manera separada pero siguiendo un mismo esque-
ma; las sesiones iniciaban con la siguiente consigna: -

Les propongo hablar de la historia de Psicologfa Iztacala tal como
estd en el recuerdo de ustedes. Algo asi como aportar a 1z memoria
de este establecimiento. Eso puede incluir hablar de lo ocurrido
antes de Ja apertura de Iztacala, del momento de inauguracién, de
los primeros tiempos, de los sucesos que se vivieron como hitos
en esa historia, de los protagonistas, de los temas y proyectos que
ocuparon y preccuparon a la gente en diferentes momentos, de
los temas que estin pendientes, de viejas y nuevas dificultades,

29



de lo que se recuerda de todo eso y de lo que se planifica o sue-
Aa para el futuro.

A continuacion se abri¢ un largo intercambio entre los partici-
pantes, al final del cual 1a coordinadora tuvo una segunda interven-
cién que consistio en una sintesis de los temas y acontecimientos
que se habfan planteado en esta primera parte de la sesién, para
después dar paso a una segunda ronda de intervenciones abier-
tas; la sesién cerré con una tercera consigna, en donde se pidié
a los participantes “hacer una cronologia subjetiva grupal de
los afios importantes, [marcar] los afos que les parecen claves y los
sucesos que les parecen especificamente relevantes”. En la dlti-
ma sesién del taller se reunieron los dos subgrupos para realizar
el balance de la experiencia y para acordar los términos en que el
equipo de investigacién devolverfa 2 los participantes los mate-
rdales que se habfan producido en las sesiones de trabajo. Es im-
portante sefialar que todas las sesiones fueron grabadas en cintas
magnetofénicas para su posterior transcripcidn —lo que a la pos-
tre dio como resultado documentos de mds de cien cuartillas para
cada uno de los subgrupos—, y $e convino en un compromiso
de confidencialidad entre los participantes y el equipo de inves-
tigacion.

LA DEVOLUCION

- El paso siguiente en este proceso fue el cumplimiento del compro-
miso de devolucion, estructurado por el equipo de investigacion
en estos términos: 4) Ia lectura profunda de las transcripciones de
ambos grupos; b) la reconstruccién de la historia institucional
a partir de las voces de los participantes; ¢) el intento por parte
del equipo de investigacion de ordenamiento del relato a par-
tir de dos ejes: cronolégico y temdtico, y &) el respeto a la diversi-
dad de voces e interpretaciones de los acontecimientos. En dos
sesiones organizadas para tal efecto —una para cada subgru-
po-, a la que asistieron casi todos los participantes del taller, se
presentaron los avances de la investigacién y las estrategias utili-
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zadas por el equipo de investigacion para elaborar los dos textos
que acompanaron las transcripciones completas de las sesio-
nes en las que cada uno habia estado; estos materiales, que re-
cibieron el nombre de “La inclusidn de las voces”, representaron
el trabajo de ordenamiento y reconstruccién de la historia que
habia realizado el equipo a partir de los relatos colectivos.

La devolucidn de nuestra reconstruccion develd, en los dos
grupos y de manera diferenciada en cada uno, cientas tensiones
con respecto al trabajo realizado y que giraron principalmente
alrededor de dos preocupaciones fundamentales. Por una parte,
el de la interpretacion y, por la otra, el de la publicacién del tra-
bajo. Aunque crefamos haber evitado “la violencia de la inter-
pretacién”, admitimos la critica del grupo en cuanto: 1) al uso de
ciertos subtitulos extraidos textualmente de las transcripciones,
y 2) al recorte de los testimonios que implicaba dar sentidos 2 sus
testimonios y, a veces, en forma abusiva de nuestra parte. Asimis-
mo, se presentaron distintas posturas en los grupos en cuamto si
esperaban una interpretacion de su relato o no. Con respecto al
otro tema, a saber, el cardcter confidencial de cada relato v de su
posible publicacién, también encontramos distintas posturas di-
vergentes.

Para entender la recepcidon de nuestra devolucidn es necesario
precisar que ésta se dio en un momento en el cual existian mu-
chas tensiones en la licenciatura de Psicologia. Habian pasado
tres afios entre la realizacidén del wller y el momento de la devolu-
cién. Como bien lo sefiala Ludmila da Silva Catela (2006) a prop6-
sito de las reflexiones de Michael Pollack sobre el testimonio:

Lejos de depender Unicamente de la voluntad o de la capacidad
de los testigos potenciales para reconstruir su experiencia, todo
testimonio también se ancla en las condiciones sociales que lo vuel-
ven comunicable, condiciones que evolucionan con el tiempo y
que varian de un lugar a otro (Da Sitva Catela, 2006:13).

Sin embargo, a pesar de las comprensibles tensiones que se
desprendieron en las sesiones de las devoluciones —debidas a
sus discrepancias con respecto a nuestro trabajo, al confrontar
los aciertos y fracasos que experimentaron a lo largo de la his-
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toria, y lo que ellos reconocen como la “repeticién de la histo-
ria”, a su deseo de censurar palabras dichas con las cuales hoy
no coinciden, al temor por los efectos que dicho documento po-
dria tener sobre la comunidad y a ser reconocidos como los au-
tores de ciertas afirmaciones—, los participantes de los dos grupos
asumieron la importancia de socializar el trabajo a las otras ge-
neraciones como un legado que les correspondia transmitir. Todo
ello bajo el entendido de que asumian el relato producido en el
taller, aunque en este momento —y desde luego podemos gene-
ralizarlo a la situacién en el momento de la publicacion— pu-
dieran tener una visién distinta de las cosas. También nos dejaron
la imposible —en nuestro concepto— encomienda de “cuidar sus
voces”. Es decir, de io que “cada uno dice de si mismo, del o de
los otros” con el fin de evitar alguna descalificacion.

Reconociendo lo bien fundado de los temores de los participan-
tes, renunciamos a la publicacién del documento “La inclusidn de
las voces” y optamos por realizar un trabajo interpretativo, tra-
tando de hacer lo mis explicitas nuestras claves de interpretacién
y en el cual nos asumiamos plenamente como los autores del do-
cumento y no los gestores o mediadores en la retransmision de Ia
memoria institucional de los grupos. De una vez cabe aclarar que
nuestra apuesta por la interpretacion enfocada a explorar los pro-
cesos de construccion de las identidades institucionales nunca
pudo eludir, del todo, nuestra pulsion por el rescate de la memo-
ria y su socializacién a la cornunidad. Esta tensién se puede ob-
servar en la escritura del trabajo.

A partir de los comentarios vertidos por los profesores, decidi-
. mos profundizar en algunas de las vetas interpretativas posibles;
de éstas elegimos de manera especifica el trabajo sobre las memo-
rias colectivas vy, a través de dicho acercamiento, dar cuenta de la
configuracién de las identidades institucionales de estos dos gru-
pos generacionales. Como predmbulo a los capitulos que inte-
gran el libro, presentamos un breve bosquejo de las principales
claves tedricas que sirvieron como recaudo analitico compartido
¥ que atraviesan el capitulado a manera de bastidor comin, sin
alterar la independencia analitica interpretativa que cada uno de
nosotros siguid como estrategia de abordaje hacia los diferentes
objetos de investigacién trabajados.
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CLAVES TEORICAS: MEMORIA E IDENTIDADES
INSTITUCIONALES COLECTIVAS

L memoria ) sus avatares

La reconstruccion de la historia de Psicologifa Iztacala se ha reali-
zado en el taller ya mencionado y de acuerdo con la metodologia
que utilizan los institucionalistas. Lo producido es el resultado de
activar el recuerdo por parte de los participantes en el taller; como
tal tiene el estatuto de memoria y asume con ello algunas conside-
raciones en cuanto a su caricter epistemoldgico y sus implicacio-
nes para el andlisis de fas identidades.

Asumimoes, en un primer maomento, que |z memoria no es un
reflejo fiel del pasado, busca su representacién; pero mientras
Ia historia indaga respecto a la exactitud de la representacion, la
memoria pretende ser verosimil y restaurar el pasado. Su recons-
truccién esti atravesada por “el desorden de la pasion, de las
emociones y de los afectos” (Candau, 2002:56). Su unidad cons-
titutiva es el recuerdo que, segin la definicidén que nos propor-
ciona Candau,

[...] es una elaboracién novelada del pasado tefida por los afectos
o las fantasias, cuyo valor, esencialmente subjetivo, se establece en
ta medida de las necesidades y deseos presentes del sujeto.

También el psicoanilisis nos ha advertido sobre los fendmenos
psiquicos inconscientes responsables de las perturbaciones de la
memoria, particularmente los procesos de represion expresados
en la filtracién o represién total de los recuerdos y los recuer-
dos encubridores, entre otros. Y desde la historia, Pierre Nora, en
su afin por oponer radicalmente estos dos acercamientos al pa-
sado, la historia y la memoria, sefiala:

{ta memoria esti] abierta a la dialéctica del recuerdo y de la am-
nesia, inconsciente de sus deformaciones sucesivas, vulnerable a
todas las utilizaciones y manipulaciones, susceptible de largas la-
tencias y sibitas revitalizaciones (Candau, 2002:57).

En este trabajo asumimos el cardcter aibitrario y subjetivo de
la memoria y, sin querer entrar en la polémica que intenta oponer
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radicalmente la historia y la memoria, rescatamos que sin m
moria no hay historia posible y que la memoria nos permite <
nocer el sentido que los acontecimientos tienen para los sujetc
que la han vivido:

{..}la memoria es portadora de una verdad reveladora del sent
do que compensa ampliamente su relativa ineptitud para estable
cer una verdad de adecuacién (Candau, 2002:59),

La memoria es una produccién social cultural, resultado de in
teracciones sociales y culturales, que se organizan en funcién d-
la presencia del ofro. Su elaboracion se da en lo que Hallbwach
(2004) llamé los “marcos sociales de la memoria” y que implica |
idea de que la memoria individual es concebida como una combi
nacién de influencias de naturaleza social y del grupo de pertenen
cia del individuo. Algunas de estas influencias son el lenguaje, la:
convenciones verbales, los esquemas narrativos, entre otros. Er
nuestro caso, bien podemos suponer que la construccién de ke
memoria institucional, aun en el nivél individual, no opera de
todo de manera arbitraria o bajo la estricta influencia de las fan-
tasias, emociones y deseos.de los sujetos.

Efectivamente, la memoria con la cual estamos trabajando se
reconstruye al interior de un dispositivo, el taller, en la estrecha
interrelacién entre ios miembros de cada uno de los grupos. Tra-
bajamos la idea de una memoria colectiva y generacional, compar-
tiendo el criterio de Roger Bastide cuando define a la memoria
colectiva como un sistema de interrelaciones de memorias indi-
viduales (Candau, 2002:66). Al asumir lo anterior estamos adop-
tando posicién en el debate sobre la memoria colectiva-memoria
individual y reconociendo, también, de acuerdo con nuestro ma-
terial de trabajo, que el grupo comparte recuerdos pero que, en
esta puesta en comin, no hay forzosamente una fusién de las
memorias individuales en una sola memoria colectiva unificada.
Hay mds bien un entramado de estratos de memorias diferentes,
una pluralidad de memorias, a veces conflictivas v, tal cual lo se-
fiala Candau, no necesariamente univocas. Sin embargo, debido
al tamaifio reducido de los grupos, al hecho de que hayan con-
vivido casi tres décadas en la misma institucion, es decir, en el
mismo espacio, y de haber compartido contextos similares de for-
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maciorn, la idea de una memoria colectiva tiene unza razonable
justificacion. A pesar de ello, lo anterior implicé una estrecha vigi-
lancia sobre el material del taller para evitar caer en una genera-
lizacidn que subsumiera las memorias individuales a la memoria
colectiva.

Lo memoria como identidad en acto

Las distorsiones de la memoria no constituyen, por otra parte, un
obstidculo para el estudio de la identidad. “Dichas distorsiones
nos ensefian probablemente mis sobre una sociedad o un indi-
viduo que una memoria fiel” (Candau, 2002:77). Las memorias
constituyen un recurso idéneo para el estudio de Ia identidad.
Estudiar la memoria es estudiar el trabajo de fa identidad; en es-
te sentido, podemos sostener que fa memoria es identidad en acto.
No se trata de conceptos equivalentes sino que existe entre ellos
una ligazon estrecha. El trabajo de la memoria lleva 2 una repre-
sentacidn dei ser, es decir, de una idemtidad. Para reconstruir la
identidad se requiere de la memoria, se trata de una relacién dia-
léctica, en la que la memoria nutre a la identidad, es operador de
ella. El trabajo de la memoria contribuye a mantener el sentimien-
to de continuidad y de mismidad. Al mismo tiempo, las estrategias
identitarias entran en juego en la reconstruccién de la memoria
(incluyendo el olvido), en la seleccién del pasado, constituyén-
dose en el campo de lo memorable, €l cual se objetiva por medio
del relato.

Asimismo, las memorias, en su expresion de testimonios de la
historia individual y grupal, ponen en juego, segtin Pollack (2006),
no sélo la memoria sino también la reflexién sobre uno mismo.

[...} los testimonios pasan a ser considerados como “verdade-
ros” instrumnentos de reconstruccién de la identidad y no solamen-
te relatos factuales, limitados a una funcién informativa (Pollack,

2006:13). ‘
Las marcas temporales de la identidad y la identidad

La produccién de este memorable, movilizado en el marco de las
estrategias identitarias, se constituye a partir de distintas marcas tem-
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porales. Distinguimos primero las marcas temporales mds signi
ficativas de toda reconstruccién de memoria, a saber: el origen §
el acontecimiento, para después remitirnos al caso especifico de
la estructuracion temporal de las memorias institucionales, obje-
to actual de nuestro interés.

Candau (2002) advierte, con toda pertinencia, que el momen-
to, la causa primera, e/ origen, es siempre un desafio para la me-
moria y la identidad. Esta marca primera que pretende abolir la
continuidad del orden temporal para instaurar un nuevo comien-
zo en la vida de los sujetos y grupos, se constituye como un mo-
mento privilegiado en el cual se ancla la identidad individual o
colectiva. Constituye un momento fundante de dicha identidad.
El reconocimiento de este momento, de los acontecimientos que
lo integran y de su representacién, constituye una tarea analitica
primordial para la comprensién de [a dindmica identitaria.

Pero el momento original no es suficiente para la representa-
cidn identitaria. Se requiere de un eje que permita Ia organizacion
temporal de la experencia y proporcione soportes a la identi-
dad. Estas unidades que sirven de jalones a la trayectoria son los
acontecimientos.

En la eleccién de los acontecimienios, en su ordenamiento, debe
verse el trabajo de construccién de la identidad, que va a fundar-
se sobre los memoranda, es decir, sobre las cosas dignas de en-
trar en la memoria (Candau, 2001:91, énfasis del autor),

incorporando también las significaciones que los sujetos le otor-
gan a los acontecimientos. Distinguimos en las memorias, las re-
presentaciones factuales de ciertos hechos y el sentido atribuido a
éstos (Candau, 2001), ya que atnbos tipos de representaciones son
relevantes para la comprension de las estrategias identitarias en jue-
go. Por una parte, las representaciones factuales dan cuenta de los
acontecimientos que son dignos de ser recordados, mientras que,
por la otra, las representaciones serninticas nos remiten a los sen-
tidos de los acontecimientos e informan de los contenidos de las
identificaciones,

Desde luego, no podemos ignorar que hay acontecimientos que
son significativos pero que, con antegioridad o en el momento del
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relato, estin sujetos a la represion o a la censura v no acceden a
la narracion. Pertenecen a este campo de 1o no “decible” en tér-
minos de Pollack (2006). Por ello, y debido a lo ya sefalado pre-
viamente, lo que se puede comunicar ~—es decir, el campo de lo
decible— cambia segin las condiciones sociales, institucionales,
grupales y hasta psiquicas; trabajamos con identidades institucio-
nales narrativas con un cardcter contingente. Es decir, mis que
intentar tipificar las identidades institucionales de los sujetos,
tratamos de dar cuenta de la dindmica o gestién identitaria en el
relato producido,

ldentidad institucional

Nuestro marco de referencia, para abrevar en una postura tedri-
ca para la construccién del complejo objeto identidad y atin mis
complejo objeto identidad institucional, se sitGa en las perspecti-
vas de la psicologia social y del psicoanalisis de las instituciones,
dado que éstos habjan sidolos referentes principales, aunque no
dnicos, en el Taller de Indagacidn de la Historia Institucionai de
la licenciatura de Psicologia en Iztacala,

Con autores de este campo tedrico (Kaés, Ferniandez, Enriquez,
Remedi), entendemos a las instituciones como una formacién
de Ia scciedad y de Ia cultura, “y se definen por el conjunto de
las formas v las estructuras sociales instituidas por la ley v la cos-
tumbre” (Kaés, 1996). Para Enriquez (1996), las instituciones se
presentan como sistemas culturales, simbolicos e imaginarios.

Las instituciones cumplen funciones fundamentales en la so-
ciedad, una de las cuales tiene mayor relevancia para esta investi-
gacion, a saber, l1a estructuracion de los sujetos, el sostenimiento
de su identidad. Constituye el trasfondo de nuestra subjetividad,
dice Kags, quien retomando za Freud en Psicologiz del las masas
¥y andlisis del yo, sefiala que la institucién constituye el dato pri-
mario de Ia identificacién y la formacién del yo.

¢Cuiles son los procesos que utiliza la institucién para estruc-
turarnos y regularnos externa e internamente?

La institucion precede al individuo singular y lo introduce en el or- |
den de la subjetividad predisponiendo las estructuras de simboli-
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zacidén mediante fa presentacion de la ley, mediante la introduccién
del lenguaje articulado, mediante la disposicidn y los procedimien-
tos de adquisicidn de referencias identificatorias (Ka#s, 1996:27).

En este proceso de estructuracidn de los sujetos desempenian
un papel importante las representaciones sociales de las institu-
ciones, mismas que son portadoras de complejos simbdlicos e
imaginarios capaces de movilizar identificaciones en los sujetos,
construir nicleos de pertenencia, y donde se puedan anclar las
identidades.

Como lo sefiala Lidia Ferndndez:

[...l la representacitn se comporta como un organizador de la asig-
nacion de significados y papeles simbdélicos 1...] Ademds, al gue-
dar ligada a la institucion en su cualidad psiquica, pasa a operar
coma término de vinculacion para los miembros del estableci-
miento? En esta funcién podemos atribuirle el mismo poder para
provocar identificaciones horizontales y verticales —de los miem-
bros entre si y con el proyecto institucional— que Freud atribuyé
a los jefes (Ferndndez, 2006:46).

Tanto para Kaés como para Ferndndez, en el centro del pro-
ceso de identificacidn esti el vinculo que el sujeto establece con
la institucion. Lidia Fernindez enfatiza particularmente el caric-
ter ambivalente de este vinculo:

La indagacidn instituciona! muestra que el caricter ambivalente
de la relacién sujeto-institucion y la ambigiiedad de los mandatos
sociales ~poseedores siempre de dosis de contradiccién—, ins-
talan en un plano no observable, un suceder casi siempre grupal
en el gue el sujeto —el grupo de sujetos—— lucha con otros v con-
sigo mismo para cuidar y al mismo tiempo para destruir el espa-
clo institucional (Fernindez, 2006:32).

Con lo anterior se complejiza el tema de la identidad y de las
identificaciones, en la medida en que si reconocemos que la iden-
tidad institucional implica la construccién de identificaciones a
partir de representaciones de la institucion con elementos simbé-
licos e imaginarios que interpelan a los sujetos, también forma

3 Aquf Lidia Ferniindez retoma una cita de Kads (1997:49).



parte del proceso identitario los procesos mediante los cuales,
debido a la ambivalencia del vinculo, los sujetos participan del
cuestionamiento de la representacién social de la institucién y,
por lo tanto, del espacio institucional.

Tenemos conciencia de la complejidad del objeto identidad
institucional. Aunque al inicio de la investigacién manejamos, im-
plicitamente, una idea esencialista de la identidad institucional,
esperando tipificarla como fuerte, vulnerable, etc., hoy, en fun-
cion del trabajo de entrevista colectiva y de los referentes teéricos
con los cuales estamos trabajando, abordamos la cuestién de ma-
nera distinta. Para nosotros, hablar de identidad institucional re-
mite a preguntarnos sobre ;cudles son las representaciones que
los sujetos tienen de la institucién?, ;cémo se han transformado
dichas representaciones en el relato de Ia historia de la institu-
¢idn?, ;qué funciones cumple para los sujetos la institucién a lo
largo de su historia?, ;cual es la matriz identificatoria? § es decir,
el conjunto de elementos imaginarios y simbélicos contenidos en
las representaciones sociales que tienen el poder de generar iden-
tificaciones de los sujetos. ;C6mo sé han ido transformando los
vinculos que los sujetos han sostenido con la institucién: las identi-
ficaciones establecidas como fundamento de la construccién de su
sentido de pertenencia institucional, o bien el debilitamiento de
las identificaciones y, por lo tanto, del vinculo del sujeto con la
institucién?

Es importante sehalar que las posibilidades de exploracién de
las preguntas anteriores estdn dadas por el material recopilado
en las entrevistas colectivas. Estas nos proporcionan un mate-
rial en el que podemos advertir una representacion’ colectiva de
la historia institucional, en la cual podemos identificar algunos
de los elementos anteriormente sefalados. Debido 2 que intenta
ser una reconstruccién de una historia, constituye un material Imuy
valioso para analizar estos procesos de transformacion de la re-
presentacidn institucional, de la matriz identificatoria y del vincu-
lo de los sujetos con la institucién “Psicologia Iztacala”.

©Se retoma aqui la expresién de Kags (1997).

7 Hablar de una representacién colectiva no implica que nos estamos
adhiriendo a la idea de una historia homogénea y coherente. Las contradic-
ciones y las discrepancias, la diversidad de puntos de vista, justamente dan
cuenta del cardcter colectivo de la representacion.
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Nuestro acercamiento al andlisis y a la interpretacion

Al renunciar a entregar como resultado de nuestro trabajo las me-
morias de las dos generaciones, las preguntas y s herramien-
tas analiticas anteriormente mencionadas constituyeron nuestras
guias para la interpretacion. Pero el problema de la temporalidad
fue el primero que tuvimos que resolver para dar cuenta de las
transformaciones de las identidades institucionales. Este proble-
ma tuvo gran complejidad.

En efecto, como bien lo sefiala Lidia Fernandez retomando a
Didier Anzieu, existe una distancia entre el relato y el transcurso
temporzal de la linea histérica:

[...] lo sucedido en el tiempo espacio de “X afos”; de la conside-
racion situacional que confronta, por ejemplo, la vivencia del tem-
po interno con la marca del tiempo cronolégico; de la captacion
del suceder del tiempo real de 1a interaccion v la accion en el no-
tiempo de la circulacidn y resonancia fantasmitica (Fernéndez,
2006:31).2

Algunas de las dificultades mds sobresalientes que encontra-
mos para la reconstruccion de la temporalidad institucional fue-
ron la ausencia en los relatos de acontecimientos que nos ayudasen
a establecer una cronologia fiable,? v la existencia de periodos
largos de la historia institucional totalmente ausentes en el rela-

8 Pichas consideraciones no valen solamente para el caso de los relatos
individuales, del tiempo interno de los sujetos, sino ambién de fos relatos co-
lectivos y particularmente de las historias institucionales, como ha sido se-
fialado por los estudiosos del andlisis de las instituciones. Dicho fenémeno
los ha Hevado a hablar de “novela institucional®, retomando el concepto de
Freud de “novela familiar”, Por novela institucional, Lidia Ferndndez (2005)
entiende una produccidn cultural que sintetiza el regisiro que se tiene del
origen y las vicisitudes sufridas a lo largo del tiempo, hadendo particular re-
ferencia a acontecimientos criticos y a las figuras de mayor pregnancia en
la vida institucional: “persogpajes”, “héroes” y “villanos™ (Fernindez, 2006:
49). En este sentido, véase también el trabajo de Eduardo Remedi (2004).

? Lo anterior estaba agravado por el hecho de que hay pocos trabajos de
investigacidn que reconstruyan la historia de la ENEP Iztacala vy Ia historia
de la licenciatura de Psicologia. Los tnicos que han sido una rica fuente de
informacion son los de Taracena (1985), de Hickman (2003 ) y de Covarru-
bias (2003).
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to, © mis bien de tiempos que nos parecian “vacios” de aconte-
cimientos. .

Un primer acercamiento a esta dificultad fue intentar historizar
el relato; es decir, reintroducir 12 historia en el relato. Para ello in-
tentamos distintas estrategias, tales como:

2 Lograr una articulacién del orden subjetivo con indicadores
del orden social histérico. Es decir, inscribir lo que apare-
cia como un orden individual biogrifico y grupal en el or-
den de lo social, lo que puede ayudar a la reconstruccion de
una temporalidad. Desde luego que esto nio siempre ha sido
posible y, con frecuencia, encontramos una ausencia total
del referente social o institucional que nos permitiese recons-
truir la téemporalidad. Sin embargo, cuando esto ha sido po-
sible, como por ejemplo para la descripcion del periodo
prefundacional en el caso de los fundadores-adherentes, no
s6lo hemos recurrido a los acontecimientos de mayor signi-
ficacién para los sujetos para dar cuenta de la temporalidad
sociohistérica que enmarca el relato de la historia institu-
cional, sino que hemos tratado, a partir de fuentes secunda-
rias, de proporcionar contenido a dichos acontecimientos
para darle mayor inteligibilidad a los relatos. Esperamos no
haber abusado de ello.

e Diferenciar los hechos de las interpretaciones, ya que con
frecuencia ambos se encuentran estrechamente intrincados.

= Discriminar los tiempos subjetivos del psiquismo de los tiem-
pos institucionales de la realidad externa.

e Transitar a2 una temporalizacién de la memoria institucio-
nal pasando de un tiempo circular®® a un tiempo lineal.

e Intentar una delimitacion de ia historia individual de la co-
lectiva, retomando a Kaés cuando dice que “historizar im-
plica una rememorizacién compartida y comunicada” !

¥ Hablamos de un tiempo circular por las caracteristicas del relato, co-
mo todo relato de este tipo, en el cual los sujetos reconstruyen fa historia
en retormnos sucesivos a periodos anteriores,

1 Hemos desarrollado el proceso de “historizacion” en funcién de los da-
tos que nos eran accesibles en ese momento, de su potencialidad para dar
cuenta de la dindmica identitaria y de los tiempos que tenfamos para con-
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Una segunda estrategia complementaria a la anterior fue recu-
rrir 2 un esquema de orden mais tedrico. Acudimos a la sistema-
tizacion y teorizacién que ha hecho Lidia Ferndndez (1998) de
la experiencia de grupos que participan en proyectos educati-
vos innovadores, como ha sido el caso que aqui nos ocupa. El
atractivo de la propuesta analitica de Lidia Fernindez es que,
por una parte, pudimos establecer una temporalidad en funcion
de la naturaleza de los fendmenos que caracteriza cada una de
las etapas que se presentan, recurrentemente, en dichos proyec-
to, y sin vernos limitados por la falta de una cronologia del todo
confiable. En este sentido, las principales etapas sefialadas por
Fernindez y que se objetivaron en los relatos son: el periodo
prefundacional, ia fundacidn, la puesta en marcha v Ia crisis. Por
otra parte, €l esquema se justificaba al evidenciar que existia una
correlacion interesante de explorar entre las caracteristicas de cada
etapa de la histora institucional y la dindmica identitaria. Desde
luego que el esquema que presenta Lidia Ferndndez ha tenido
que ser ajustado a los tiempos de la historia y de las memorias ge-
neracionales con las cuales estamos trabajando.’

cluir esta fase de la investigacidn. Seguimos pensando, y esperamos poder
hacerlo mds adelante, en la necesidad de hacer un trabajo historiogrifico de
la ENEP [ztacala y de la licenciatura de Psicologia de Iztacala.

21a propuesta de perodizacion de fa dindmica institucional de proyectos
innovadores de Lidia Ferndndez se fundamenta en el acompafiamiento, ase-
soria, la observacidn de numerosas experencias de innovacién educativa
y el registro de los rasgos recurrentes de cada una de las etapas, particular-
mente en el periodo de iniciacion de los proyectos. En este periodo, Lidia
Fernidndez identifica diferentes momentos: el surgimiento, la fundacién, la
‘puesta en marcha y la primera crisis. Para cada momento reconoce las tareas
prioritarias, las condiciones y las vicisitudes que se presentan con mayor fre-
cuencia. A partir de Ia identificacion de las tareas prioritarias que se fueron
desarrollando, pudimos delimitar cada uno de los momentos de los proce-
505 de innovacion. También, la advertencia de la autora sobre las dificultades
que encierran cada uno de estos momentos nos permitié una mejor compren-
si6n de la dindmica institucional v de sus impactos sobre la identidad ins-
titucional. El momento definido como el de crisis, constituye un momento
clave de Iz dinimica y a la vez una “nocién hetramienta”, tal como la defi-
ne la autora, para ordenar los hechos en una trama de sentido que permite
entender las dificultades internas v externas que enfrentan los grupos en sus
diferentes etapas. Apoyada en las elaboraciones te6ricas de la psicologia so-
cial, la-mirada de Ia autora se enfoca en reconocer c6mo las vicisitudes de
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Desde el inicio estuvimos conscientes de la gran responsabi-
lidad que implica cualquier interpretacidn, no sélo por el rigor
que requiere desde un punto de vista cientifico, sino también, y
sobre todo, por los efectos que pueda tener sobre los sujetos que
han participado en la reconstruccién de las memorias y sobre la
propia comunidad de psicélogos y de Iztacala.

En este sentido, a lo largo de toda la investigacion, y tratando de
trascender nuestras propias implicaciones, de las cuales hablare-
mos mas adelante, siempre hemos procurado evitar la evaluacion
o el juicio de las perspectivas de la historia, las visiones, las to-
mas de posiciones de los participantes del taller. Nuestra mirada
siempre traté de situarse en la idea de “ejercicio espiritual” que
plantea Pierre Bourdieu (1993) en la Miseria del mundo, en don-
de sostiene que

[...] la entrevista puede ser considerada como una forma de gjer-
cicio espiritual que busca obtener mediante el olvido de st mismo
una verdadera conversion de la mirada que tenemos sobre los
otros en las circunstancias ordinarias de la vida. La disposicién aco-
gedora, que nos inclina a hacer nuestro el problema del entrevista-
do, la aptitud a tomario y comprenderlo en su necesidad singular, es
una especie de amor intelectual (Bourdieu, 1993:912, el énfasis
es del autor).

Si bien la teorfa ha sido una herramientas fundamental para
este “ejercicio espiritual” y el entender al ofro en “su necesidad”,
hemos estado conscientes de las advertencias sobre “la violen-
cia de la interpretacién” (Aulagnier, 1977). Insistimos que ha sido
una preocupacion nuestra y esperamos haber sido consecuentes

los procesos de innovacién tienen como consecuencia situaciones de sufri-
miento institucional, provocado la mayoria de las veces por la falta de pre-
paracién de los proyectos innovadores para enfrentar los problemas que
implica una nueva institucionalizacion y Ia desproteccion de los actores.
Nos hemos identificado con esta mirada tratando, en cada uno de los mo-
mentos, de reconocer justamente las situaciones que cristalizan en un su-
frimiento institucional pasado o reeditado en el presente. Hemos, por otra
parte, enfatizado la reconstruccién del periodo prefundacional por la rele-
vancia que ha tenido en la institucionalizacion y crisis del proyecto. En el
capitulado hemos delimitado cada uno de los momentos y precisado sus ca-
racterfsticas para €l caso particular que estudiamos,
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con ella. Al mismo tiempo, entendemos que la solicitud de inter-
pretacion que nos hicieron un buen nimero de participantes en
el taller, justamente nos sugeria que habia, por parte de ellos, una
demanda de tomar distancia con respecto a su propio relato y
con ello abrir una reflexién sobre la historia que han construido
y sobre su propio presente. Esperamos también que el trabajo
interpretativo cumpla con nuestro compromiso de devolucion.

De la escritura

Muchas tensiones y dudas han acompafiado el trabajo de escri-
tura. En primer lugar hacemos nuevamente nuestra la adverten-
cia de Bourdieu (1993) cuando sefiala que:

fComo, en efecto, no sentir un sentimiento de inquieted en el mo-
mento de hacer piiblicos enunciados privados, confidencias recogi-
das en una relacién de confianza que s6lo se puede estabiecer en
ta relacién entre dos personas? Sin duda todos nuestros interlocu-
tores han aceptado confiarse en nosotros en cuanto al uso que se
harfa de sus patabras. Pero ningdn contrato es tan cargado de exi-
gencias ticitas como un trato de confianza. Tenfamos entonces que
procurar proteger a aquellos que se habfan confiado a nosotros
{...] pero sobre todo habia que tratar de protegerlos de los peli-
gros a los cuales estdbamos exponiendo su palabra al abandonar-
la, sin ninguna protecciodn, al desvio de sentido (Bourdieu, 1993:7,
el énfasis es del autor),

#Cudl es la recomendacién que hace Bourdieu al respecto? Dar
al lector las herramientas para comprender, aprehender a sus en-
trevistados en su necesidad, remitiendo metddicamente a las causas
y razones que hacen de ellos o que son. Tremendo compromi-
50 y desafio sin duda. Para ello intentamos distintos abordajes. Por
una parte, el haber acudido a un trabajo interpretativo en lugar
de una entrega “editada” de memorias, respondié justamente a la
necesidad de asumir la responsabilidad de la palabra que se sos-
tenia en el texto, ademds de inscribir esta palabra en nuevos sen-
tidos. Trascender, gracias a la teorfa y al trabajo interpretativo de
lo que pudiera interpretarse como anécdota o desechos de un
pasado mal asimilado. Estibamos siempre con De Certeau (1995)




cuando se preguntaba: “¢Qué hacer con los desechos cuando
los productores adn estin agqui?”.

El haber escrito un texto puramente tedrico, tal vez nos hubie-
ra aligerado la tarea en este sentido. Sin ermbargo, como ya 1o sefia-
lamos antes, y al interpretar también que al interior del grupo
existia una inquietud por devolver estas memorias a la comunidad
v las nuevas generaciones como un legado intergeneracional, he-
mos incluido en el texto parte de estas memorias, 2 manera de tes-
timonios, no sélo como sustento de la interpretacion sino también
para rescatarlos. Esto explica que a veces estos testimonios tuvie-
ran una dimensidén que pudiera parecer, a simple vista, excesiva.
También hemos querido rescatar en ellos las formas de didlogo
porque dan cuenta, por una pare, de la diversidad de voces y
del proceso como se fueron reconstruyendo las memorias. Los
testimonios que son extraidos del taller aparecen en el libro en
cursivas y con sangeia. Existe un espacio entre testimonios al cam-
biar de voz. También, a veces, hemos querido fortalecer algunas
de nuestras interpretaciones con citas que hemos obtenido en en-
trevistas individuales en la fase previa de la investigacién. Dichas
citas aparecen sin cursivas,

Hemos, en ocasiones por solicitud de los mismos participan-
tes, eliminado ciertas afirmaciones pronunciadas al calor de la
dindmica grupal y que pudieran ser mal interpretadas o recibir un
uso inadecuado. Aqui, evidentemente, se da una tension perma-
nente en esta intencién de proteccién, no sélo de los sujetos sino
de la institucién a la cual pertenecemos y con ia cual nos identi-
ficamos, vy la necesidad de entregar los elementos que son ne-
cesarios para develar algunos de los escenarios que subyacen a
la dindmica institucional que nos son entregados en los relatos.

Reconocemos limites en nuestra posibilidad de comprender del
todo y, sobre todo, de dar todas las claves para la comprension
del decir de los miembros del taller y de protegerlos de las ma-
las interpretaciones o malos usos. Pero por lo menos esperamos
haber transmitido nuestra preocupacién por la importancia de
tomar distancia con el pasado, el reconocimiento de pasiones y su-
frimientos que atraviesan la reconstruccién de las memorias y que
son expresiones de un sufrimiento institucional, es decir, de una
colectividad sin cuyo reconocimiento no podemos trascender v
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»nistruccion de una nueva institucién y existencia
tomarmos, en este sentido, el planteamiento de Li-

lecimiento debe seguir existiendo, la quiebra, las heri-

suturarse, v el objeto institucion debe recuperar en la
cién su poder instituyente (su capacidad de respuesta
ontexto externo o el medio interno que lo ha estructu-
nindez, 1995:13).

plicaciones

este libro somos parte de la Facultad de Estudios
cala. Incluso, un miembro del equipo es profesor
ra de Psicologia v es parte de una de las generacio-
trabajamos. Estamos plenamente implicados con
=mpirico: Iztacala, la UNAM, que constituyen nuestra
ida, de existencia (Enriquez, 1996). También, como
0 institucional, tenemos una relacién de ambiva-
stitucion en los términos que ya sehalamos: esta-
s por una necesidad de proteccién de la institucién,
e nuestra identidad, y al mismo tiempo estamos
n la tentacién de ahondar las fisuras, las desgarra-
ltura institucional protectora que han abierto, en
nomentos del relato, los entrevistados. Al respec-
1 (2006) bien advierte la dificultad que entrafia la
gar las instituciones: Se trata

iesgoso ejercicio de distanciamiento y objetivacidn, en
autores son parte de las colisiones/colusiones de inte-
lescriben. En consecuencia, éstos no s6lo analizan los
scritos como un objeto de estudio externo y neutro, sus-
- ser abordado a partir de una mirada desapegada, sino
n las perturbaciones que produce fa escritura, cuando
rsa sobre un t6pico tan cercano y cuando estd fractu-
la lucidez y la pasion (Didou, 2006:14).

ciencia de ello también nos ha ayudado a com-
a la institucién y a nuestros sujetos. La teoria y el
ia Ferndndez durante el taller, las discusiones al
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interior del equipo de investigacion, nos han servido para hacer
evidentes, objetivar nuestras implicaciones y ajustar nuestras in-
terpretaciones.

El libro estd integrado en dos grandes parnes con dos capitu-
los cada una de ellas, en funcién de {a generacidn estudiada. En
la primera parte los capitulos trabajan la identidad institucional
del grupo de fundadores-adherentes, v en la segunda parte, la de
los herederos.

El primer capitulo explora la articulacion entre acontecimien-
tos relevantes de la historia nacional (mmovimiento estudianiil de
1968) e institucional (la UNAM, el Colegio de Psicologia), la tra-
yectoria generacional de un grupo de psicélogos y su lider, asi
como la construccién de la identidad institucional de un grupo
generacional, los fundadores-adherentes, mediante el andlisis del
refato construido durante el taller. Intenta dar cuenta de qué ma-
nera los sujetos anclan, anidan, entraman y significan en el relato
de las transformaciones institucionales, su vinculo con “Psicologia
Iztacala®, es decir, su identidad institucional. Abarca el periodo
denominado como prefundacional, que transcurre entre €l mo-
vimiento de 1968, en el cual los sujetos sitdian narrativamente el
inicio de la historia v el momento del nacimiento de la ENEP Iz-
tacala, en diciembre de 1974 (fecha de aprobacion de la creacion
de las escuelas nacionales de estudios profesionales).

Dentro de una misma logica de andlisis, en el segundo capi-
tujo se siguen las transformaciones del vinculo de la generacién
de los fundadores-adherentes con Psicologia Iztacala para cada
una de las etapas del devenir de un proyecto innovador con ca-
racteristicas utGpicas, en este caso: la fundacion, ia puesta en mar-
cha y la crisis. En este capituio se observan las implicaciones que
tienen, para las identidades institucionales, las tensiones ya presen-
tes en el modelo educativo original, el fuerte anclaje identitario
que se construye durante el periodo inaugural, el debilitamiento
de varios de los referentes que sirven de apoyo identitario y que
constituyen el sostén del vinculo con Psicologia Iztacala, y Ia rup-
tura final. Nuestro andlisis concluye en esta etapa. Sin embargo,
atlin queda indagar el interesante periodo de la poscrisis.

En la segunda parte analizamos las memorias del grupo de los
herederos. Dos son las aproximaciones a este grupo. El tercer

47



capftulo reconstruye la trayecioria identitaria del grupo de herede-
ros desde el momento en gue ingresan a la institucién en cali-
dad de estudiantes, hasta el momento actual, ya como profesores
de tiempo completo de fa licenciatura de Psicologia en la FES [z-
tacala. El capitulo sefiala algunos de los puntos de identificacién
que fueron relevantes para los sujetos durante su trinsito como
estudiantes, particularmente el papel centrzl del proyecto educa-
tivo, el conductismo como teoria formadora de psicélogos, el vincu-
Io con los profesores y los principales caminos de acceso a la
docencia, todos ellos como elementos articuladores de las iden-
tidades institucionales de los sujetos. Asimismo, en un segundo
momento —ya como docenies—, se describe el desvanecimien-
to de algunos de estos apoyos identitarios y la emergencia de
algunos otros. Por ejemplo, se destaca el papel central que las
dreas de adscripcidn, las diversas corrientes de pensamiento psi-
colégico y los grupos de pertenencia han ido adquiriendo como
articuladores de las identidades de los sujetos en la institucién.

Teniendo en cuenta el importante papel que juegan los pro-
cesos de transmision cultural en la construccion de identidades
institucionales, el cuarto capitulo analiza los mecanismos de trans-
misién —tanto los deliberados como los no intencionados-- pre-
sentes en la etapa de puesta en marcha del proyecto de Psicologia
Iztacala, con los que se formaron sus primeras generaciones de
herederos. La estrategia analitica busca esclarecer las razones por
las cuales estos mecanismos no pudieron fraguar identidades co-
lectivas fuertes alrededor de este proyecto, como era la inten-
cién del grupo de fundadores.
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1. EL PERIODO PREFUNDACIONAL
1968-1974

Monique Landesmann

-Como todos los acontecimientos historicos, los suce-
sos de 1968 son un tefido de bechos y significados
ambiguos. Son reales, pero su realidad no tiene la
consistencia de la realidad de todos los dias. Tam-
poco poseen la coberencia fantdstica de la ima-
ginacidn: la suya es la realidad contradictoria de
la bistoria, la mds problemdtica y enigmdtica de to-
das las realidades.

Qctavio Paz

INTRODUCCION

Existe un estrecho vinculo entre la historia institucional y la bio-
grafia de los sujetos: “Los sujetos ligan su trayectoria biogrifica
personal con la historia institucional y la institucion adquiere sen-
tido para el sujeto porque se entrecruza y se entrelaza con su bio-
grafia personal” (Remedi, citado por Bufi, 2008:6). También Kaés
sefiala: “La institucién constituye para sus sujetos €l trasfondo de
continuidad sobre el que se inscriben los movimientos de su his-
toria y de su vida psiquica” (1996:23).

Cuando a los profesores de la licenciatura de Pszcologxa se les
solicité el relato de la historia de Psicologia Iztacala: “Psicologia,
ayet, hoy v mafiana” nos narraron una historia particular en don-
de se entraman de manerza intrincada fragmentos dispersos de va-
rias historias: de la UNAM, de la psicologia, de Iztacala (Escuela
Nacional de Estudios Profesionales y posteriormente Facultad de
Estudios Superiores),! del pais y de su biografia personal.

1 Al iniciarse los estudios de posgrado, la Escuela Nacional de Estudios Pro-
fesionales se convirtié en la Facultad de Estudios Superiores.
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La relacion entre la historia de la licenciatura de Psicologia im-
partida en Iztacala y la identidad institucional gue los sujetos han
construido es particularmente fructifera para el andlisis en el caso
de la generacion de los fundadores-adherentes. Su biografia estu-
diantil y los inicios de su trayectoria profesional, que transcurrie-
ron entre finales de los afios sesenta y mitad de los setenta, en la
mayoria de los casos en la UNaM, fue profundamente marcada por
los acontecimientos v transformaciones de esta etapa de la vida
nacional, de la vida institucional de la UNaM y de la psicologia.
Podemos destacar al respecto los siguientes acontecimientos de
relevancia: el movimiento estudiantil de 1968, que transcurrié en
sus seis afios adolescentes, durante sus estudios preparatorianos;?
la institucionalizacion de la psicologia y la hegemonizacién de la
psicologia conductista, durante sus estudios profesionales;’ el ini-
cio del proceso de descentralizacion de la UNAM, que dio nacimien-
to a la ENEP Iztalaca en 1975, v la génesis de un proyecto curricular
innovador con caracteristicas utépicas dentro del campo de la psi-
cologia en los inicios de sus carreras profesionales. El énfasis que
adquieren en el relato, tanto por el espacio que ocupa en la na-
rracién completa como por la significacién que le otorgan y la
densidad emocional expresada, son muy sugerentes en cuanto
a su aporte para la estructuracion de su biografia individual, como
el potencial fundante de su identidad institucional.

Sin embargo, el entramado narrativo entre las distintas histo-
rias es complejo v plantea un problema analitico serio para des-
tejer fa urdimbre que anuda la historia de Psicologia Iztacala, tal
como nos la narran los sujetos, con la trama identitaria gue cons-
truyen a partir de dicha historia. El objetive de este capitulo es
explorar la articulacién entre 1a historia institucional (Psicologia
Iztacala) y la construccion de la identidad institucional de un gru-
po generacional, mediante el andlisis del relato construido duran-
te el taller. O dicho de otra manera, se trata de dar cuenta de qué
manera los sujetos anclan, anidan, entraman y significan en el re-
lato de las transformaciones institucionales su vinculo con Psi-
cologia Iztacala, es decir, su identidad institucional.

2 yéase en este sentido, el trabajo de landesmann, Covarrubias, Hick-
man y Parra (2004).
3 Véase Landesmann, Hickman, Pama y Covarrubias (2006).
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UNA MEMORIA GENERACIONAL

El relato producido representa la visién de un ndimero muy reduci-
do de profesores de la licenciatura. Podemos, mis modestamente,
decir que se trata de una historia de Psicologia [ztacala. Ciertamen-
te que es ura historia, pero una historia muy peculiar. Por una
parte, asumimos que seria mds bien una historia (ya en su senti-
do laxo) de Psicologia Iztacala contada por un grupo de hombres
y mujeres, profesores de tiempo completo, quienes integran un
grupo generacional al compartir una trayectoria, es decir, una se-
cuencia de experiencias en un mismo espacio social. Sus fechas
de nacimiento se sitian entre 1948 y 1952. Fueron formadores de
las primeras generaciones de estudiantes en Iztacala y participa-
ron en la puesta en marcha del proyecto innovador.*

Previo a la fundacién de Iztacala fueron estudiantes de la pre-
paratoria (cuatro de ellos de la UNAM vy dos de preparatorias de
provincia), y posteriormente cinco de ellos estudiantes de la Facul-
tad de Psicologia de ka UNaM. Algunos se iniciaron como ayudan-
tes de profesor en los dltimos afios de sus estudios profesionales
en Ciudad Universitaria. Su ubicacién institucional como estudian-
tes durante todo el periodo prefundacional, algunos en la Escue-
Ia Preparatoria de la UNAM durante el movimiento de 1968, y en
Ciudad Universitaria durante el periodo posterior a la crisis que
generd este movimiento, tiene una doble relevancia para contex-
tualizar las formas como los acontecimientos propios del periodo
pueden haber sido dimensionados y apropiados en la construc-
cién de su subjetividad e identidades. Por una parte, reconstruyen
las memorias teniendo como referencia una experiencia vivida,
algunos de ellos siendo discipulos de protagonistas de la institucio-
nalizacién de la psicologia conductista, en la UNAM O en otras ins-
tituciones, como la Universidad Tbheroamericana. Es decir, existe la
posibilidad de que la perspectiva subjetiva que hayan construido

‘Por el hecho de que fueron formadores de la primera generacion de
psicologos egresados de la ENEP Iztacala y debido a que varios miembros
de los asistentes al taller formaban parte de esta primera generacidn de psi-
cologos, podemos suponer que la produccién de una memoria colectiva,
la historia institucional, también responde, en este ¢aso, a un deseo de he-
redar dicha historia. Y en este sentido, la historia recibe la impronta de esta
misién instinucional intergeneracional,
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como estudiantes también fuera permeada por la transmisién de
quienes se erigieron como protagonistas mayores de la historia
de Ia psicologia de este periodo, constituyéndose en un eslabén
importante en la preservacion de la memoria institucional
El rango de las fechas antes sefialadas muestra una posible hete-

rogeneidad digna de consideracién en cuanto a la relacidn entre
las temporalidades de las trayectorias de los sujetos y la de la
historia institucional. Sin embargo, retomando los conceptos de
Mannheim (1990) sobre las generaciones, mds alla de su heteroge-
neidad, el fenémeno de la contemporaneidad no es concebido
como un hecho cronoldgico sino como la identidad de influencias
dominantes, culturales, intelectuales, sociopoliticas y académicas,
fuente de identidad interior en los miembros de una misma gene-
racién. Por el hecho mismo de haber compartido un conjunto de
fenémenos sociales, culturales, politicos e institucionales, han cons-
truido ciertas disposiciones compartidas particularmente en cuan-
toa su participacién en la historia institucional y su representacion.
Ouo elemento que nos autoriza a hablar de un grupo generacional
es el lugar que ocuparon en la ronda de las generaciones y, por
lo tanto, les hacen compartir relaciones intergeneracionales. Se
formaron, la mayoria, durante sus estudios profesionales con al-
gunos de los fundadores que tuvieron un papel relevante en la
institucionalizacién de la psicologia conductista en México, y en
la génesis del proyecto de la licenciatura de Psicologia en Izta-
cala y su puesta en marcha. Por otra parte, ocuparon el lugar de
formadores de las primeras generaciones de psicélogos que, des-
de 1975, ingresaron a la licenciatura de Psicologia en Iztacala.

~ Lo que contribuy®6 a darle cohesién a la generacion son “las fuer-
zas estructuranies y las intenciones fundamentales” (Mannheim,
1990); en este caso, su identificacidn con la psicologfa conduc-
tista durante los estudios profesionales y en Ia puesta en marcha
de un proyecto curricular innovador en Iztacala.

DELIMITACION TEMPORAL DEL PERIODO PREFUNDACIONAL
El 10 de diciembre de 1974, el Consejo Universitario de la UNAM

aprueba la creacion de cuatro de las escuelas nacionales de estu-
dios profesionales (ENEP), que incluiz a la ENEP [ztacala (ENEP-T),
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la cual abre sus puertas el 19 de marzo de 1975. Las condiciones
especificas de fundar una nueva escuela con un mandato social
que implicaba “la creacion de nuevos desarrollos académicos, nue-
vas profesiones, nuevas carreras y otras formas de ensefiar a los
alumnos de estas carreras” (Hickman, 2003:159), en palabras de
su fundador y primer director, el doctor Héctor Ferndndez Vare-
la, fueron propicias para que a su vez se gestara un proyecto de
innovacién curricular para la licenciatura de Psicologia.

La fecha fundacional establece una marca en la temporalidad
institucional, en nuestro caso la de Psicologia Iztacala, sefialando
un antes y un después. Para nosotros, el tiempo que le antece-
de se define como el periodo prefundacional. En efecto, tanto la
creacién de la ENEP Iztacala como la del proyecto curricular de
la licenciatura de Psicologia no son sélo producio de un acto
de institucionalizacion, sino el resultado de complejos proce-
sos de distintos érdenes y confluencias de historias diversas en el
campo universitario y hasta en el nacional. El sefialar los inicios
del periodo prefundacional constituye un problema harto comple-
jo, ya que remite al “irresoluble” problema del origen. Los funda-
dores-adherentes establecen como marca originaria del periodo
prefundacional una fecha: 1968. Su fin se establece con la fecha
de fundacién institucional, delimitindose dicho periodo enire
1968 y 1974.

Nuestros entrevistados reconocen la imponancm de este perio-
do para hablar de Ia historia de Psicologia Iztacala, por razones
que trataremos de evidenciar. También para los tedricos de las ins-
tituciones, el periodo prefundacional es de gran imporancia para
entender la historia de las instituciones. En dicho tiempo, y es par-
ticularmente el caso que aqui nos ocupa, se elabora el proyecto
de la nueva institucién (tanto el de la ENEP Iztacala como de Psi-
cologfa Iztacala), momento en que se intenta hacer una ruptura con
el pasado, cuando se enfrentan distintas fuerzas, a veces antags-
nicas, con respecto a los nuevos proyectos y sus contenidos. Es
un tiempo, como lo sefiala Ulloa (1969, en que se conforman los
“nicleos preinstitucionales” constituidos por grupos de perso-
nas que se unen alrededor de un proyecto comiin y que pueden
Hegar a funcionar, mis adelante, como los fundadores y/o lideres
académicos. En este tiempo pueden darse ya conflictos y diferen-
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cias, ﬁegados en su momento por las necesidades de impulsar, de
manera cohesionada y viable, los nuevos proyectos, pero que po-
drdn resurgir mas adelante. Esta es una de ias razones de la re-
levancia del periodo prefundacional.

EL RELATO PREFUNDACIONAL:
UN ORIGEN MITICO Y TURBULENTO

La primera toma de palabra a la consigna para iniciar la memo-
ria institucional: “Ayer, hoy y mafiana desde Psicologia de Iztaca-
la” es:

{...] Creo que tiene que ver con el encuadre bistérico de la explo-
sion revolucionaria y demogrdfica que sufrio la Universidad en
los aflos sesemta, precisamente a partir del movimiento del 68,
gue afecto a muchas universidades del mundo y a la sociedad en
general. El baberse vivido como se vivié en México con el proceso
de represion estudiantil marcando la bistoria de México, se pla-
ned [.. ], inicialmente fue un proceso de federalizacion, pero era
como una desintegracion paulatina de la Universidad en ese cam-
pus central que existia en San Angel, el campus de Ciudad Uni-
versitaria. No se bizo obviamente tan violento y de becho creo que
no se ba logrado bacer como inicialmente se pensd, sino gue se em-
Pezaron a crear lo que eran los campus descentralizados de la
UNAM, que fueron las ENEP y las preparatorias fuera del campus
del centro de la ciudad de México. Esto obedecia no solamente a
esta situacion de dificultad politica de tener concentrada a una
buena fuerze de pensamicnitos criticos, una masa critica, en un
drea de la ciudad de México, sino también porque la ciudad de
México se babia constituido en un monstruo, ya era una ciudad
muy grande, cercana a ser de las grandes ciudades del mundo, y
entonces se penso poner un campus en los alrededores. De abi que
Iztacala fuera uno de ellos.

En esta primera intervencion de la entrevista grupal de los fun-
dadores-adherentes se condensan en un parrafo algunos de los
acontecimientos méis relevantes para ellos y que estdn en el ori-
gen de Iztacala y Psicologia Iztacaia, y constituirdn el punto de
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partida para la reconstruccién del relato sobre el origen. Se trata
de uno refativamente largo, ya que ocupara casi 20 por ciento del
relato total del grupo sobre la historia de Psicologia [ztacala, y con-
firma lo que los autores enfatizan en cuanto a la imporancia del
origen en la elaboracién de la identidad institucional del grupo.

Entendemos que el relato del periodo prefundacional, que tie-
ne sus comienzos con el movimiento de 1968, es un relato sobre
el origen. Hacemos nuestros los planteamientos de Marta Souto
cuando diferencia entre origen y comienzos y sefiala, retomando
a Ricoeur, que el comienzo no es el origen:

[...I mientras el comienzo es histdrico y alude a la constelacion de
acontecimientos datados, el orgen es mitico y siempre actual [L.]
y se presenta para los sujetos como una situacién enigmatica, en
tanto ruptura y creacion de algo nueva, que los sujetos tratan de
ordenar y explicar 2 través de diversos relatos con rasgos miticos
[..] Refiere a un orden legitimador de la existencia de la institu-
cidn (Souto, Mastache y Mazza, 2004:38)

y legitimador de las elecciones, implicaciones y vinculos que los
sujetos fueron consiruyendo con la institucion, en este caso Psico-
logia Iztacala. Asimismo, el mito, seglin Kaés, permite pensar el
horror primordial y el cacs contra el cual la institucién nos protege
(Kaés, retomado por Nicastro, 1997). Cuando aludimos al origen
mitico reconocemos la existencia de acontecimientos vy signifi-
cados que van a permanecer a lo largo del tiempo en las subje-
tividades (en lo consciente e inconsciente) y formar parte de las
tratnas identitarias colectivas e individuales. “Los cambios llevan
las marcas del origen” (Frigerio, 1992); “el origen se recrea y re-
vive en lo cotidiano” (Nicastro, 1997).

En esta recuperacién-recreacién-ordenamiento de la memo-
ria colectiva sobre el origen, encontramos la construccién de los
primeros anclajes identitarios compartidos por el grupo, que ex-
plicardn la construccién del particular vinculo que nuestros su-
jetos establecieron, desde su fundacién, con Psicologia lztacala.
También aparecen, de manera muy elocuente, los enigmas v las
contradicciones propias de todo relato sobre el origen y periodo
prefundacional, que desde luego tendrdn una relevancia de peso
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en la dinamica identitaria. Como ya lo sefalamos en la introduc-
cién, y como lo observaremos mds adelante, la consignacion de
dichas contradicciones es, ademds, el resultado de este esfuer-
zo de los sujetos para “volver a pensar”,® y de la construccién de
una identidad narrativa® que toma distancia con el pasado.

A continuacién intentaremos despejar, en este relato sobre el
origen, la trama identitaria que se va configurando y es fundan-
te del vinculo que los adherentes construyeron con Psicologia Iz-
tacala, por lo menos durante la fundacién y puesta en marcha del
proyecto.

EN 1OS COMIENZOS: “LA MASACRE ESTUDIANTIL
¥ LA RUPTURA DESGARRADORA DEL pafs”

Fl movimiento de 1968 constituyd un parte aguas de la historia
nacional y de la Universidad.” Su protagonista principal fue el
estudiante universitario. Dos dimensiones importantes del movi-
miento fueron, segin uno de sus lideres, por un lado la deman-
da de mayor libertad por parte de los estudiantes

[..] los estudiantes salieron para romper su propia cdrcel: acabar
con el pafs de sacristia v de cacique prifsta; acabar con las prohi-
biciones en cine, musica, teatro, el pelo largo, se trataba de una
protesta contra el padre-presidente, el padre-cacique y el padre-
sacristdn (Gonzilez de Alba, citado por Landesmann e al., 2004).

5 Retomamos aqui, por ser muy sugerente, la expresion de Lidia Fernan-
dez (1956). ‘

8 Se retoma la expresién de Paul Ricoeur que remite a la narmrzcién —escri-
ta 12 orgl-- que una persona hace de si misma para si misma, y que fluctda
entre un polo estable de la identidad: Ia mismidad, y otro polo gue corres-
ponde a la promesa de si mismo: Ia ipseidad (Robin, 1996).

7 Esta perspectiva es cuestionada por Radl Dominguez (1993), quien sefia-
la que el movimiento estudianti] apenas toct los fundamentos estructurales
de Ia UNAM. En nuestra perspectiva, nos interesa explorar principalmente
el impacto que se ha dado en lo cultural y lo simbdlico. Y, justamente, en ja
presente investigacion se muestra, comg veremos mis adelante, cémo el mo-
vimiento constituy$ un parte aguas en las historias personales y académicas
de nuestros protagonistas y que los llevé 2 implicarse en proyectos de trans-
formacién institacional.
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Pero también los estudiantes se movilizaron para defender a
la institucion después de las distintas agresiones que sufrieron por
parte del Estado mexicano: la agresidn al Instituto Politéenico
Nacional, a {a Escuela Nacional Preparatoria, a toda la Universi-
dad con la ocupacién militar; agresiones de los medios masivos de
comunicacion que denigraron a la institucidn universitaria duran-
te todo el movimiento. En nuestro andlisis de los relatos de vida
de aigunos de nuestros adherentes, &l movimiento estudiantil, tal
como fue significado durante sus estudios preparatorianos, con-
solidé su identificacién con la Universidad y su sentido de per-
tenencia (Landesmann et al., 2004).

En la memoria colectiva del grupo de adherentes, dos signifi-
cados estan asociados con el movimiento de 1968: el impulso
democratizador del movimiento y la violencia con sus efectos des-
garradores, profundos y amplios, que signan para ellos el “co-
mienzo” de Iz historia de Psicologia Tztacala y el asiento de la
identidad institucional;

Creo que liene gue ver con el encuadre bistorico de la explosion
revolucionaria y demogrdfica gue sufrié la Universidad en los
avios sesenta, precisamente a partir del movimiento del 68, que
afecto a muchas universidades del mundo y a la sociedad en ge-
neral, el baberse vivido como se vivié en México con el proceso de
represion estudiantil marcawdo la bistoria de México.

Creo que abi tiene que ver mucho con Echeverria, que es un actor
principal de la masacre y de la ruptura desgarradora del pais.

En 1968, son los movimientos estudiantiles el gran quiebre nacio-
nal e internacional.

¢{Por qué el movimiento de 1968 y particularmente el fenéme-
no de la represion se constituyé en el principio de la historia? ;Y
qué implicaciones tendria para las identidades? Por un lado, el
movimiento estudiantil de 1968 constituye un mito de la historia
de México y muy particularmente de la Universidad. Es parte ya de
la novela institucional® v hasta nacional, de su culturs, y como tal

& La “novela institucional” se convierte en un cdigo-significacién que pro-

vee de nuevos sentidos al modelo e ideologia institucional. Sobre la defi-
nicidn véase la nota 8 de la introduccion.
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ha sido apropiada por sus sujetos. La forma misma como es evo-
cado aqui de manera condensada, expresa ya la coagulacién® del
recuerdo en la memoria colectiva v su mitificacion.!® Marcelino
Perelld, Hder del movimiento, escribia en 2003:

Es injusto, en efecto, haber convertido a Tlatelolco en ef emblema
del movimiento [...1 la memoria del dos de octubre, inmovilizada
y descontextualizada, ha comportado el olvido del movimiento
(Gonzilez de Alba y Perells, 2003:41).

Sin embargo, la legitimacidn que tiene en el 4mbito universi-
tario esta representacién del significado del acontecimiento im-
plica la posibilidad de iniciar la historia institucional sobre un
consenso y de construir una identidad institucional colectiva en
el grupo de adherentes.

Pero no es la tinica razén. El acontecimiento también tuvo gran
relevancia en la vida de los individuos, como lo pudimos consta-
tar en los relatos individuales. Como lo sefialamos previamente,

" la mayoria de los adherentes vivieron el movimiento estudiantil
estando en la Escuela Nacional Preparatoria, que se vio seriamen-
te afectada por los efectos de la represién. Varios de ellos expe-
rimentaron la violencia de muy cerca y con un fuerte impacto
sobre ellos. En entrevistas individuales (Landesmann et a/., 2004:
78) registramos, por ejemplo:

Presencié el secuestro de un estudiante, vivia a dos pasos del Po-
litécnico y escuché los tiroteos que asesinaron a los estudiantes
el dia del asalto por las fuerzas del orden al Casco de Santo To-
mids, y observé al dia siguiente las manchas de sangre en el pa-
vimento [..] se instaura el trauma [...} A pariir de este momento
conozco la violencia oficial, a partir de este momento me interesa
la politica, a partir de este momento se define lo que seria des-
pués [...] En el 68 vi la violencia de cerca [...] jamis la quise vol-
ver a ver de cerca.

?El tema de la coagulacién del recuerdo e hipertrofia de la memoria
estd ldcidamente expuesto en Remedi (2004),

% Es contrastante la riqueza de la evocacidn de la experiencia del 68 du-
rante la preparatoria, en las entrevistas individuales, con la condensacion
en sus significantes en el relato colectivo. En nuestro concepto, tiene que
ver con el peso de la novela institucional sobre la memoria colectiva.
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Observamos, entonces, que en algunas historias individuales
el movimiento se establecié como un fin y un principio; como un
parte aguas. Suponemos que la violencia que se instaurd contra el
movimiento estudiantil, castigando de manera brutal la rebelion
contra el Estado mexicano, pudo haber sido internalizada por
los estudiantes, generando condiciones de precariedad subjetiva
y sentimiento de desproteccidn institucional —por lo menos fren-
te al Estado y otros poderes de la sociedad y frente a [a misma
Universidad—, lo mas probable no conscientes, pero con posi-
bilidades de activacién en nuevas circunstancias de expresion
de rebeldias. También nos interrogamos, con Marcelino Perelld,
sobre los efectos a largo plazo del-movimiento de ia represion y
de la violencia:

El protagonismo es desplazado, los reflectores enfocan a los re-
presores y dejan a los estudiantes y su palabra en la penumbra. Es
como si la censura, que silencié nuestra voz entonces, hubiera sal-
tado la fronterz de los siglos y siguiera actuando hoy. Por caminos
insospechados y espacialmente insidiosos. Fl triunfo definitivo de
la represién (Gonzilez de Alba y Perelld, 2003:43).

De ser asi, cabe preguntarse sobre el efecto a largo plazo de la
represién sobre la memoria colectiva y el vinculo institucional.

ENIGMAS Y CONTRADICCIONES:
“SUTURANDO LAS DESGARRADURAS” (1968-1971)

Veamos a continuacion ¢émo en periodo tan conflictivo, enig-
mitico y contradictorio que se instauré en la Universidad vy en el
Colegio de Psicologia, a partir de 1968 se crean las condiciones
para una identidad institucional fincada principalmente en el con-
ductismo.

OCULTAR Y “SUTURAR” LA VIOLENCIA ORIGINAL

Cuando en 1970 Luis Echeverria asume el poder como presidente
de México, la imagen del Estado frente a las universidades estaba
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francamente deteriorada. La “reforma educativa” y la estrategia de
recuperacion de la imagen del Estado fueron dos elementos cen-
trales de la politica de Echeverria (Gil et al,, 1992). Esta estrate-
gia se tradujo en una ampliacién de los subsidios a la educacién
superior, que contribuyd a que este periodo tuviera la mayor
expansion educativa de este nivel. Segin las interpretaciones de
los autores, la expansién universitaria no fue necesariamente el
producto de una decisién racional, sino el resultado de un comple-
jo proceso social que implic, por una parte, el procesamiento de
ias demandas de educacidén de ciertos sectores sociales, a su vez
efecto, en parte, de un discurso gubernamental de valoracion de
12 educacién superior como “un factor imprescindible de progre-
50, como un elemento civilizador y una via de igualacidn social”
(Fuentes, citado por Gil, 1992:24). Se tratd de un discurso y unas
politicas que tuvieron un fuerte impacto en las clases medias, co-
mo se pudo constatar por la movilidad intergeneracional de es-
tos sectores, particularmente en los académicos que ingresaron
a partir de los afios setenta en la universidad mexicana, como fue
el caso de los adherentes, que se vieron beneficiados por dichas
politicas. Los estudiosos interpretan dichos fenémenos como un
intercambio politico entre el Estado mexicano y los diversos gru-
pos sociales en demanda de educacién. El Estado, a cambio de
legitimidad y consenso, expande la educacién superior de mane-
ra que los diversos sectores puedan acceder a mejores posicio-
nes sociales y de remuneracion.

Si para los cientificos sociales citados es posible dar una ex-
plicacién fundamentada en las politicas educativas y su funcion
en los juegos politicos de 1a época posterior al movimiento de
1968, para los adherentes se registra una de las paradO]as del pe-
riodo prefundacional: '

Es el sexenio de Luis Echeverria Alvarez, con todo el peso bistori-
¢0 de su participacicn en el movimiento del 68 y la matanza de
Tlatelolco, pero también con una perspectiva de impulso muy na-
cionalista, de un gran impulso a la educacion del pais. El bace
realidad los suefios de mucha gente que venia plantedndose un
cambio social imporiante en la Universidad. También ocurre la
gran apertira que se da en la Universidad, que llega a las grandes
masas. Gente que antes no lenia acceso a la Universidad, a partir
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de los setenta empieza a tener acceso, y es tal la demanda que se
cred t0do un proyecto de expansion en la Universidad, que se que-
da inconcluso. Se planteaba ln creacidn de las escuelas profesio-
nales, pero antes estd el Colegio de Clencias y Humarnidades, que
rompia totalmente la educacion tradicional por un modelo de cor-
le marxisia.

Creo que ahbi tiene que ver mucho con Echeverria, que es un actor
principal de la masacre y de la ruptura desgarradora del pais.
Este proyecto educativo tiene que suturar la desgarradura, armar
un poco, via la educacion, ese tejido que se babia becho terrible
porgue wunos optaban por la guerrilla.

Quienes aceptan las reglas del juego de la politica tienen acceso a
la educacion, y quienes no la aceptan se van a la guerrilla y son
combaticdos brutalmente,

iPero qué contradiccion! Echeverria estd fundando otro tipo de
nacion, etc., intentando mano dura contra ln guerrilla, bacien-
do la apertura por la educacion, pero también da pautas de acep-
tacion a todos los exiliados. México tiene una politica exterior tan
diferente a la politica interna, que eso permite que entre ltoda esta
ola de intelectuales.

El impulso a la educacion se edifica sobre la matanza de Tia-
telolco y €l combate a la guerrilla. Segiin Enriquez:

Las instituciones son lugares que no pueden impedir la emergen-
cia de lo que estuvo en su origen y contra lo cual surgieron a ia
existencia: la violencia fundadorz. Pese a los esfuerzos que las ins-
tituciones ponen en prictica para encubrir las condiciones de su
nacimiento, son y siguen siendo herederas de uno o varios crime-
nes {la sociedad descansa ghora sobre una culpa comtin, un crimen
cometido en comiin (Enriquez, 1996:86).

Incrustados en el relato encontramos aigunas de las parado-
jas y enigmas que forman parte del relato sobre el origen de Iz-
tacala: Echeverria es autor de la matanza y 2 la vez impulsor de
la educacion, y hace realidad los suefios de mucha gente que ve-
nia plantedndose un cambio social en 1a Universidad; tiene mano
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dura con la guerrilla pero, al mismo tiempo, abre las fronteras :
los exiliados latinoamericanos.

A la institucion de la educacion, en estas circunstancias, se le
hace cumplir la funcidn, que senalan jos institucionalistas, de en
cubrir las condiciones de su nacimiento gracias a su capacidad de
administrar procesos heterogéneos y de hacer desaparecer la con-
flictividad (Kaés, 1996). Las politicas educativas del Estado, des-
pués del movimiento de 1968, apoyan el acceso, antes negado, de
las masas a la Universidad. Sin embargo, las herencias utdpicas
del 68 de un cambio social parecen no tener del todo éxito para
encubrir la violencia original. Si los adherentes levantan el velo
de dicha violencia que estd en los fundamentos de la historia ins-
titucional, quedan entonces, al menos para nosotros, unas pregun-
tas pendientes: ;como es procesada internamente dicha violencia
original?, ;ha afectado a las identidades individuales v las colec-
tivas, y de qué manera io ha hecho?, ;dicha violencia original so-
cava consciente ¢ inconscientemente la legitimidad de Iztacala
o Psicologia Iztacala, y de ahi la identidad institucional? Igualmen-
te, el asentamiento del origen de Psicologia Iztacala sobre enig-
mas y contradicciones como las que hemos sefialado, ¢implica un
debilitamiento o vulnerabilidad de los vinculos de pertenencia con
Psicologia 1ztacala? Por lo menos cabe plantearse como hipétesis.

DESPUES DE TLATELOLCO: TURBULENCIAS
Y CONFRONTACIONES ENTRE PROYECTOS INSTITUCIONALES

En la UNAM las tensiones politicas
- y el problema de los signos ideoldgicos

Segin Kent:

La UNaM vivi6 en los afios setenta uno de mis febriles periodos de
su historia, mostrindose como una enorme institucion imanta-
da de muchas de las tensiones politicas que atravesaban al con-
junto de la sociedad mexicana (Kent, 1990:17).

Después de 1968 se generan en la UNAM importantes proce-
$0s y proyectos, que retomando algunas inquietudes y reclamos
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del movimiento, buscan una mayor democratizacion institucio-
nal v cambio social V!

Se da un impulso al debate por parte del rector Barros Sxena
quien esté interesado en elaborar un discurso mostrando los nexos
positivos entre la expansion de la educacidn superior y el desa-
rrollo nacional. Se plantea la necesidad de una reforma universi-
taria como un motor de la democratizacion politica, el desarrollo
socialmente justo de la economia y 1a modernizacioén de la cultu-
ra. Un promotor de este discurso es, posteriormente, Pablo Gon-
zalez Casanova, quien desde 1971 ocupa la rectoria de la uNaM.
Desde este lugar y. dentro de una perspectiva de democratizacion
institucional y de vinculacién del proceso educativo con €l pro-
ductivo, funda el Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH) y el
Sistema de Universidad Abierta (SUA) como proyectos innovado-
res. Intenté implementar una Universidad nueva cuyas principa-
les directrices fueran: una democratizacién de la Universidad con
una mayor participacion de los diferentes actores en el gobier-
no universitario y la aceptacién de la disidencia al interior de la
comunidad; un compromiso de la Universidad hacia una socie-
dad mas justa; la Universidad debia producir no sélo profesio-
nales liberales, sino también profesionales al servicio del puebio;
la construccién de una cultura cientifica y tecnoldgica con el fin
de promover el progreso nacional y disminuir la dependencia y la
insuficiencia tecnoldgica (Garcia Salord, citada por Landesmann,
1997). También los diversos proyectos educativos que se impul-
san se caracterizan por formular nuevas propuestas didicticas.

Sin embargo, ya durante el rectorado de Pablo Gonzilez Ca-
sanova se van agudizando las contradicciones y la polarizacién
al interior de la tNAM. Después de la nueva represién contra la
manifestacién estudiantil del 10 de junio de 1971 por parte del

It 13 creacitn de nuevas instituciones, como el CCH, las ENEP, la UaM, etc,,
va a constituir también una condicién partticularmente favorable para la ge-
neracién de nuevos proyectos curriculares. Pero también se dio en el caso de
facultades tradicionales, como la Facultad de Medicina de la unaM, donde se
generd el Plan de Estudios Experimental de Medicina General Integral A36,
el cual buscaba introducir tempranamente al estudiante a la comunidad y a
la prictica. Bl plan era modular, como Io serdn mis adelante los planes de
estudio de Eztacalz y como se dic entonces en varias escuelas y facultades del
drea de la salud en México.
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gobierno de Echeverria, que sembrd dudas sobre su politica de
apertura politica, y de la puesta en latencia hasta 1986 de la mo-
vilizacién politica de los estudiantes, estos Gliimos van a rediri-
gir su descontento al interior de la Universidad con demandas
de transformacién de la institucidn (Alvarez, 1985). Tales deman-
das tendrin ecos en una parte del cuerpo académico y habra mo-
vimientos de cogobierno en distintas facultades para una mayor
democratizacidn. Con otros signos reaparecen los “porros™ en
la Universidad, que ocupan las oficinas del rector durante mds de
un mes y que evidencian la precariedad institucional, llevando
a un grupo de profesores e investigadores a organizarse y propo-
ner la creacion de un sindicato para la defensa de sus intereses
profesionales y de la Universidad:

Una de las causas de las crisis periddicas de ka Universidad es la
falta de una organizacién social cuya fuerza moral y solidaria pue-
da evitar actos como la ocupacién de las oficinas del rector por
los porros (Woldenberg, 1988:25).

Aparece, entonces, un nuevo actor politico: el sindicato uni-
versitario, Cuyo proyecto en estas circunstancias tiene, entre otros
propdsitos, la defensa de sus intereses profesionales y de fa Uni-
versidad. Con las referencias anteriores queremos enfatizar el
caracter conflictivo y contradictorio, politica e ideolégicamente,
que reind en la UNAM en este periodo, y el deterioro de la imagen
institucional. En su discurso de posesidn, en 1973, en pleno con-
flicto institucional, el rector Soberdn caractenzaba de esta mane-
ra la situacién de la Universidad:

Aquejada por un crecimiento desmedido que la llevé a incremen-
tar su poblacién de cerca de 70 000 estudiantes en 1962 a mds de
168 000 en 1972; disminuida su capacidad para cumplir sus fun-
ciones primordiales y para realizar su autogestion administrativa;
envuelta en graves situaciones conflictivas en 1948, 1958, 1968 y
1972, la UNAM se debatia a fines de este Gltimo afio, cerradas sus puer-

2 Los “porros” son grupos, en general, pagados por algunas autoridades
univetsitarias o de otro orden para producir actos de violencia que trastor-
nen la vida universitaria.



tas, en medio de intereses encontrados y, consecuentemente, con
una imagen deteriorada. Cundia el desaliento y el escepticismo
entre los universitarios, gravemente resquebrajado el sentimiento
de comunidad (Kent, 1990:18).

De este periodo posterior al movimiento de 1968 ——atravesado
por graves y miltiples acontecimientos, asi como por proyec-
tos y creacion de instiaciones al interior de la UNAM— 1o que los
adherentes registran prioritariamente es la creacion del ¢CH por
parte del rector Gonzilez Casanova. La preocupacidn central se
da alrededor de los signos ideoldgicos de los proyectos y de los
actores, sin que logren ponerse de acuerdo al respecto.’?

Los signos ideoldgicos —“marxista”, “de izquierda”, “tecndcra-
", “social’— de los proyectos, de los héroes ¢ de fos villanos
constituyen elementos importantes dentro de este proceso de ela-
boracién identitaria, Los héroes v los villanos de la historia ad-
quieren relevancia en tanto se establecen como parte de los
fundamentos de Psicologia Iztacala v, particularmente, del con-
ductismo. La duda también puede derivar de la gran confusion y
del nivel de contradicciones que existia en este momento en la
Universidad. Ya vimos que la figura de Echeverria aparece dentro
de toda su contradiccion entre asesino y mago, realizando los
suefios de cambio social. La contradiccion tan radical también se
traduce en extender la sospecha sobre los demaés actores de los
procesos de institucionalizacién. Asi, la figura de Gonzilez Ca-
sanova se presenta como contradictoria y dificil de aprehender.

El proyecto del Colegio de Ciencias y Humanidades rompia totel-
mente con la educacicn tradictonal que prevalecia en las prepa-
ratorias, era un modelo de corte marxista. '

Gonzdlez Casanoua me parece que tenia muy claramenie especi-
Sficado objetivos mas sociales.

1 Michael Pollack sefisla: “la identidad no se convierte en una preocu-
pacién v en un objeto de andlisis mis que alld donde ya no es evidente, el
sentido comiin no es capaz de avanzar y los actores no ilegan a ponerse
de acuerdo sobre la situacion y los papeles que se supone que tienen (ci-
tado por Dubar, 2001:20). .
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El proyecto educativo de Gonzdlez Casanova no era mucho més
de izquierda (en comparacion con ef discurso tecnocritico del
Estado).

En este trabajo de elaboracién identitaria, que se teje al com-
pas de la reconstruccién de la historia institucional, hoy parece
seguir siendo relevante la interrogacion sobre quiénes eran aque-
llos que tuvieron un papel irportante en esta historia. Un rasgo
que contribuia a la definicién de la identidad era, en ese momen-
10, la postura ideoldgica. Las confrontaciones al respecto adquirian
una importancia central para la definicién de posiciones politi-
cas, pero también para descalificar a aquellos que las sostenfan.
Las posiciones ideol6gicas también conferfan, o al contrario afec-
taban, la legitimidad de propuestas curriculares y cientificas, como
serd el caso del conductismo.

Por otra parte, para los adherentes el proyecto del CCH consti-
tuye un referente muy importante, quizd porque se significa como
parte de un mismo proyecto que ellos llaman de federalizacion
y que se califica como “desintegracién” del campus central de la
Universidad:

Inicialmente fue un proceso de federalizacion, pero era como una
desintegracion paulatina de la Universidad en ese campus cen-
tral que existia en San Angel, el campus de Ciudad Universitaria
L] se empezaron a crear lo gue eran los campus descentrali-
zados de la UNAM, que fueron las ENEP y las preparatorias [refiere
a los ccH] fuera del campus del centro de la ciudad de México

Los adherentes tampoco han olvidado que el primer proyecto
de las ENEP fue formulado por el rector Pablo Gonzilez Casano-
va. Mis adelante trataremos de profundizar sobre la significacién
que los adherentes le otorgan a la descentralizacién, cuando ana-
licemos la fundacion de estos nuevos campus en Ja periferia de
la ciudad de México.

4 En nuestro concepto no es casual el lapsus al situar los auevos espa-
cios universitarios “fuera del campus del centro de la ciudad de México”, ya
que la Ciudad Universitaria se encuentra, © por lo menos se encontmba en
los mérgenes de la ciudad, lejos de su centro, y apunta a un punto sensible
que retomaremos mas adelante a saber, la posicién de exterioridad o mar-
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EL COLEGIO DE PSICOLOGIA: TURBULENCIA
Y LUCHAS ENTRE CORRIENTES POR LA HEGEMONIA

En este mismo periodo, la situacién en el Colegio de Psicologia de
la Facultad de Filosofia y Letras no era mas estimulante, ya que se
daba también un periodo de turbulencia. Por una parte, existia
un fuerte descontento por el nuevo plan de estudios formulado en
1966, producto de la negociacion entre frommianos, ortodoxos
y psicologos experimentales, de “caracter hibrido e irreal”, ya que
contenia 70 asignaturas (Landesmann, 20006); lo anterior promo-
vio una nueva formulacién del plan de estudios en 1970, el ter-
cero en diez aiios.”® Después del movimiento de 1968, a decir de
José Cuelli (1983:19), “profesores y estudiantes, frustrados v con
humillacién en la cara, regresan a la Universidad confusos v en un
medio dificil”. Por su parte,

L.} el Colegio estaba muy dividido entre psicoanalistas y experi-
mentales y entre distintos grupos politicos (comunistas, trotskistas,
maoistas ¥ de derecha). En este contexto, toda una gama de doc-
wrinas e ideologias buscan su hegemonia en el Colegio. Este era un
hervidero de pasiones [..] Las pasiones eran tales que, durante
un afio (1970-1971), en et Colegio funciond un lamado Consejo
de Representantes, que trataba de imponer un autogobierno, con
una direccién paritaria de maestros y alumnos [...] Las asambleas
eran diarias; los conatos de huelga, permanentes; Ia violencia,
familiar {...J (Cuelli, 1983:20-21).

Sin embargo, también es un momento en el que, 2 raiz del des-
contento estudiantil por el plan de estudios de 1966 —caracteriza-

ginalidad geografica con respecto al centro de la UNAM, es decir, la Ciudad
Universitaria. Pensamos que hasta hoy en dia, esta identidad espacial es alta-
mente significativa para los miembros de a comunidad de la FeS Iztacala, ya
que estd asociada también a una percepcidn o significacion de distancia det
poder de decisién vy, en cierta forma, dependencia vy jerarquia menor con
respecto a las otras dependencias que se localizan en Ciudad Universitaria.

' Cabe aclarar que apenas en 2008, después de 38 afios, se da el primer
cambio del plan de estudio de a Facultad de Psicologia. Esto puede cons-
tituir un parimetro de comparacidn con lo “caliente de la época” en mate-
ria del cambio curricular,
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do por Lara Tapia (1983) como irreal-—, se promueve un nuevo
curriculo (1970). Las confrontaciones ideoldgicas y cientificas se
intentaban resolver (Lara, 1983) por la via de la lucha por la le-
gitimacion de la disciplina y la definicién de una identidad pro-
fesional del psicdlogo que atn era indefinida. Por otra parte, en
1971 regresa al Colegio de Psicologia un grupo de profesores, des-
pués de haber fundado y puesto en marcha en la Universidad
Veracruzana, en Xalapa, un curriculo para psicdlogos, hecho por
psicologos, con orientacion en el anilisis experimental de la con-
ducta.

En este periodo, los futuros profesores de Iztacala estaban ya
ingresando al Colegio de Psicologia en calidad de estudiantes. ;Cua-
les han sido los acontecimientos, procesos vy significados de este
periodo v sus implicaciones para la identidad institucional?

1971: EN MEDIO DE LA TURBULENCIA,
LA LLEGADA DE LOS “APOSTOLES”
AL COLEGIO DE PSICOLOGIA

La llegada, que se hard de manera escalonada desde la Univer-
sidad Veracruzana de un grupo de conductistas aglutinados al-
rededor de la psicologia experimental e integrado por Victor
Alcaraz, Emilio Ribes, Florente LOpez y Serafin Mercado, entre
otros, constituye un momento clave en la construccién de la iden-
tidad institucional del grupo. En el clima conflictivo, incierto v,
de alguna forina, amenazante que se vivia en Ia Giudad Univer-
_sitaria {uno de cuyos efectos mis inmediatos fue la renuncia de su
mixima figura de autoridad, el rector, y en un Colegio de Psicolo-.
gia que también se enfrentaba a los embates entre las diferentes
profesiones para definir la identidad del psicélogo), la llegada de
un grupo cohesionado por una misma Orientacion epistemoidgica,
con prestigio construido y con propuestas de formacion, va a pro-
porcionar al grupo de adherentes el referente identitario fuerte que
estaban requiriendo en este momento. Dicha apoyatura identitaria,
como lo veremos mas adelante, ofrecerd también el sostén nece-
sario para construir una nueva institucidn: Psicologia Eztacala. Ello
no impide que hoy, en el trabajo grupal de reflexién identitaria,
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dicha apoyatura identitaria recupere algunos “nicleos de sospe-
cha” que mis adelante sefialaremos.

La fuerza que ha tenido la psicologia conductista para la cons-
truccion de la identidad de esta generacidn se debe a las milt-
ples apoyaturas identitarias de distinta naturaleza, que empezaron
a operar a partir de la llegada del grupo de Xalapa y que merecen
una exposicidn pormenorizada. En un primer mormento, nos pa-
rece conveniente exponer la trayectoria de este grupo, ya que
para los adherentes, Xalapa “era el antecedente del proyecto con-
ductista”. Lo anterior también nos ayuda a entender el poder de
las identificaciones que los adherentes establecieron con la co-
mmiente y con el grupo v el lider que la sostenian.

TRAYECTORIA Y PROCESOS FORMATIVOS
DE LOS FUNDADORESY

En un primer momento, nos interesa destacar su pertenencia a la
generacion que se formé con el primer plan de estudios de Psico-
logia, que se inicié en 1960. Constituyen la primera generacién
de psicdlogos profesionales en la UNAM v se inscriben en un mo-
mento inaugural en la legitimacion e institucionalizacién de la psi-
cologia.’® El proceso de formacién y de socializacién de dicha
generacién recibe, por un lado, la impronta de las trayectorias de
los pioneros que habian luchado por la institucionalizacién del
plan de estudios de 1960. Por una parte, tuvieron figuras desta-
cadas como profesores de distintas disciplinas del campo de las
humanidades, las ciencias sociales y {as ciencias biomédicas (Jo-
$é Luis Curiel, Oswaldo Robles, Alfonso Zahar, Guillermo Davi-
la, Santiago Ramirez, Héctor Capello, Luis Lara Tapia, Augusto
Fernandez Guardiola, Alberto Cuevas, Héctor Brust, Carlos Be-

¥ Retomamos aqui fa expresién del trabajo de Lidia Ferndndez (1998).

¥ Aungue del grupo original que se describird a continuacién solamente
Emilio Ribes asumi6 el liderazgo del Proyecto de Psicologia Iztacala, debi-
do a que fue este grupo generacional el gque cred el Proyecto de Xalapa, el
cual se considera como antecedente de Psicologfa lztacala, hablamos aqui
de “fundadores™.

18 8¢ puede profundizar en la trayectoria de la generacién de los funda-
dores en el trabajo de Hickman (2003).

73



ller, entre otros), lo que les proporciondé una formacidn multidis-
ciplinaria de gran riqueza. Fue importante su formacion bisica
en materias como anatomofisiologia, neuroanatomia y psicofisio-
logia, como fundamento posterior para la psicologia experimen-
tal y para buscar mis adelante, en Xalapa, la inscripcidn de la
psicologia dentro de la Facultad de Ciencias. Al mismo tiempo,
fue fundamental el papel de Rogelio Diaz Guerrere (psiquiatra
y experimentalista), primero como figura que encarnaba enton-
ces la psicologia experimental en el Colegio de Psicologfa, v lue-
go para vincularlos con las universidades estadounidenses, sobre
todo con la de Texas, en Austin, e iniciar su primera socializacion
con la psicologia experimental en este dmbito, participando en
vigjes de intercambio con esta universidad.” Dicha estrategia de
socializacién que permitiria, ademds, su insercién muy inicial en
las redes cientificas de la psicologia conductual internacional, serd
sedimentada en fases posteriores de la institucionalizacién de
la psicologifa conductual y en la formacién de futuras generacio-
nes de psicélogos, en Xalapa y en Iztacala. Contribuyd a la forma-
cién de un anclaje identitario de esta generacidn alrededor de la
psicologia experimental, particularmente bajo los auspicios y con-
cepciones de las universidades estadounidenses.

Se consolidan como generacion —tipificada por Hickman como
fundacional— al nuclearse alrededor de un proyecto de forma-
cién profesional para los psicélogos, hecho por psicélogos, como
alternativa al plan de estudios de Psicologfa de 1960, de la Facul-
tad de Filosofia y Letras. Proyecto que llevarin a cabo en Xalapa,
en la Universidad Veracruzana. Se trata de un plan de estudios

“experimental” que, en palabras de Hickman,

{...] refiere por un lado 2 la concrecién de ese imaginario “cientifi-
cista” representado por los métodos seguidos por las ciencias natu-
rales como paradigma dominante y, por otro, refiere a la “creacién”
de procedimientos y técnicas propias de la disciplina y aplicables
en ambientes naturales, que operan como estrategias legitimado-
ras de un saber especializado y diferenciado (Hickman, 2003:98).

¥ Es el caso de Serafin Mercado, Gustavo Ferndndez, Victor Alcaraz y Emi-
lio Ribes, todos miembros del grupo que formard parte del Proyecto Psico-
logia Xalapa. Véase Hickman (2003:68).
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Se trataba, segiin Emilio Ribes, de un plan completamente ex-
perimental pero no orientado hacia el conductismo con aspectos.
plagetianos.

Otros rasgos importantes de dicho proyecto fueron la vincula-
cién entre teoria y prictica, entre investigacién tedrica y aplicada, y
su apertura a campos profesionales y académicos que implicaban
la ampliacién de un mercado profesional casi inexistente enton-

- ces. Con el primer laboratorio de condicionamiento instrumental
y operante en México abren a la formacion para la investigacion.
Incluyeron también un laboratorio experimental de conducta ani-
mal y pricticas supervisadas en centros de servicio para la prepa-
racién de psicélogos profesionaies.

Ademas de la institucionalizacién en Xalapa del nuevo pro-
yecto de formacién profesional experimentalista, el grupo logra
consolidar su legitimacién no sélo dentro de la Universidad Ve-
racruzana sino dentro del campo universitario, gracias a estrate-
gias que habian ya probado sus virtudes en su paso por el Colegio
de Psicologia: viajes e intercambios con universidades de Estados
Unidos, invitacién a Xalapa de figuras emblemticas dentro de la
psicologia, inclusidn en redes cientificas internacionales, promo-
cién y fuerte participacién en el Primer Congreso Mexicano de
Psicologia, establecimiento de un convenio editorial con Edito-
rial Trillas para la traduccién y publicacion de libros, participacion
al lado de Sydney W. Bijou® en el Primer Simposio Internacional
sobre Modificacion de la Conducta, en Xalapa, creacién de 1a maes-
tria en Modificaciones de Conducta, promocién del Primer Con-
sejo Nacional de Ensefianza Investigacion enPsicologia. También,
entre 1967 y 1970, todos van a concluir estudios de posgrado en el
extranjero, consolidando su prestigio y su autoridad académica.

Por razones de caricter politico se da un quiebre al interior del
proyecto y el grupo tiene que dejar Xalapa. Ya varios de los miem-
bros de la generacidén que habian ido a hacer sus estudios de pos-
grado en el extranjero no regresaron a Xalapa, sino 2l Colegio
de Psicologia. Lo mismo hicieron aquellos que atn estaban en
Xalapa.

# Cientifico estadounidense que transfiri6 los principios y metodologias
del andlisis de la conducta de animales a nifios normales y con capacidades
menores.
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Lo significativo de esta etapa de la trayectoria de los fundado-
res es la construccion de una identidad compartida como grupo
alrededor del “significante” experimental, que por la ubicacion
que lograron construir en la Facultad de Ciencias de la Universi-
dad Veracruzana inscribia a la psicologia en el paradigma de la
ciencia natural. La legitimacion que lograron con la creacion y
puesta en marcha de un nuevo curriculo de psicdlogos para psi-
cblogos, abriendo espacios de prictica profesional, la apertura a
programas de posgrado, el reconocimiento obtenido y el vinculo
construido en redes cientificas internacionales implicé la posibili-
dad de insertarse de inmediato en el Colegio de Psicologia, gracias
al prestigio que habian adquirido dentro del campo universitario
y al apoyo del doctor Luis Lara Tapia.

El grupo de psicologia experimental de Xalapa, ya inserto en
el Colegio de Psicologia, se asent6 principalmente en el posgra-
do con la creacién de la maestria en Andlisis Experimental de la
Conducta, fuera del espacio de Ciudad Universitaria, y la creacién
del Laboratorio de Psicologia Experimental, en Coyoacin. En
este ltimo espacio, denominado “el pequefio Xalapa”, se repro-
dujeron las mismas estrategias de construccién de prestigio que
en Xalapa, recreando los vinculos con la Universidad de Texas,
participando en congresos y simposios internacionales, invitando
profesores extranjeros y alumnos de distintos paises latinoameri-
canos, consolidando su prestigio fuera del espacio nacional.

ANCLAJES IDENTITARIOS
EN LA PSICOLOGIA EXPERIMENTAL

En sus primeros afos de formacién, todavia en el Colegio de Psi-
cologia en la Facultad de Filosofia y Letras, los adherentes reci-
ben el impacto de la turbulencia que ahi reinaba y que era vivida
como tal, Turbulencia en relacién con varios de los aspectos que
hemos sefialado previamente: las condiciones de migracién es-
pacial de la Facultad de Filosofia y Letras a la Facultad de Con-
taduriz y Administracién, luego a la de Derecho y, finalmente, al
edificio que hoy ocupa la Facultad de Psicologia desde 1973. Des-
plazamiento espacial que simboliza el trinsito de la filosofia a la
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psicologia. Turbulencia ligada también al cambio curricular: “en-
tonces cursaba alvededor de 12 materias, una brutalidad, porque
era la mitad del curriculo anterior y la mitad del nuevo”. Tur-
bulencia por las luchas por la autonomizacién de la medicina, de
la psiquiatria, del psicoandlisis y de la filosoffa: “era soltarse de las
amarras de los psiguiatras”, 'sacarse de encima a los psiquiatras”
y "“zafarse de los clinicos psiquiatras”. El vocabulario es elocuen-
te en tanto muestra también una identificacién de los adherentes
con este proceso de autonomizacién de fa psicologia con respec-
to a las disciplinas ya sefaladas. Lo que era un objeto de lucha
era la identidad profesional del psicdlogo; el rechazo a seguir de
“ayudante del psiquiatra”.®

En esta lucha van creando nuevas identificaciones hacia disci-
plinas mas afines a las del campo de las ciencias duras: por ejem-
plo, la psicometria y la estadistica. También se van reconfigurando
las identificaciones con algunos pioneros: Maria Luisa Morales,
“psicémetra de las primeras psicélogas afamadas”; Graciela Ro-
driguez,

.. psicéloga que se fue a hacer una maestria en Austin, Texas,
de psicologia experimental. Es una figura muy importante, fue la
primera divectora de la Facultad y también consejera de ln jum’a
de Gobierno.” Fue de las ploneras.

Ambas se van 2 aliar con los psicélogos experimentales. Tam-
bién estaban los profesores de estadistica que “hacian aprender
ias estadisticas a las piedras”.

Es en estas circunstancias que, en 19‘}’1 inician su regreso al
Colegio de Psicologia algunos psicélogos experimentales que
habian institucionalizado en Xalapa un curriculo hecho por psi-
c6logos y para psicologos.

Es un momento en el cual ni la UNAM ni el Colegio de Psico-
logia parecian asegurar la posibilidad de lograr Ia construccién
de una identidad profesional necesaria para cumplir las prome-

# En Ias entrevistas individuales registramos también el desconcierto que
vivieron estos miembros de Ia generacién al ingresar al Colegio de psico-
logia (Landesmann, 2006).

2 Corresponde al rgano compuesto de “notables® e instancia Gltimza de
decisién en Ia designacién de los directores y rectores de la UNAM.



sas de movilidad social y la proteccién institucional suficiente
frente al caos, la turbulencia v las confrontaciones que pudieron
vivirse como amenazas de desintegracién. La trama identitaria
que se reconstruye alrededor del conductismo se sostiene, en es-
te momento del periodo prefundacional, fundamentalmente en
tres dimensiones que operan de manera articulada: simbdlicas,
culturales e imaginarias. Tratemos de dar cuenta de ello.

LOS GRUPOS PILOTO COMO ESPACIOS DE FORMACION,
SOCIALIZACION E IDENTIFICACION

La experiencia de los grupos piloto tuvo un impacto muy fuerte
para la construccién de una identidad institucional con respecto
a la psicologia y particularmente la psicologia experimental.”® Es
importante precisar que no todos los adherentes se formaron en
los grupos pilotos en esta época. Sin embargo, dicha experien-
cia parece ser un componente importante de la memoria insti-
tucional del grupo y de muchos conductistas de Iztacala. Otra de
las razones es que la estrategia de grupos piloto™ se repitié mas
adelante en la formacién de las primeras generaciones de psico-
logos en Iziacala. Recordamos que, en palabras de Jelin (2002:
13), “la experiencia humana incorpora vivencias propias, pero
también las de otros que le han sido transmitidas”.

El regreso, en particular de Emilio Ribes, de Xalapa y la forma-
cién de los grupos piloto constituyen el momento inicidtico en la
construccién de la identidad institucional de Psicologia Iztacala.
Es cuando se condensan y articulan, por una parte, las demandas

B Hn las entrevistas se utiliza tanto conductismo como psicologia expe-
rimental. Vamos aqui a utilizar psicologia experimental, puesto que en esta
etapa de su formacion, alrededor principalmente del grupo de Xalapa, los
fundadores construyen su identidad en torno a la psicologia conductual,

#Las experiencias de los grupos piloto se dieron en varias facultades en
esta €poca, con caracteristicas similares. Eran formas de generar procesos
intensos y eficaces de socializacién al margen, durante un tiempo, de pobla-
ciones con un gran mimero de estudiantes, en grupos mds reducidos que
con frecuencia contaban con los mejores maestros. Tarnbién fueron formas
de ir seleccionando a los mejores estudiantes e incorporatlos temprana-
mente a la vida académica (Landesmann, 1997).
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de una identidad profesional que hasta este momento estaba en
disputa en el plan de estudios debide a las confrontaciones in-
ternas entre diferentes corrientes y disciplinas y, por otra parte,
las necesidades de reproduccién de un grupo va legitimado con
posibles ofertas identitarias que podia interpelar a los estudian-
tes. En el momento que regresa el grupo de Xalapa, la necesi-
dad de una identidad profesional —-condicidn necesaria para
lograr la movilidad social— constituye un ingrediente fundamen-
tal para el establecimiento de un vinculo identificatorio con la psi-
cologta experimental y con sus doctrinarios. La definicién v el
logro de una identidad profesional reconocida era un requisito
para el cumplimiento de las promesas y aspiraciones de movili-
dad social promovidos a partir de 1968.

Nosotros estdbamos muy inquietos porgue estdbamos a un afio de
salir de la carrera y en el caos de materias de dos curriculos no sa-
biamos bien qué ibamos a salfr a trabajar, porque si estdbamos pe-
feados con los psiguiatras no nos iban a dar trabajo, si nos ibamos
a meter en la cuestion educativa, pues babia que aprender muy
bien psicometria para entrar como orientadores vocacionales,
entonces ninguno de estos panoramas nos parece.

Estos grupos piloto surgen impulsados por este malestar social den-
tro de la carrera de Psicologia por no baber un perfil profesional
claro a razon de la critica tan fuerte que se babia becho a los pape-
les tradicionales del psicologo, a la dependencia de los psiguiatras.
Ante estas contradicciones llega Emilio Ribes de Xalapa, y entonces
Luis Lara Tapia, ¢l director, dice. “4 ver, vamos a abrir un grupo
piloto”. :

Los grupos piloto van a tener atributos de sistemas culturales
que ofrecen, segin la definicién de Enriquez (1996), un sistema
de valores de normas de pensamiento y de accidn, una manera de
vivir en la institucién con un armazoén estructural con tareas asig-
nadas y atribucién de lugares y roles y procesos de formacién y
socializacién. En tanto sistema cultural, contribuye a la construc-
cién de su identificacion con la psicologia experimental y de una
identidad profesional. “La psicologia experimental era como el
niicleo que reunia a la gente del grupo piloto”.
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Dentro del proceso de formacién tuvieron particular relevan-
cia las précticas en hospitales y en el laboratorio. Practicas en el
hospital psiquiatrico con Benjamin Dominguez en un programa de
fichas, practicas en el laboratorio de Coyoacin, que “era como La
Meca”, donde habia suficiente instrumental. Por otra parte, Emi-
lio Ribes generaba proyectos de formacion: “Esta idea de que to-
do el mundo podia ir a estudiar a otro lado, o escribias y él se
encargaba [...] También se formaron algunos cologuios”. Reco-
nocemos algunas de las estrategias que Ribes puso en marcha en
Xalapa.

Dentro de la atribucién de lugares, la perienencia al grupo de
psicologia experimental significé también condiciones mds pri-
vilegiadas de estudio; los grupos eran mucho menos numerosos
y tenian acceso al laboratoric de Coyoacin con mucho mds recur-
s0s que sus compaiieros del Colegio de Psicologia, y luego de la
propia Facultad de Psicologia. La pertenencia a los grupos pilo-
to significaba para algunos un signo de distincién: “Yo me formé
desde el principio como de la elite” (Landesmann et al., 2006:

- 157). De esta forma, su identidad se construia diferenciindose de
los otros estudiantes del Colegio de Psicologia. También se sentian
como portadores de los mismos gestos heréticos que los fundado-
res. Algunos se autonombraron como los “rebeldes”, otros como
los “revoltosos”.

Asimismo, como parte de este proceso de socializacién y cons-
truccién de roles, varios de los adherentes empezaron a funcionar
como ayudantes de profesores y a veces de investigacién; empe-
zaron a presentar trabajos en los congresos adquiriendo, de esta
manera, Un NUEevVo estatus en la institucién, Rescatamos de las en-
trevistas individuales lo siguiente:

Participamos en los congresos latinoamericanos de psicologia que
se hacen en México. En uno de ellos, incluso, por cierto, viene
Skinner. Pero es curioso [...] por ahf todavia tengo el programa en
donde, pues, pricticamente se le dice’a Ia gente que tiene que
presentar lo que tiene; casi, casi. Y no tienes restricciones, no, por-
que Son muy pocos Ios traba;os (Landesmann et al., 2006 :1403.

Me meti a un grupo piloto, que era como tener a los maestros, se-
giin esto a los mejores maestros, que eran fos que trafan esta nueva
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perspectiva, y digamos que yo me formé desde el principio en es-
te contexto de elite, de o nuevo [...]. Los maestros son como e-
dettes, grandes gurds que tiraban lineas y te hacian trabajar como
loco, pero esto era muy apreciado (Landesmann ef al., 2006:141),

EL CONDUCTISMO: UNA UTOPIA DE TRANSFGRMACION

La institucién no es s6ilo una formacion social y cultural comple-
ja. Realiza funciones psiquicas multiples para los sujetos singula-
res, movilizando cargas y representaciones que aseguran las bases
de ia identificacién del sujeto con el conjunto social (Kaés, 1996:
25). Como institucién, el conductismo va a cu‘mplir esta funcién
que examinaremos a continuacion.

En la reconstruccion del periodo de formacidn reconocemos
el trabajo de la memoria del grupo. Jelin nos recuerda que “sin
duda algunos hechos vividos en el pasado tienen efectos en tiem-
pos posteriores, independientemente de la voluntad, la concien-
cia, la agencia o la estrategia de los actores” (Jelin, 2002:14). Es
decir, irrumpen en el relato sin ninguna elaboracién en el mo-
mento de recordar, venciendo las barreras de la represion.® Pero
también, durante la construccién del relato hay un trabajo de
reclaboracién, hay “seres humanos que trabajan sobre y con las
memorias del pasado”. Hay procesos de significacion y resigni-
ficacién subjetivos de este pasado que se construyen en el dia-
logo con los otros. “Donde los sujetos de la accidn se mueven y
orientan (o se desorientan y se pierden) entre ‘futuros pasados’
(Koseleck, 1993), ‘futuros perdidos’ (Fluyssen, 2000) y ‘pasados
que no pasan’ (Connan y Rousso, 1994)” (citado por Jelin, 2002:
* 13). Todas estas hesitaciones estin montadas sobre el escenario
de elaboracién identitaria institucional. Y es en su relacién con
el conductismo, que ha sido el vector quizd mds importante en Ia
construccion de su identidad institucional, donde podemos reco-
nocer con mayor transparencia este trabajo de la memoria y de
la definicién identitaria. Donde observamos, a la vez, el acerca-

# Esto constituye unas de las razones que hicieron imposible 1a publi-
cacion de las memorias como tales.
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miento a este momento de plena identificacién con lz corrient
y, al mismo tiernpo, fa puesta a distancia, las dudas, las criticas, la
sospechas. Las ilusiones y el escepticismo. Las apoyaturas iden
titarias entonces generadas y las que hoy se consideran comg
perdidas. El recuerdo las recupera para cuestionarlas, desvane
cerlas. .

Un elemento fundamental de las construcciones simbdlicas de
las instituciones son sus novelas, mitos, leyendas, ideologias, re
presentaciones. Cumplen un papel fundamental para promove:
identificaciones en los sujetos. Tienen el estatuto de formacio-
nes identificantes, como las Bama Kaés (1996). En nuestro senti-
do, el conductismo, por su fuerte carga ideoldgica, llegé a ser un

- elemento fundamental del guidn utépico® del proyecto de psi-
cologia experimental desde el Colegio de Psicologia y, posterior-
mente, en Psicologia Iztacala, y constituyé un niicleo central de
su identidad institucional. _

Como si hoy fuera adn necesario darle una legitimacion al auge
del conductismo a inicios de los afios setenta, esta teorfa e ideolo-
gia encuentra su fundamento para los adherentes, en reclamos del
propio movimiento estudianti] y del periodo inmediatamente pos-
terior:

Es un momento politico muy contrastante porque esid el combate
a la guerrilla, o sea quienes aceptan las reglas del juego de la
Dbolitica tienen acceso a la educacicn, y quienes no las aceptan se
van a la guerrilla y son combatidos brutalmente.

Lo que es curioso es gue este proceso se da no solamente en Méxi-
C0 sino en wmuchisimos paises.

Y me parece que se ligaba con esto del conductismo porque, hoy
por boy, st uno viera como epistemologicamernte se vendria una
critica al conductismo, pero en esa época el conductismo decia
que babia que cambiar. Era la modificacion. Ese era el punto del
conductismo que se ligaba politicamente, porque los que estdba-
mos por el conductismo es porgue gqueriamos el cambio,

* Al respecto, Lidia Ferndndez (1998) refiere a guiones culturales (que in-

cluyen tanto los guiones miticos como utdpicos) que son construcciones re-
guladoras de la asignacion de significados. ‘
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El conductismo se planteaba como utopia de transformacion, ¢l
cambio, la gran consigna de querer otra cosa. Ademds, el discur-
so politico de la época [...] La gente se babia convertido en tecnd-
crata, era toda la generacion de los primeros tecndcratas que
venian con un discurso donde la ciencia va a cambiar el pais, el
desarrollo, etcétern.

De todas maneras, detrds de eso babia una ideologia de cambio,
de desarrollo, de [quel la ciencia va a ayudar al pais y nos va a
bacer salir de la pobreza, es decir una serie de cosas en donde se
stentan las bases para que el conductismo tenga éxito. Bl conduc-
tismo planteaba cambiar todo. Todo se podia cambiar: la gente,
lo social [.. ] Nosotros Hegamos a Iztacala con esa idea, salimos a la
calle pensando que tbamos a cambiar la realidad social y abi fue
cuando nos dimos [..J.

El conductisino planteaba una enorme carga de ilusién que le-
gaba a cicatrizar las heridas dejadas por ¢l fracaso del movimien-
to de 1968, la fragmentacién y las confrontaciones 2l interior de
fa UNAM en estos afios y al interior del Colegio de Psicologia. Co-
mo discurso permitia la unificacién simbdélica que parecia imposi-
ble lograr en las condiciones que se vivian entonces en la UNAM,
posibilitando la construccién de identificaciones.

Como institucidn lograba restituir —imaginaramente desde lue-
go— la envoltura protectora y unificadora que habia perdido la
UNAM y que nunca le habfa proporcionado el Colegio de Psico-
logfa:

[..]la mayoria de las representaciones sociales de las instituciones
~—miticas, cientificas o militantes— hacen la economiza del pensa-
miento de la relacién del sujeto con la institucion. Su papel consiste
en curarla herida narcisista, eludir la angustia del caos, justificar
v mantener costas de identificaciones, sostener ta funcidn de los
ideales y de los idolos (Kaés, 1996:18, el énfasis es del autor),

Aquellos idolos, los psicologos experirnéntales que regresa-
ban de Xalapa, se constituyen en figuras identificatorias. .

Todos [los profesores de los grupos piloto] se autodenominan con-
ductistas y tenian una sola linea, es decir como los 12 apdstoles de
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Iztacala *7 No babia contraposicion entre ellos. Fra un equipo bas-
tanite sélido.

Elocuente metdfora que parece invocar el caricter religioso y
sagrado, o sea mitico, del conductismo y de sus lideres, del vincu-
lo que entonces algunos adherentes establecieron con elios y del
lugar de “ideal” que dichos apdstoles ocupaban. La cohesién en
su representacidén del conductismo fue otro factor que coadyu-
vaba los vinculos identitarios. _

Los fuertes vinculos de filiacidén con los “apéstoles™ los “hijos
de Emilio™, los “hijos de Gustavo Ferndndez”, los “hijos de Flo-
rente Lopez”, etc., también evidencian las marcas que dejaban
los lideres en sus discipulos y la fuerza de los vinculos identifi-
catorios que se establecieron con ellos, asi como del papel y ca-
ricter de la transmisién en la formacidn de dichos vinculos.

Emilio Ribes ya ocupaba, en el proceso de formacién y en
el periodo prefundacional, un lugar privilegiado dentro de este
grupo de apdstoles: “Emilio, el lider que bipnotizaba a las ma-
sas”. Quizd no sea gratuito por parte de psicélogos la referencia
a Freud (1976, vol. XviD) y a su texto Psicologia de las masas y
andlisis del yo, en donde el psicoanalista vienés expone su teo-
ria sobre la identificacidon v en donde se analiza la relacidn de la
masa con su conductor. La expresion de “lider que hipnotizaba
a las masas” nos parece ambigua. Nuestra posicién se fundamen-
ta sobre otras expresiones de distancia, en donde las identifica-
ciones presentes parecen cuestionar las identificaciones pasadas
con respecto al conductismo.? Asi, en un tenor similar, otra ex-
presion de ambivalencia se expresa con respecto 2'la ensefianza

# En varias ocasiones tenemos la impresién de que los profesores fun-
den en un solo tiempo el periodo de su formacion profesional en la Facul-
tad de Psicologia y el periodo inaugural de Iz licenciatura de Psicologia en
Tztacala. 1a cita referida parece sugerr lo mismo. Como veremos adelante,
esto se entiende en la medida en que ambos periodos comparten clertas ca-
racteristicas: el entusiasmo, el ser momentos instituyentes, ia identificacién
con ¢l lider y demis “apéstoles”, entre otros.

= Al respecto es importante mencionar que las identificaciones con el con-
ductismo son mucho menos ambiguas en las entrevistas individuales, como si
el grupo atenuara las expresiones de mayor entusiasmo al respecto. Como
si hubiera mayores fendmenos de represién al interor del grupo. Como st
hoy fuera cbjeto de cienta reprobacion el reconocer las identificaciones pa-
sadas con el conductismo.

. 84




de la “consigna” de Watson, que le daba sustento al conductis-
mo, sostenido sobre el imaginario del cambio social:

{..J] denme dos nirios, a uno lo baré criminal y a otro lo baré sa-
bio, denme solamente posibilidad de manipular su ambiente L.
Esa era la consigna watsoniana con la cual nos lavaron el cere-
bro a muchos.

Por otra parte, dentro del grupo no todos reconocen haberse
identificado plenamente con el conductismo desde sus inicios.
No resuita casual, para nosotros, que los que mostraron mayor
escepticismo o las primeras dudas con la corriente fueron aque-
llos cuyas trayectorias al concluir los estudios profesionales no los
llevaron inmediatamente a Psicologia [ztacala, sino que tuvieron
otras experiencias profesionales al concluir la carrera, que les
permitieron desde los inicios establecer una cierta distancia con
el conductismo.® También las dudas se hacen presentes més cla-
ramente en las pricticas en hospitales:

Muchos nos gquedamos con el conductismo. Por efemplo, estuve
trabajando mucho con Benfamin Dominguez en un bospital psi-
.. quidtrico ent Puebla, en un programa de fichas [..J era terrible, me
shogueaba mucho platicar con los loquitos, y yo decia: “Quiero
ser cientifico”, pero por otro lado me brincaban muchas cosas.

Es curioso, porgue creo que abi fui muy soberbia, ni conocia a Bmi-
Ho Ribes en Ciudad Universitaria, lo reconocia pero nunca jfui
alumna de Emilio, y de alguna manera no me sentia [...] Ubico el
becho de no asumir una pertenencia ledrica con una gran fier-
2@ como una caracteristica mia de cuando decidi ser atea vinien-
do de una escuela de monjas [...] & partir de la preparatoria soy
mucho mds frontal en los cuestionamientos, y las teorias me pare-
cian también un poco religiosas, entonices me taca vivirel conduc-
tismo en la Facultad, pero es como que na me lo creo, no puedo
aceplarlo tan dogmdticamente.

# Quizi también pueda entenderse por qué tampoco fueron elegidos por
el lider por su identificacion con la psicologia conductual v con el mismo
lider, y de esta forma no establecieron con €l vinculos de lealtades, pactos
narcisistas y de negacidn, obligindolos a una cierta proteccién de la insti-
mcién Psicologia Yztacala, sobre todo en los momentos fundacionales y de
puesta en marcha.
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Como parte de nuestra preocupacion de no desconocer 12 he-
terogeneidad, es pertinente recuperar algunas menciones de un
miembro de esta generacion, que se forma en la Universidad Ibe-
roamericana entre 1972 y 1976 y reporta, al igual que para la UNAM,
la polarizacidén de corrientes en la licenciatura de Psicologia. Se
da trambién una plena identificacién con los conductistas “serios,
combativos responsables e imbuidos de este movimiento de cam-
bio. Los conductistas eran psicologia, significaban una nueva iden-
tidad paraelpsicélogo”. Valoracion que contrastaba notablemente
con la de los psicoanalistas, juzgados por profesores de la insti-
tucion como carentes de ética (en esa institucion).

NOSTALGIA POR LA PLURALIDAD

El recrear colectivamente el origen, el pasado prefundacional, per-
mite recuperar estos “pasados que no dejan de pasar”,* quiza
negados en alglin momento para emprender la tarea heroica de
crear nuevas instituciones (el curriculo Iztacala, la licenciatura
de Psicologia, la ENEP Iztacala).

A la vez que se identificaban con los deseos de los fundadores
de crear un curriculo de psicélogos para psicélogos, de la defini-
cidn de una identidad profesional del psicdlogo por necesidades
propias, y del requerimiento de coherencia dentro de las contra-
dicciones y enfrentarnientos entre distintas corrientes, también rei-
vindican el valor de la pluralidad y aportaciones de las distintas
disciplinas en el transcurso de su formacién profesional en Ciu-
dad Universitaria. Una reivindicacién que se hace en funcién de lo
que ha sido la trayectoria de Psicologia Iztacala, particularmente
durante el periodo que antecedié a la crisis y caracterizado por su
falta de apertura no sélo a distintas disciplinas, sino también a dis-
tintas posturas tedricas dentro de la psicologia. De esta forma, a
partir del recuerdo compartido, la pluralidad hoy se reivindica
como un significante que también anuda la identidad colectiva del
grupo generacional. Asf parece indicarlo la memoria colectiva.

* Expresién ya comtin por parte de los estudiosos de la memoria, La re-
tomamaos de Elizabeth Jelin (2002).
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FEstaba Héctor Capellp, quien era como el [ J de lo social.
También estaba fesis Figueroa, que era cogrnoscitivista.

Estos son personajes clave que siempre aglutinaban en la Facul-
tad. Son de diferentes teorias.

_ Estaban todos contra los psicoanalistas.

En un auditorio babia un debate entre Serafin Mercado y Emilio
Ribes {..] fbulliciol.

Eran debates. Los debates entve Serafin Mercado y Emilio Ribes
eran bastante buenos, se bacian reurniones en el auditorio. Sera-
Jfin Mercado era una persona que pesaba muchisimo.

Pero también tengo ia idea de una carrera donde babia también
maestros de otras disciplings, no es como en Iztacala, que todos
somos psicologos; alld teniamos médicos, Alberto Cuevas, todas es-
tas materias que nos daban de neuroanatomia. Tengo la idea de
una carrera con profesores de otras disciplinas, no puros psicélo-
gos. Habia mucha diversidad. Teniamos materias como Cultura
v Sociedad, Cultura y Personalidad y, por lo tanto, teniamos mu-
chos maestros [...J.

Asi fue nuestra formacién: muy rica pero muy dispersa. Nadie nos
dijo por qué de repente entra un psicoanalista y por gué un con-
ductista. No lo teniamos claro. La cuestion epistemologica no era
clara en ese entonces.

Pero al menos estaba el blogue de los analistas y el blogue de los
conductistas. Ademds babia una condicicn diferente. Nosotros te-
niamos optativas que te permitian construir tu propio curriculo.

A MODO DE S{NTESIS

En este capitulo nos encontramos con el trabajo de escrutinio del
periodo prefundacional por parte de la generacion de los funda-
dores-adherentes, que se objetiva en unas memorias en las cuales
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se hacen presentes acontecimientos, personajes (héroes y villa-
nos), instituciones, grupos, luchas, todos elios de gran significa-
cidn para los sujetos. Tanto su discurso como la reconstruccién de
los contextos institucionales y disciplinarios sefialan el caricter
conflictivo y contradictorio de la realidad y de la realidad vivida.
Por otra parte, todo testimonio coloca en juego “no solamente la
memoria, sino la reflexién sobre uno mismo” (Pollack, 2006:13);
es decir, la identidad. Dicha reflexion del grupo sobre si mismo,
sobre la institucién, pone en evidencia el trabajo de construccion
identitaria, es decir, este esfuerzo por parte del grupo por dar cohe-
rencia y continuidad a 1o que son para si y para otros: sus ambi-
gliedades, sus contradicciones, sus titubeos, etcéiera.

Sin embargo, a pesar de la complejidad del periodo estudia-
do, como bien lo sefialaba Octavio Paz, de las tensiones entre la
reconstruccion del pasado y la reflexién sobre este pasado, del
caricter siempre fluctuante de la memoria y de la identidad, reco-
nocemos en el relato producido puntos de referencia, puntos de
relativa “solidificacién”, en donde parecen converger en el gru-
po claros momentos de identificacién compartidos y sostén de la
identidad colectiva. De esta forma, encontramos eslabones fuer- |
tes en la construccién identitaria del periodo prefundacional. Un
primer anclaje en lo que el grupo considera como el origen de
[ztacala estd en el movimiento de 1968 y particularmente en la
masacre de Tlateloco, cuya fortaleza fundante de la identidad co-
lectiva se debe, principalmente, a su cardcter mitico vy el consenso
que logra reunir institucional y colectivamente. Sobre este funda-
mento, que se encuentra en el origen, se construye una trama de
significantes que van a contribuir a enriquecer la trama identifi-
catoria, particularmente el papel de la educacién para “suturar las
desgarraduras” y dar acceso a la movilidad social. Por otra parte,
la' llegada de un grupo de psic6logos conductistas que habia ga-
nado prestigio en la creacién de un curriculo de psicélogos para
psicdlogos en la Universidad Veracruzana, constituye un momen-
to clave en la construccién identitara de los profesores y establece
las bases para una fuerte identificacién con el conductismo, tam-
bién cargado de un imaginario visualizado como utopfa de trans-
formacidn. La trama identificatoria encuentra su sostén en fuertes
figuras: idolos, “apdstoles”, “lideres que hipnotizaban a las masas”.



Es con esta gran carga de ilusién, con una riqueza de referen-
tes identificatorios, que los futuros profesores de {ztacala se des-
prenden de Ciudad Universitaria y de Ia Facultad de Psicologia, y
siguiendo 2 su lider participan de la fundacidn de una nueva ins-
titucion e inician un nuevo recorrido, una peregrinacion a nuevos
territorios que habrin de poblar, lejos del “centro de la ciudad”,
donde tendrin que enfrentar nuevas incertidumbres y “encon-
trar” eventualmente nuevos puntos de anclaje de sus identifica-
ciones.
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2. LA FUNDACION, PUESTA EN MARCHA Y CRISIS

Monique Landesmann

LA FUNDACION

La fundacién de toda institucién constituye un momento de gran
significacién e importancia para sus miembros, ya que, segin los
institucionalistas, sefiala el inicio de la historia institucional (Fer-
nindez, 1998). El proyecto institucional que se ha ido gestando en
el periodo prefundacional y que en él encuentra su origen resul-
ta, segin Souto, Mastache y Mazza (2004), de dos tipos de tensio-
nes irreductibles; aquellas ocasionadas por los distintos modelos
que sirven de referencia en el momento de la creacidn, v las que
se derivan de las diferencias entre las ideas originales de los fun-
dadores y lo que se va a concretizar en la realidad. Otra fuente de
tensiones tiene su origen en la ruptura con el pasado, que implica
todo proyecto de creacion. En el proyecto institucional quedarin
inscritos los mandatos sociales que dieron origen 4 la institucién,
como las tensiones referidas. Dichos elementos también “persis-
ten e insisten en la historia institucional” (Souto, Mastache y Maz-
za, 2004:39) y formardn parte de la identidad institucional.

A continuacion intentaremos dar cuenta de la inscripcion de
las tensiones en el proyecto institucional, no sin haber delimita-
do primero el periodo fundacional. Recordamos aqui que la crea-
cién de Iztacala, asi como de Izs otrds tres escuelas nacionales de
estudios. profesionales, se instituye por el acuerdo del Consejo
Universitario de la UNAM el 10 de diciembre de 1974, durante el
rectorade del doctor Guillermo Soberdén (1973-1981), formando
parte de un proyecto de descentralizacién de la UNAM.! Para es-
tablecer la delimitacién del periodo fundacional nos apoyamos

'Se puede consultar al resi;»ecto el trabajo de Rollin Kent (1990).
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en la propuesta de Lidia Fernindez, quien lo entiende como el
periodo de creacidn del proyecto y su aprobacién. Dado que nues-
ro objeto institucidn es Psicologia Iztacaia, comprendemos al
periodo fundacional como el que se inicia con la aprobacion de
la creacién de Iztacala y concluye con la aprobacién del nuevo
proyecto curricular de la licenciatura de Psicologia por parte del
Consejo Universitario (noviembre de 1976). Algunas de las tareas
fundamentales de este periodo fundacional son la elaboracién
del modelo fundacional, los documentos eseritos que servirdn a
Ia regulacién del funcionamiento institucional, Ia elaboracion del
curriculo, entre otras y diversas tareas organizacionales. El mo-
mento fundacional adquiere una relevancia particular para ia cons-
truccién de la identidad institucional, cuando se aprovecha la
constitucion de un nuevo espacio organizacional para impulsar
proyectos de innovacion educativa, como fue el caso particular de
Iztacala y de Psicologia Iztacala.

LA FUNDACION DE IZTACALA:
DOS PROYECTOS IDEOQLOGICOS EN DISPUTA

Como ya se sefiald anteriormente, la creacién de Iztacala forma
parte del proyecto llamado por Rollin Kent de “modernizacién
conservadora del doctor Guillermo Soberdn”, de “enfriamiento”
politico de la UNAM después de los intensos movimientos politi-
cos ya referidos. La creacidn de las ENEp también responde a una
estrategia para dar respuesta a la masificacién estudiantil de ia
UNAM, ya que estaban por egresar las primeras generaciones de
los colegios de Ciencias y Humanidades creados por el doctor
Pablo Gonzélez Casanova. Sin embargo, el proyecto de creacién
de las ENEP retoma un proyecto previo de descentralizacion del
propio Pablo Gonzilez Casanova. Si bien existe cierta ambigiie-
dad en los fundadores-adherentes para caracterizar ideoldgica-
mente al fundador de los CCH, lo que no deja lugar a duda es el
contraste ideoldgico entre ambos rectores.

El prayecto de Ciencias y Humanidades, que rompia toialmente la
educacion tradicional ~-que prevalecia en las preparatorias—,
por un modelo de corie marxista.
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£l proyecto inicial de los CCH y de las ENEP bicieron un proyecto
mds soctal. Gonzdlez Casanovd me parece que tenig muy clara-
merite espectficados obfetivos mds sociales.

También tengo mi opinion en cuanto a si era tecnocrdtica la vi-
sttn de las BNEP. Lo que pasa es que Casanova, cown St proyecto, si
era un poco mds social, porque antes de que se construyan las
ENEP sube Soberdn y abi truena con todo su modelo ideologico, le
da otro giro a la educacion y si empieza a meter abi la cuestion
tdcnica, porgue era lo que iba a llevar al pais a solucionar los
Dproblemas de In pobreza, etcétera,

£l proyecto educativo de Gonzdlez Casanova no era mucho mds
de izquierda.

De esta forma, en el relate emergen nuevamente los enconos
ideolSgicos tan exacerbados en el periodo de creacion de Izta-
cala y que cristalizaron en el proyecto fundacional, perviviendo
en la memoria de los sujetos.

CIUDAD UNIVERSITARIA: EL DUELO
POR 1A UNIVERSIDAD PERDIDA

Como todo nacimiento, la creacidn de Iztacala implicd, particular-
mente pana Jos sujetos que ya tenfan un anclaje en Ciudad Universi-
taria, una separacion de esta primera matriz formativa. Significo
construir una nueva universidad en un espacio urbano totalmen-
te distinto? y, al mismo tiempo, renunciar a otra universidad, la Ciu-
dad Universitaria. La creacidn de las ENEP es vivida por parte de
algunos como una “desintegracién paulatina de la Universidad”,
Si bien no se trata de una desintegracidn real sino imaginaria, por
parte de los sujetos la pérdida de Ciudad Universitaria es real y
no imaginaria, ya que no sélo ofrecia un espacio de formacion pro-
fesional, sino también un espacio de socializacién cultural y social

2 En el caso de Iz generacidn de los fundadores-adherentes no hay seda-

lamientos de lo que significs el cambio del espacio urbano, a diferencia, como
lo veremos mis adelante, de para los herederos.
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que, para esta generacion, fue particularmente importante. Es
una dimensidn de 1a institucién que forma parte de su identidad
como generacién, v que han tenido que resignar al migrar hacia
[ztacala. Aqui encontramos ciertas coincidencias con la genera-
¢i6n de los fundadores, quienes tuvieron intensas experiencias de
socializacidn al interior de la UNAM, con universsitarios de otras
facuitades.

Ademds era en el ambiente de la misma Universidad.
En Arquitectura ibas a exposiciones de pintura,

Eso que estds diciendo es fundamental para entender la diversidad
que tuvimos en nuestra formacion. Yo siento baber desperdiciado
Ciudad Universitaria. Tendria que volver a Ciudad Universitaria
aunque sea 30 aFios después para aprovecharla. Sin embargo, es-
taba abi. Aungue alguien sila aprovechd en su plenitud y yo no,
me quedé con eso pendiente, pero estaba ahi. Abf estaba el Centro
Cultural Universitario, las isias [...].

Se usaba la sala del Conservatorio y todos los conciertos eran en
el Justo Sierra. Ciclos de cine y comprabas el abono, conferencias
[..J era una gran rigueza que ti decias: “Para qué voy a clases,
me quedo acd [...]".

Irte al Jardin Botdnico, al Centro de Informdtica [...] babia mu-
chos lugares a donde podias ir{..J.

iQué eran las islas? )

Las islas eran un espacio de socializacién en la Universidad [ri-
sas). La Universidad tiene un circitito, entre el circuito bay una
zona de drboles, entonces babia zonas que estaban rodeadas de
arbolitos se prestaban mucho a la soctalizacién sexual.

Y también a la droga.

También a lg cultura.

3 Efectivamente, como se sefialé en trabajos anterores (Landesmann gt

al., 2006), la socializacién cultural en la preparatoria y en la Facultad de Fi-
losofia y Letras fue muy importante pata esta generacitn.
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Lidia Ferndndez: ;Fran como espacios mds fiberados de control
para la vida de los estudiantes? [asentimiento generall.

Ahi no podian Hegar wi las patrullas, daban vueltas por el circui-
to, pero no entraban a las islas.

De pronto dejamos Iziacala y nos regresamos a Ciudad Universi-
taria, perc me parece muy imporiante baberlo becho, porgue esta
bistoria personal y grupal que tenemos es la que trajimos a Izta-
cala y la que se confronta totalmente con Iztacala. Lo siento cada
vex mds. En algtin momento participé de los entusiasmos de estar
en estos cambios de la psicologia, en una psicologia mexicana y
todo esto, y abora afiore terriblemente Ciudad Universitaria.

En esta evocacién se aluden anoranzas que hablan de senti-
mientos de pérdida. En la recuperacién de estos “pasados que
no pasan” se hace una reafirmacién de su identidad colectiva co-
mo generacion, que ha tenido una formacién singular diferen-
cidndose de las otras generaciones de psicélogos de Iztacala, que
no tuvieron el privilegio de 1a formacién en Ciudad Universitaria.

Pero también parece que alin no hay resignacion por el espa-
cio perdido. Nos preguntamos si en el balance de hoy lo que se
invirtid en sacrificios en los inicios —particularmente dicha re-
nuncia— no se ha visto compensado del todo en lztacala.® En
este caso Ciudad Universitaria se constituye como modelo de uni-
versidad y desde ahi, hoy en dia, se mira a Iztacala irremediable-
mente en falta’

Abora no puedo conceptualizar a Iztacala como la Universidad,
70 S€ qué es, pero la Universidad no es.

En este momento siento una gran diferencia entre ia formacion
universitaria a la que nosotros tuvimos acceso y esta formacidn

* Aquello remite a los planteamientos de Argyris (1957), quien seiiala los
efectos de angustia y frustraciones que se dan en los sujetos en situaciones
de trabajo cuando se dan desequilibrios entre los factores de inversién y de
retribucién. .

*Fambién nos parece sugerente la idea de Freud (1976) en el sentido
de que, en caso de pérdida del objeto con el cual el sujeto se va identifi-
cando, se genera melancolia. El objeto es interiorizado y se constituye co-

mo 1deai del yo.
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escolarizada, es como si vinderan a la secundaria avanzada, por-
que aqui no hay nada. Agui no bay cultura, no bhay socializa-
cién [...] no bay nada [negativa de algunos participantes].

Los murmullos de los participantes nos sefialan que esta apre-
ciacion no es compartida por todos. Para esta generacion, la iden-
tidad insticucional se tuvo que construir tomando como referencia
una institucion mutilada de su mairiz, la Ciudad Universitaria, hoy
Patrimonio Cultural de la Humanidad. La mudanza a un porve-
nir incierto y un lugar inhdspito en ese rhomento, como lo era la
poblacién de Los Reyes lztacala, en los mirgenes del norte de
la ciudad, en un barrio industrial v popular que contrastaba no-
toriamente con los barrios de clase media y media alta y fuertes
tradiciones culturales en donde estd asentada la Ciudad Univer-
sitaria,® implicod ciertamente sacrificios importantes por parte de
los fundadores, quiza negados’ en este momento porque fos su-
jetos se sintieron fuertemente interpelados por la convocatoria
de impulsar un proyecto innovador con caracteristicas utdpicas,
como fue el proyecto Psicologia Iztacala.

Llama la atencidn en el relato la falta de referencias al transito
de Ciudad Universitaria a la ENEP Iztacala. A diferencia, nueva-
mente, de la generacién de los “herederos”, no existen referen-
cias en el relato de los adherentes a la inauguracién, por parte del
entonces rector Soberdn, de la ENEP [ztacala. El acto de creacién
de laz nueva institucién, de separacién de Ciudad Universitaria,
queda borrado en la memoria.

PSICOLOGIA IZTACALA COMO MODELQ EDUCATIVO

Durante el pericdo fundacional es elaborado, bajo el liderazgo
de Emilio Ribes —nombrado en enero de 1975 coordinador de la

§ Sugerimos, para apreciar este aspecto, acudir a los testimonios de la ge-
neracion de los “herederos” sobre su liegada 2 [ztacala.

7 Nos remitimos aqui al pacto de negacién al que refieren distintos auto-
res (Fernindez, Enriquez, Kaés, Remedi). Kaés (1996) llama “pacto de nega-
cidn” a la formacion intermediz genérica que, en todo vinculo, tritese de una
pareja, un grupo, una familia o una institucién, condena al destino de la re-
presién, la negacion, la renegacién que mantiene en lo irrepresentado y en
lo imperceptible, hecho que vendria a poner en cuestién la formacion y el
mantenimiento de este vinculo y de estas cargas de las que es objeto.
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licenciatura de Psicologia—, el nuevo proyecto curricular para
formar psicélogos en la ENEP Iztacala. El proyecto, como o re-
cuerda Ribes (1980), y también los adherentes, tiene su origen
en la Faculiad de Psicologia de la UNAM y fa Escuela de Psicolo-
gia de la Universidad Veracruzana.

Se trata (Ribes, 1989) de formular un “modelo coherente con
un planteamiento globalizador” que abarque:

e La configuracién de un modelo cientifico integrando los mds
variados fendémenos psicoldgicos desde una perspectiva
conductual,

e El desarrollo de un sisterna educativo con una practica cien-
tifica derivada de la psicologia.

@ La definicién de un nuevo papel profesional del psicélo-
g0, ubicando su insercidn social con base en un contexto
ideol6gico preciso y comprometido.

Se da la existencia de una coyuntura para disefiar un curriculo
capaz de contemplar, con absoluta independencia, Ia formacién
profesional del psicélogo desde una perspectiva conductual. Para
entonces se planted la necesidad de armonizar el plan desde una
triple perspectiva:

e Articular un marco pedagdgico integrando disefio curricu-
lar, metodologia de ensenanza y evaluacién desde un pun-
to de vista conductual.

= Elaborar un marco profesional del psicélogo, en términos
de problemas, funciones y actividades susceptibles de ser
enmarcados en el anilisis conductual (desde un punto de
vista técnico e ideolégico).

¢ Integrar metodolégicamente contenidos y objetwos det cu-
rriculo mediante un solo enfoque tedrico, el interconduc-
tualismo y el de andlisis de la conducta, sin por ello anular
Ia pluralidad informativa requerida en un programa profe-
sional.

Una de sus apuestas centrales fue lograr su independencia co- -
mo profesion, 1a cual se alcanza, a decir de Ribes (1989), con Ia
apertura de la licenciatura de Psicologia en Iztacala cuando:
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[...] los contenidos de estas otras disciplinas (disciplinas médicas)
fueron definitivamente contemnplados en forma curricular, como
conocimientos adicionales a la profesién en su cardcter interdis-
ciplinario, y no como elementos basicos en la formacion integral
del psicdlogo (Ribes, 1989:14).

El modelo Iztacala es valorado como:

[..J un proyecto extremadamente ambicioso en el 4mbito de {a
educacién superior v ia ciencia latinoamericana (Ribes, 1980:3).

Se trata de trata de

[...} un esfuerzo de innovacidn educativa restringido al dmbito de
la ensefianza superior y, en particular, de una disciplina, la psico-
logia (Ribes, 1986:370).

Rebasa la posibilidad de este trabajo describir todas las medi-
das de tipo organizativo que tuvieron que emprenderse para la
fundacion de Psicologia Tztacala.® Un aspecto que nos parece re-
levante destacar fue la contratacion de los profesores para llevar
a cabo la innovacién. Emilio Ribes sefiala, en este sentido, que
dada la ausencia de cuadros cientificos, docentes y profesionales
en psicologia, el personal académico se integrd inicialmente

{...} con un conjunto de psicSlogos jovenes, recién egresados o en
proceso de hacerlo, interesados en Ia psicologia experimental y sus
aplicaciones, Se hizo hincapié en la seleccién de pérsonal con po-
tencialidades de desarrollo, mis que en “figuras” o “nombres” aca-
démicos, especialmente en cuanto se planeaba el disefio de un
proyecto universitatio al que dificilmente se habrfan adaptado pro-
fesores con una concepcion y ofientacion de la ensefianza y de
la profesién que era nuestro proposito trascender (1986:121).

Se contrataron instructores del Departamento de Psicologia Ex-
perimental de Ia Facultad de Psicologia, estudiantes de grado del
Programa de Andlisis Experimental de la Conducta y egresados
de [a Universidad Iberoamericana, con los cuales ya se habia teni-

8 Véanse algunos de estos aspectos en Ribes (1980).
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do un contacto. En su justificacion de los criterios de contrata-
cién, Ribes (1986:121) precisa: “se contraté a psicélogos jévenes,
inteligentes y con orientacion experimental, aun cuando todo lo
ignoraban”.

Veremos mias adelante las implicaciones de tales elecciones,
Por lo pronto, nos parece conveniente destacar la importancia de
la coherencia del proyecto dada por una dnica perspectiva tedri-
ca, el conductismo, la contratacién de un personal docente joven,
entusiasta e inexperto, e identificado con la perspectiva psico-
l6gica y con su lider, un proyecto ambicioso y con aspiracién a
convertirse en un modelo cientifico, educativo y profesional en €]
campo de la psicologia mexicana y latinoamericana.

El proyecto innovador que fue sometido en la ENEP [ztacala a2
su aprobacidén encontrd, desde sus inicios, reticencias y cuestiona-
mientos, y tuvo que modificar algunas de sus caracteristicas para
ser aprobado. Las modificaciones introducidas en el modelo fue-
ron fuentes de tensiones que se incrustaron en el curriculo de la
licenciatura y, como lo veremos mis adelante, que se profundi-
zaron y constituyeron una arista de la crisis en Psicologia Iztacala.

TENSIONES EN EL MODELO

En una breve resefia histérica de Psicologia [ztacala, el coordina-
dor Emilio Ribes sefiala ¢émo el nuevo modelo cientifico “cho-
¢4 con la resistencia y oposicién manifiestas o encubiertas tanto
de grupos internos a la profesién e institucién como de grupos ex-
ternos” (1989:119). En un anilisis de la propuesta curricular para
su aprobacién se hicieron importantes observaciones al proyec-
to, entre otras:

° La necesidad de un mayor desarrollo del marco conceptual
de las ciencias sociales con la introduccion de nuevas asig-
naturas: “Introduccion a las ciencias sociales” e “Introduc-
¢ién a la realidad mexicana”.

» Debido al enfoque limitante del campo y de la produccién
tedrica de la psicologia social se sugiere “confrontar el pro-
blema presentado por la Coordinacién de Psicologia con los



programas utilizados en la licenciatura de Psicotogia de U,
[a Universidad Auténoma Metropolitana, asi como el Pro-
grama de Psicologia Social de la unaM. De la confrontacién
con estos programas, reordenar los contenidos, contempian-
do con un criterio mas “pluralista”, la produccién tedrica
en psicologia social, incluyendo las distintas escuelas y te-
mas que tienen conciencia en la comunidad cientifica in-
ternacional.
Un analisis de problemas de factibilidad de implementacién
del médulo aplicado.

Se observa mids la tendencia a disefiar un universo para el
programa que para preparar profesionistas, para resolver pro-
blemas en su contexto de accidn.

Se definen funciones para el profesionista con un criterio pu-
ramente conductual.

Se sugiere el uso de un enfoque interdisciplinario de solu-
cién con otros profesionales de 1a salud, sociélogos, antro-
pologos, administradores piblicos para problemas de tipo
clinico y educacién especial y rehabilitacién, con otros profe-
sionales de arquitectura, ingenieria, economia, sociologia pa-
ra problema de tipo social, etc. y con profesionistas de la
pedagogia, ciencias de la salud, ciencias de a2 comunicacion
en el drea de educacion y desarrollo.

Los fundadores-adherentes tienen presentes las tensiones ori-
ginales y las modificaciones que se tuvieron que incorporar en
el proyecto para ser aprobado. .
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JQuién estuvo en esa reunitn en la que estaba como en pugna gie
viniera Talento, es decir, Emilio vertia con este proyecto y Mario
Cardenas, un médico que lo trae (.. /7

Es el jefe de departamento. Fue en una reunion donde se aprobd
el proyecio del plan de estudios. Era una reunicn institucional en
donde Mario Cdrdenas tenia una jerarguia mayor que la que
podia tener Emilio, entonces él dijo: “Okey al proyecto conductis-
ta salvo una cosa, se va a meter ¢l mddulo de Psicologia Social’,
por eso es la dinica que bay tedrica y aplicada. Hay Teoria Social
Tedrica y Aplicada separadas, v dos dreas diferentes, porque to-



das las demds {.. ] estd Educativa, Aplicada, y Tedrica y Préctica,
menos ésa, porque fue la negociacion [...].

De becho si estaba contemplada Psicologia Social, pero Aplicada
con el conductismo colocade al centro. Lo que bace Mario Cdrde-
nas en ese momento es meter Psicologin Social Tedrica como un
dred diferente, planteando que se requiere una formacion mds am-
DPlia a nivel tedrico, y pur eso lo separan como dos mddulos, uno
que era lo aplicado, que aparentemente podia conllevar su pro-
pia teoria —en agquel momento se pernsaba conductista—, mds
esta formacion que, en el principio, desde los primeros semestres
él planteaba era importante y babia que dar para los estudiantes:

la historia de México.

La introduccién del mddulo de Psicologia Social en el nuevo
curriculo —por la significacién que le otorgan algunos de los fun-
dadores-adherentes— sugiere que desde la fundacién de Psicolo-
gia Iztacala, y para la generacién que estudiamos, no solamente
existian discrepancias entre los lideres (Emilio Ribes y Miguel Ta-
lento) y entre Emilio Ribes y el doctor Mario Cérdenas, jefe del
Departamento de Ciencias Sociales y de la Conducta, “autoridad”
de la institucion, sino que hoy son expresiones de sospecha ha-
cia dichos lideres, depositando en ellos cierta responsabilidad en
la futura ruptura del proyecto, pareciéndose reeditar las antiguos
antagonismos de la Facultad de Psicologia entre psicoanalistas y
conductistas, o entre marxismo y conductismo:®

No creo que Mario Cdrdenas tuviera tanta claridad en términos
de los contenidos, lo que quiso abi fue meter un elemento diferen-
te al elemento conductista y contrata a Miguel Talento. Miguel
Talento sabia muy bien lo que estaba baciendo, sabia que en al-
gin momento dado iba a tronar totalinente la concepeion con-
ductista si metia todos esos contenidos.

¢ Al especto, Lidia Ferndndez (1998:215), quien tiene una larga experien-
cia en el estudio de los procesos fundacionales, ha constatado “el moda
como se produce esta adjudicacion de decisiones —-muchas veces colecti-
vas y con alta participacién— a uno de los prefundadores o primeros adhe-
rentes y luego, tiempo después, se combate o discate su valor por haber sido
una decisidn unilateral”,
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Cucndo se crea lztacala, es de Miguel Talento la gente que mele
cosas diferentes al conductismo. Mario Cdrdenas, psicoanalista,
es quien insiste gn meter el médulo de Psicologia Social, gque no es-
taba contemplado en el curriculum y en una relacion de fuerzas,
en una reunion, él impone que parva aceptar el curriculum de
Psicologia Iztacala tiene que baber el drea de Psicologia Social y
contrata a Miguel Talento, que es el elemento que despuds le da la
ruptura al proyecto monolitico conductista.

Sin embargo, las tensiones y contradicciones parecen haber-
se “resuelto” o bien acallado, por lo menos momentineamente,
cuando se hace necesaria la puesta en marcha del proyecto. Tal
momento de la fundacién de un proyecto innovador demanda
“una bisqueda de concordia [que] aparece, pues, como la nega-
tivizacidon de la violencia, de la divisién y de la diferencia que
fleva todo vinculo; el pacto [de negacién] hace callar a fos dife-
rentes” (Kaés, 1996:51). Pero, ademis de la negacidén de las di-
ferencias, en ia puesta en marcha se instauran las condiciones
institucionales para un anclaje’®de las identidades de los sujetos,
necesarias para la concrecién del nuevo proyecto y para resol-
ver las vicisitudes que implica toda innovacidn institucional.

LA PUESTA EN MARCHA

L2 concrecién del modelo fundacional se realiza en distintos tiem-
pos, variables segiin ios casos estudiados, que corresponde en su
conjunto a lo que Lidia Ferndndez (1998) denomina la “puesta
en marcha”. Esta autora, a partir de la investigacién de numero-
s0§ casos, ha identificado un conjunto de recurrencias en cuanto
a los fenémenos y la dramidtica propia de cada una de las etapas

i La expresion anclaje, aunque sugerente en si, no hace mis que desig-
nar un fendmeno harto complejo en la construccién de las identidades.
Nos parece que el planteamiento de Hall abona a la problematizacion de
este momento y de esta construccion identitaria: “L...} Ias identidades son pun-
tos de adhesidn temporaria 4 las posiciones subjetivas que nos construyen
las practicas discursivas (véase Hall, 2003). Son el resultado de una articula-
cidn o ‘encadenamiento’ exitoso del sujeto en el flujo del discurso” (Hall,
2003:20).
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de la puesta en marcha de un proyecto innovador. Dentro de la
descripcion de 1a temporalidad propia del movimiento institu-
cional identifica distintos momentos principales, resumidos aqui -
en dos tiempos, y que hemos podido reconocer en nuestro es-
tudio de caso:

1. Un tiempo inaugural, tiempo de intensos trabajos y ocultas
dificultades.

2. Un tiempo de manifestaciones de primeras dificultades, du-
das, inseguridades, de crisis y finalmente de sufrimiento.

Hemos adoptado dicha consideracién en cuanto a la tempo-
ralidad por la pertinencia que le hemos reconocido en el caso
de la puesta en marcha de Psicologia (ztacala. Desde luego, sin
que implique la imposicién del modelo para a interpretacion de
los datos, sino mds bien por su potencial heuristico para dar cuen-
ta de sus implicaciones en la dindmica identitaria.

EL TIEMPO INAUGURAL

Para Lidia Fernindez, el tiempo inaugural es el iempo de poner
en marcha lo escrito e imaginado. En general, se caracteriza por
un tiempo de euforia y de intensos trabajos para llevar a la pricti-
ca el proyecto. Es también un tiempo de significativas dificultades,
muchas veces imprevistas, debidas, por una parte, a los cuestio-
namientos de las pricticas v creencias gque €l nuevo modelo fun-
dacional promueve, generando inseguridades en los sujetos. Por
otra, 2 la necesidad de acallar dudas y temores —desde dentro
y desde fuera— para no debilitar el proyecto y demostrar su poten-
cia y la infalibilidad de sus fundadores. Dicha etapa se caracteriza
por una exacerbada fidelidad al modelo fundacional, que cons-
tituye el tema de la dramatica.

La delimitacion. temporal
Las caracteristicas anteriores, particularmente la existencia de un

periodo euférico, de profunda identificacion con el proyecto y sus
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fundadores, v de aparente ausencia de cuestionamiento al mismo,
permnite delimitar €l periodo inaugural. Tedricamente! se inicia
en noviembre de 1976 con la aprobacion, por parte del Consejo
Universitario, del nuevo proyecto para la licenciatura de Psico-
logia en lztacala y su implementacién unos 15 dias después. Su
conclusion estd dada por la aparicién de una primera fisura im-
portante al interior del grupo de los “fundadores y adherentes
fundadores”.”? Constituye una fase relativamente corta en el re-
lato, comparativamente con las otras etapas de la novela institu-
cional.

Al iniciarse el periodo, en noviembre de 1976, hay tres gene-
raciones de estudiantes en la licenciatura de Psicologia (dos que
ya habian cursado dos semestres del “plan madre” de la Facultad
de Psicologia, y una nueva generacién que apenas inicia sus estu-
dios en Iztacala). El periodo inaugural termina aproximadamente
al egresar la primera generacién de estudiantes. Asimismo, corres-
ponde también al periodo de gestién de Emilio Ribes como coor-
dinador de la licenciatura, que concluye al iniciar su periodo
sabitico. Es decir, el periodo cubre de manera aproximada® dos
ciclos importantes: uno de formacién y otro ciclo de gestién ins-
titucional.

Por lo anterior, es un periodo en el que internamente se de-
sarrolla una actividad intensa y compleja, llena de dificultades, Es
importante sugerir alguna de ellas para contextualizar las significa-
ciones que los fundadores adherentes otorgan a dicho periodo.

Cuando se inicia el plan de estudios, Psicologia Iztacala contaba
con 1500 alumnos. El plan de estudios se implanté para los prime-
ros seis semestres con una planta de 90 profesores: “La implan-

" En realidad, el relato no precisa qué pasa entre el momento de la fun-
dacién de Iztacala, en marzo de 1975, y el inicio del nueve plan de estu-
dios. Sabemos que es un tiempo en el cual los estudiantes cursan el plan
tradicional de la Facultad de Psicologia y en el cual estuvieron trabajando
los fundadores-adherentes. También es de llamar la atencién que los pro-
fesores no mencionan nada con respecto al trdnsito de un plan a otro.

2 En este sentido, también para el coordinador de la licenciatura, Emilio
Ribes, es cuando egresa la primera generacién de estudiantes, en 1978, que
se produce una fractura que truncé el desarrollo posterior del proyecto
(Ribes, 1986).

¥ Como ya lo sefizlamos en la introduccion, la delimitacion temporal por
parte de los entrevistados es relativamente imprecisa.
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tacion del nuevo curriculo provocd un cambio cualitative profundo
en las pricticas de ensefianza-aprendizaje v en los mecanismos
de apoyo” (Covarrubias, 2003).

Segin Ribes (1980), desde el planteamniento inicial se habian
previsio dificultades relativas a:

e La prictica de los docentes: @) la falta de adiestramiento pro-
fesional del profesor, quien tenia que desempefiar un nue-
vo rol y convertirse en un modelo y promotor de nuevas
pricticas {promover y dirigir seminarios, recoger y proveer
informacién desde un punto de vista metodoldgico cohe-
rente, asesorar y supervisar tutorialmente la elaboracién de
ensayos, preparar experimentos de laboratorio, prestar ser-
vicios prdfesionales); ) dificultades para Is construccién del
contenido cusricular y la necesidad de contar con la partici-
pacién de los docentes, y ¢) la necesidad de vincular la do-
cencia con la planeacién curricular y con la investigacion y
las aplicaciones en sus diversos niveles.

= La participacitén de los alumnos en el proceso de ensefian-
za-aprendizaje. Se preveian en este sentido dificultades que
emanaban del perfil del estudiante que procedia de pricti-
cas de formacion tradicionales; de una posible simbiosis adap-
tativa entre alumnos y maestros en oposicién a los nuevos
requerimientos curriculares y, finalmente, de la existencia
de un anticonductismo que tuviera, como consecuencia, un'
cuestionamiento sistemdtico del marco tedrico-metodoldgi-
co del nuevo curriculo. ’

e Finalmente, también se sefialan limitaciones de recursos y po-
liticas, tanto al interior de la Universidad como por efectos
de la accién de grupos politicos externos a [ztacala y opues-
tos al proyecto innovador.

1a puesta en marcha exigié, entonces, programas de formacién
docente para los nuevos maestros y también para las primeras ge-
neraciones de estudiantes, como se analizari en el siguiente ca-
pitulo. ‘

Por otra parte, la innovacién curricular y la resolucién de las
dificultades que implicaba para un cuerpo docente con “reperto-
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rios profesionates insuficientes”, se daban en un contexto insti-
rucional aun turbulento. En efecto, en el periodo inaugural se da
uno de los episodios mds criticos en la lucha por la sindicaliza-
cién del personal académico. En 1974 se habia creado el SPAUNAM
(Sindicato del Personal Académico de la unaM), cuyo primer em-
plazamiento a huelga, en 1975, provocd fuertes reacciones por
parte del rector Guillermo Soberdn (Kent, 1990). Fracasa el inten-
to del SPAUNAM por obtener el reconocimiento legal como orga-
nismo sindical. En 1977 se da la unificacion entre el sindicato de
trabajadores administrativos, €l STEUNAM, y el SPAUNAM, en un so-
lo organismo, con el estallido en junio de una huelga que es rota
por la intervencién de las fuerzas policiacas. Aunque, como lo
atestiguaron varios de los profesores, Ribes hizo importantes es-
fuerzos por conseguir para los profesores las mejores condicio-
nes laborales, dichas condiciones iniciales, particularmente con un
nimero elevado de horas de clase frente a grupo, eran muy des-
favorables comparadas con las que gozaban los profesores de Ciu-
dad Universitaria. La lucha v el fracaso por la construccion del
sindicato académico, la actitud de oposicién de las autoridades
universitarias al sindicalismo universitario, y posteriormente la ob-
tencién de la titularidad del contrato colective por parte de un
organismo sindical ligado a la rectorfa —las Asociaciones Auténo-
mas del Personal Académico de 12 UNAM—, constituyeron el telon
de fondo muy critico en el periodo estudiado, que permearon las
tramas académicas institucionales.

En estas circunstancias, los profesores de la licenciatura de Psi-
cologia formaron en el mismo periodo su Colegio de Profesores,
el cual constituy6, ademas del sindicalismo, un nuevo actor de
relevancia en el proceso de innovacién curricular y cuyo destino
se fue entrelazando estrechamente con el movimiento institucio-
nal de Psicologia Iztacala.

“rnos amdbamos tanto”
El periodo inaugural quedé condensado y simbolizado en la me-
moria institucional colectiva como el de “nos amdbamos tanto”,

inspiraindose posiblemente en el fitme emblemdtico de Ettore Sco-
la y producido en 1974. Es de suponerse que varios de nuestros
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adherentes, que se habian socializado en Ciudad Universitatia en
la cultura cinéfila, ciertamente la habian visto. Nuestro anilisis del
periodo y del subsiguiente periodo de crisis nos lleva también a
subrayar la importancia de los lazos que se establecieron al inte-
rior del grupo fundador y de fundadores-adherentes, que cumplie-
ron un papel central en los vinculos que los sujetos establecieron
entonces con ia institucién, es decir, con Psicologia Iztacala. En
el periodo inaugural se construyd un fuerte anclaje identitario que
alin permanece vivo en la conciencia de los sujetos que lo ex-
perimentaron. Se interiorizé con fuerza una imagen institucio-
nal que no ha podido borrarse v vuelve a emerger en el presente
atravesando las sucesivas capas de la historia institucional, con-
viviendo con ellas no obstante todas sus contradicciones y ambi-
gitedades. El analisis que sigue remite al testimonio particular de
aquellos que participaron en la fundacién y puesta en marcha
del proyecto, v contrasta con el relato de qguienes ingresaron a la
licenciatura a partir de 1978, después de itinerarios diversos pero
fundamentalmente profesionales.

{Por qué dicho periodo quedé sedimentado simbélicamente
en este amor reciproco y colective?, siendo un periodo tan com-
plejo, como lo es la puesta en marcha de un proyecto innovador
v que tanto les habia interpelado. Al ser, ademas, el periodo en
el cual iniciaron sus primeras experiencias profesionales como
académicos, ;qué relevancia tiene dicha representacion para nues-
tra exploracién de la identidad institucional?

En nuestro concepto, en este momento de la historia instite-
cional, se conformd un tipo particular de formaciones grupales
que denominaremos “forma comunitaria”, para retomar la expre-
5i6n de Max Weber (Dubar, 2001:38) y que designan “relaciones
sociales basadas en el sentimiento subjetivo (tradicional o emo-
cional) de pertenecer a una misma colectividad”. Los lazos que
se construyen en dichas formaciones resultan de la identificacién
colectiva y emocional con un mismo lider “carismitico”. Dubar
precisa, al respecto, que dicha forma comunitaria es dominante
en el funcionamiento de las familias que unen filiaciones vy rela-
ciones afectivas intensas, pero también presentes en los agru-
pamientos humanos desde el momento en que se desarrollan en
ellos sentimientos de pertenencia. Se trata de una tipificacién ple-
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namente pertinente para el grupo que estudiamos y que intentare-
mos demostrar a continuacién. ;Pero como explicar la emergencia
de dicha formacidn, particularmente dentro del contexto de con-
frontacién que hemos descrito y como caracterizarla? La respuesta
no es evidentemente sencilla, y nos remite a un conjunto complejo
de fendmenos que son necesarios explicitar, si también tenemos
que dar cuenta de la crisis que posteriormente tendri por resul-
tado ia disolucidn de esta forma comunitaria y la génesis de nue-
vas formas sociales institucionales e identitarias.

En lo trabajado hasta aqui, hemos sefialado el contexto de ad-
versidad y conflictividad en el cual nacié Iztacala; anclado sobre
el movimiento estudiantil y su represidn, las luchas por la insti-
tucionalizacion de la psicologia experimental, el duelo por la pér-
dida de Ciudad Universitaria, las tensiones y cuestionamientos al
proyecto original, las condiciones de premura con las cuales se
tenia que poner en marcha, por una parte la ENEP [ztacala; pero
también un proyecto innovador de enormes exigencias y la re-
lativa inexperiencia de este grupo de jévenes docentes, la ma-
yoria de los cuales atdn sin haberse titulado como psicélogos. La
puesta en marcha implicaba iniciar una tarea heroica en una situa-
cién, tedricamente, de gran desamparo. Sin embargo, los relatos
recogidos nos reportan —en consonancia con lo que ha obser-
vado Lidia Fernindez— un ambiente de entusiasmo, pasién y
cohesion grupal. Se trata del periodo “inaugural®, que general-
mente se caracteriza por un ambiente euférico.

Como lo sefialan tanto Weber como Freud y Kaés, un compo-
nente fundamental de este tipo de formacién grupal es la identi-
ficacién con el lider carismitico. En este caso, primero con Emilio
Ribes —*“el profeta”—, y mis adelante con los demis lideres lla-
mados los “12 apdstoles”. '

Creo gue la posibilidad de cristalizar este proyecio en Iztacala si
tiene que ver necesariamente con la imagen de Emilio y con el
grupo que logré conformar a partir de aquel grupito de estudian-
tes pilotos.

Creo que al principio funciond muy bien, cuando menos me acuer-
do de baberlo vivido como funcionarido muy bien. Los estudiantes
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estaban muy prendidos en términos de participar en este nuevo
programa. ‘

Me acuerdo que iniciamos con el plan de estudios de cU, y de
repente Emilio cité a todo el mundo en el aula magna y dijo: “Los
estudiantes gue quieran seguir con el plan de estudios anterior que
se manifiesten, y los que quieran adberirse a nuesiro nuevo plan
de estudios que tiene tales y cuales (.. ], me acuerdo una serie de
caracteristicas maravillosas y todo el mundo decia: “;Ab!, si, gue-
remos, por supuesto, ésta es nuestra opcion [..J" y todo el smundo,
ademds, tuvo que bacer algunas traducciones de materias, como
Bases biologicas de la conducta sexual, por no 5€ qué otra cosa, y
los estudiantes, a pesar de estas modificaciones que tenian que
bacer, dijeron: “Ok, queremos bacer el proyecto”. Me acuerdo
gue los estudiantes decian muy claramente: “No importa, guie-
7O pertenecer a esle nUero Programa, esta generdcion va a ser
la generacion del cambio”, y el dnimo de los estudiantes eva el
dnimo de los que estamos acd. Insisto en planitear que la imagen
de Emilio era el gje y el pivote gque en un momento dado bacia
quee esto se diera !t

Encontramos algunas claves para entender esta capacidad de
convocatoria de los lideres carismadticos para llevar a cabo pro-
yectos innovadores. Asi, aunado a un prestigio ya construido por
Emilic Ribes en la Universidad Veracruzana y en la Facultad de
Psicologia, los grupos convocantes de los proyectos innovado-
res, a decir de Lidia Fernindez,

{...) ienen rasgos que los hacen sensibles para ofr y codificar las
necesidades y deseas de formular y sostener un proyecto que ten-
ga por meta darles respuesta. Al mismo tiempo, y seguramente
por los dos rasgos anteriores, el grupo queda disponible para re-
cibir investiduras de cardcter heroico (Fernandez, 1998:202).

De la misma forma, pero por razones distintas, algunos de los
“apéstoles” también estuvieron investidos de rasgos de caricter
heroico, aunque distintos a los de Emilio Ribes.

% De hecho, tados los estudiantes se inscribieron en el nuevo plan de estu-
dios, evidenciando el poder de convocatoria de Emilio Ribes. Mis adelante,

en Iztacala también se promovié un plan piloto innovador en la licenciatura
de Biologiz, que no logrd convocar a todos os estudiantes.
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Miguel Talento venia de un lado politico. Era lider de las juventu-
des peronistas en Argentina y traia toda una trayectoria politica,
Este hombre venia con una formacion social pero de profundas
raifces latinoamericanas, o sed, no erd un improvisado que venia
a estudiar psicologia experimental. Y abi viene el caso de Eduar-
do Correa, Leonte Brea y Botero, que fueron gente que no los jaié
Miguel, sino Emilic Ribes en sus travesias por Latinoamérica. En
los congresos psicoldgicos por toda Latinoamérica éf jalaba o gen-
te y despuds venia para acd. Pero si eran de raices diferentes.

Pensamos que la fuerte identificacién con el lider no se fun-
daba solamente sobre “una sumisién extraordinaria al caricter
sagrado, a la virtud heroica o al valor ejemplar de una persona”,
propia de una dominacién carismitica, en términos de Weber (Fi-
lloux y Maisonneuve, 1991:315):. El proyecto que elios promovie-
ron era portador, como lo hemos visto ya, de algunas necesidades
de los adherentes en el contexto propio de este periodo: su cardc-
ter utdpico, su apuesta al cambio —que era una de las demandas
del movimiento de 1968— y, finalmente, y no menos importante,
la bisqueda de una cohesién lograda a través de una sola teoria,
que era de suma importancia en un momento de fuertes contradic-
ciones. Habia una profunda identificacién con la base ideolégica
del proyecto innovador promovido por sus lideres:

Abi digo que somos de la generacion de estos vientos de cambio.
Tengo la experiencia muy particular de ser compariera de un li-
der del 66 de Durango, que luego estd involucrado en Chapingo
en el 681...J él al salir [..] Nosotros quedamos muy identificados al
conductismo como una posibilidad. ;Cémo fue para nosotros lle-
gar a Iztacala? [.. ] aparece la posibilidad de gque entrdsemos o
Iztacala. Imaginate, los demds enarbolaban el discurso capitanea-
do por Ribes [..], ademdis Iztacala como el espacio de una utopia,
peronolo veiamos como wtopia sino como realidad, como unfrovec-
to que gestaba y que apostaba por un nuevo psicologo. Me acuerdo
gue mi ex era marxista y se peleaba conmigo diciendo que el con-
ductismo era positivisia, y yo le decia: “;De donde sacds eso?, pero
Jqué te pasa? El marxismo quiere el cambio, ;no?”, Yo no tenia for-
macion filosdfica, ni epistemoldgica, ninadal..] pero si era cierto
que el conductismo decia “modificacion” y que para mi se podia
la transformacion [.. ] Vi a Jorge Melgar y dice: “Hay espacios en
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Iztacala”, y nos venimos los cuatvo y tenemos la caracteristica de
que Ribes nos entrevista. Aqui es como si lisgdramos a la tierra
prometida. Nosotros éramos buenisimos en la Ibero, jéramos los
conductistas! Cuando llegamos y decian “Automoldeamiento”, y
nosotros: “TOBI", Como que vertiamos a la panacea.

La identificacion con el lider y las caracteristicas utdpicas del
proyecto hacen posible el sacnﬁcxo y la gesta heroica que de-
manda el proyecto:

Este proceso de masificacion de oportunidad bizo que entrdramos
iy jovenes a dar clase, apenas estdbamos saliendo de la Univer-
sidad cuando yea estdbamos dando clases como ayudantes. Una
particularidad en el grupo es esta pasion por bacer las cosas y ba-
ber creido en un suerio utdpico, y también trabajar 24 horas sobre
24. Yo acababa de dar a luz y Emilio me convencio que a los 15
dias de baber dado o luz viniera a trabajary renunciara a mi com-
promiso de maternidad. Me venia con mi bija a las reuniones. Lo
consigna era que todos éramos muy necesarios én este proyecto.

No eran 40 boras frente al grupo. Tenia sdlo 20, pero igual le tra-
bajaba mafiana, tarde y noche a Iztacala, o sea leia para Iz-
tacala afuera, me preparaba para Iztacala en otro lado. Creo
que la gran mayoria haciamos eso. Y efectivamente generamos,
como una gran familia en donde aungue uno no quisiera leer el
[fin de semana, lHegabas a la casa de L..., estaban leyendo, y pues
teniamos todos que leer; o alguien decia que las cajas de Skinner
estaban recién llegadas, y veniamos en sdbado a saber cémo fun-
cionaban las cajas. Habia una gran entrega. Insisto en plantear
que la imagen de Emilio era el efe y el pivote que en un momento
dado bacia que esto se diera.

El lider, el grupo vy los significantes compartidos (12 teorfa Gni-
ca, Iztacala como espacio de la utopia, la ideologia del cambio,
los mitos fundacionales), designados como formaciones interme-
dias por Kaés, conforman una matriz identificatoria que vincula
a los sujetos entre si y con la instituciéon (Freud, 1976),%y son el
fundamento para Ja constitucién de una identidad institucional.

5 En Pricologia de las masas y andlisis del yo, Freud teoriza sobre Ia cons-
titucidn libidinosa de una masa caracterizada por ser “una multitud de indi-
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La nueva institucidén cumptle funciones fundamentales, como
apovyatura a las identidades de los sujetos en un momento de
fuertes exigencias y quizd pocos recursos simbdlicos v psiqui-
cos para enfrentar el momento de puesta en marcha.’ Por una
parte, en este momento de su historia, la institucién ofrece un
sistema de valores y normas —una armazon estructural—-, orga-
nizando el trabajo de los sujetos, atribuyendo lugares, roles, que
tienen que facilitar la edificacion de una obra colectiva. También
proporciona espacios de formacidn y socializacién (Enriquez,
1996). Es decir, contribuye de esta forma a la construccién de la
identidad de los profesores y de sus vinculos de pertenencia ins-
titucionat.”

En este momento de fuertes exigencias y de indudables ten-
siones, Ia institucién cumple funciones psiquicas importantes,
que contribuyen al establecimiento de lazos de pertenencia con
la institucion y también intersubjetivos.*® Dicha funcidén psiquica
se ejerce de distintas maneras.

Por una parte, la “institucién vincula, redne y administra forma-
ciones y procesos heterogéneos: sociales, politicos, econdmicos,
psiquicos” (Kaés, 1996:30). Una funcidn de enorme relevancia en
este momento, no solamente de Psicologia Iztacala sino de la UNAM

viduos que han puesto un objeto, uno y el mismo, en el lugar de su ideal del
y0, a consecuencia de lo cual se han identificado entre s1 en su yo© (1976
110).

% Paca afinmar lo anterior nos 2poyamos, como lo veremos mas adelan-
te, en la aparicién en tiempos cortos de las primeras fisuras v luego fractura,
y las formas de resolucién de la crisis por parte del grupo generacional.

7 Kaés precisa: “Como el otro, la institucidn precede al individuo singu-
lar y lo introduce en el orden de la subjetividad, predisponiendo las estruc-
wras de la simbolizacion: mediante la presentacién de la ley, mediante la
introduccion al lenguaje articulado, mediante la disposicién y los procedi-
mientos de adquisicién de los puntos de referencia identificatorio (Kaés,
1996:27).

18 Kaés sefiala: “[la institucion] realiza funciones psiquicas miiltples para
los sujetos singulares, en su estructura, su dindmica y su economia personal.
Moviliza cargas y representaciones que contribuyen a la regulacién endo-
psiquica y aseguran las bases de Ia identificacidn del sujeto con el con]unto
social; constituye, como volveré a destacarlo, el trasfondo de la vida psiquica
en el que pueden ser depositadas vy contenidas algunas partes de la psique
que escapan z la realidad psiquica” (Kaés, 1996:25).
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y de otras universidades en procesos fundacionales.'® La cohesion
aparecia como una necesidad y un valor fundamental, ademis
posible y hasta motivo de orgullo.

Quisiera volver sobre la ideologia del cambio. Creo que atravesa-
ba todas las instituciones, no solamente en lo politico sino también
ert lo cotidiano. Aqui incluso se quitaron todos los movimientos del
sindicato, que en esa época se mezclaron mucho con toda la idea
de cambio y la creacion del Colegio de Profesores, un colegio im-
portanie donde tenian muchas reurniones para cambiar cosas. Fue
ahbi donde empezamos a reflexionar sobre la necesidad de abrir
los perfiles de la carrera. Otra cosa que me llamaba la atencion y
muy particular de esa época, fite como en lo cotidiano invertimos
también esa idea de cambiv. La gente gque estabamos en Iztacala
en la época de la gran familia teniamos afuera una comunidad
de hijos, de comida, o sea prepardbamos para comer entre varios
comparieros, cada quien bacia la comida, para todos los demds
¥ los demds pasaban a recoger la comida, y luego comiamos los
viernies todos juntos [...] los que tentiamos bijos [...] los fines de se-
mana nos junidbamos con los bijos de todos para que pudieran
los otros irse de vacaciones, y después baciamos reuniones para
ver cdmo funcionaban juntos los hijos de todos hasta que empe-
zaron a baber fracturas.

Me acuerdo que un dia mi marido legé y me dijo: “Ya vamos g
divorciarnos”. Le digo: “sPor qué?”. “Pues ya todos se divorcian”
[risas].

En todo caso eso iba también con el conductismo, Ademds la ideo-
logia muy latinoamericana, las vestimentas mexicanas, el engan-
che con las canciones de la trova cubana, todo iba en un paguete
de ideologia de cambio en todos los niveles. Luchdbamos porque
se dieran esos cambios en todos los niveles. '

De mucha identidad mexicana y latinoamericana.

¥ Pienso, por ejemplo, en el proyecto fundacional de la UAM Xochimil-
co; el Documento Xochimilco que se formuld a partir de la “convergencia” de
distintas perspectivas episternolégicas, pedagdgicas, bastantes dispares: mar-
xismo, teoria piagetiana, teconologia educativa, etc. (véase Amoyo y Lan-
desmann, 1981),
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Que era una combinacion muy rara para poder conciliario con
el conductismo, pero nos parecia totalmente conciliable.

Iztacala parecia la Ogd. Tendamos chilenos, argentinos, brasilefios,
dominicanos, colombianos, guatemaltecos {...] babia de todo.

Quisiera agregar con respecto a los profesores. Desde mi percep-
cion desde afuera, era la gran cobesion que babia entre el cuer-
po docente tanto en lo tedrico como en lo afectivo, y después en
o politico.

Dentro de las conciliaciones mds significativas estaba la coexis-
tencia entre el conductismo encarnado por Emilio Ribes y el mar-
xismo representado por Miguel Talento. Ambos vinculados por
su apuesta por el cambio. En ello vemos también el cumplimien-
to de la funcidn psiquica de las instituciones en la medida que

{..]en las instituciones una gran parte de las cargas psiquicas estd
destinada a hacer coincidir en una unidad imaginaria estos o6rde-
nes l6gicos diferentes ¥ complementarios, para hacer desaparecer
ta conflictividad que contienen. Las instituciones fomentan 1z siner-
gia de todas estas cargas y de todas las formaciones que produ-
cen Iz ilusién de coincidencia y mantienen la relacién isomérfica
entre los individuos y su grupo (Kaés, 1996:31).

Pudimos observar tal relacion isomoérfica en las relaciones entre
los profesores y el debilitamiento de la diferenciacion en cuanto
a las funciones que cumplian en esta organizacién comunitaria,
que habian constituido en la época llamada de “la gran familia”,
como una especie de herencia del hippismo en boga en los afios
sesenta v que se vuelve a actualizar, quizi frente a las angustias
generadas por las nuevas demandas de elaborar un nuevo curricu-
lo, una nueva institucién.

Un isomosfismo también realizado en las relaciones con los es-
tudiantes, claramente comprensible dadas las pocas diferencias de
edad y la afin incipiente autoridad académica de los noveles aca-
démicos:

De alguna manera se reflejaba en nuestra relacién con los estu-
diantes por las evaluaciones que podiamos hacer de elios. Me
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acuerdo pasando listas completas de “bien” y pensar: cdmo poner-
les otra calificacion si todos bacian ef esfuerzo, si en realidad todos
mds o menos estaban tratando de avanzar. Recuerdo que mu-
chos de los materiales, al principio, estaban en ingléds, dificuitaba
mucho que los estudiantes los leyeran y no los leian, o sea uno se
percataba de que no los leian, qua bacian unas pseudotraduccio-
nes rards, pero si estaban participando, si babian venido a lns preic-
ticas, si habian de cualguier manera estado en los salones, cdmo
podia ponerles otra calificacion que no fuese “10”. A mi me resulta-
ba muy sintomdtico que fitesen estudiantes que sacaran, en esas
generaciones, “10” cerrado de promedio, porque mucha de esta
relacion que se daba a wnivel de cuates, se daba tambign a nivel
de cuates con los estudiantes. Eramos igualitos. Eramos casi de la
misma edad. Incluso babia estudiantes mds grandes. Yo no esta-
blect una jerarquia de profesor, eva un miembro mds del grupo (..}
ademds tambign babia estudiantes verdaderamente brillantes. Por
gjemplo, me acuerdo de Gil Pérez Campo, un tipo superdotado;
de Gerardo Williams, que también discutia en serio (.. } tenian toda
wuna experiencia en esto del debate y que, ademds, se acercaban
por los medios de leer en espafiol. Me acuerdo a Gil traduciendo
palabra por palabra encima de su articulo basta que con el voca-
bulario gue hacig de un articuio podia terminar leyendo el libro.
[...J este ambiente de gran camaraderia, de mucha apertura, del
tnicic de una identidad de psicélogos diferentes, si me parece gue
iambién tuvo resultado en nuestra relacion con los estudiantes y
en las formas que utilizamos para calificarlos.

Sin embargo, hay un momento en el cual la ilusién, los con-

sensos, las cohesiones y la homogeneidad se rompen. Entonces
sobrevienen los primeros sintomas de la crisis.

LA CRISIS

La nocién de crisis tiene contenidos muy variables segin las dis-
tintas disciplinas del campo de las ciencias sociales. En funcién
de nuestro objeto de estudio, las identidades institucionales, re-
mitidas principaimente a la dimensién subjetiva de la relacién de
los sujetos con su medio y con Iz institucién, y también en fun-
cién de un recurso metodolSgico que se ha materializado en un
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relato colectivo, nos centraremos en el cardcter subjetivo de la
crisis y retomaremos la definicidén que hace de ella René Kaés
(1996), retomada por Ferndndez (1998):

{..}a crisis es una experiencia de ruptura en el transcurso de las
cosas, vivida como una quiebra imprevista y masiva de los lazos
que unen al sujeto con sus apoyaturas (el cuerpo, el grupo, sus iden-
tificaciones, el encuadre que recepta sus partes indiferenciadas)
{..Jel impacto critico denuncia el fracaso de los continentes socia-
les (el grupo, la organizacidn de pertenencia, las instituciones que
regulan la vida social). El sujeto entra en crisis cuando estos con-
tinentes han dejado de serlo y no proveen a los individuo del so-
porte y apuntalamiento suficiente (Kaés, 1996:192, el énfasis es del
autor).

Observidbamos anteriormente cémo desde el periodo prefun-
dacional y durante la fundacion existian tensiones y contradiccio-
nes fuertes, pero que son silenciadas o negadas en el momento
de la puesta en marcha y particularmente en la etapa inaugural.
En general, bastante ripidamente en los proyectos innovadores,®
aparecen signos negativos de incertidurmbres, de dudas, de con-
tradicciones, de sospechas, de critica, de tensiones, etc., que pue-
den ser resueltos por los actores mediante una reformulacién del
proyecto innovador, o bien, en caso contrario, pueden desem-
bocar en una situacién irreversible de ruptura. Esta segunda cir-
cunstancia es la que se dio en Psicologia Iztacala.

La crisis no es vivida de la misma manera por todos los miem-
bros de nuestra generacién. Ya hemos sefialado que el grupo
generacional es algo heterogéneo. La crisis descrita remite, fun-
damentalmente, a la experiencia de los fundadores—adherentes
que vivieron con toda su intensidad el periodo inaugural. Pam
aquellos que ingresaron después de la puesta en marcha, el vincu-
lo establecido con la institucién se construyé de otro modo. Cuan-
do hablamos de la crisis, hablamos de la crisis de los sujetos que
participaron en la etapa fundacional de la licenciatura de Psico-
logia.

¥ Se sugiere la lectura del texto de Lidia Ferndndez (1996) en donde ella

describe, 2 partir de sus experiencias de investigacién e intervencién en ins-
tituciones educativas, las diferentes etapas del proceso de crisis.
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La crisis que observamos en el relato colectivo se manifiesta en
una ruptura de los principales 1azos que los sujetos habian empe-
zado a construir durante el periodo preinstitucional, articulando-
se durante el periodo inaugural en fuertes lazos comunitarios, en
la “gran familia”, alrededor de un proyecto utépico bajo el lide-
razgo de Emilio Ribes. Con el proceso de crisis se da el fracaso
de los continentes socizles que habian permitido el impulso a un
proyecto innovador y se desarma gran parte de la matriz identi-
ficatoria, va descrita en la puesta en marcha, y que era sostén de
la identidad institucional de los sujetos.

La dinamica de la crisis estd pautada por la pérdida de los dis-
tintos lazos identificatorios. Una ruptura amastra nuevas ruptu-
ras y el tejido se va deshaciendo, a veces de manera precipitada,
otras mds pausada. En el proceso mismo hay intentos por parte
de los sujetos de reconstruir estos lazos, la mayoria de las ve-
ces de manera infructuosa. El primer eslabdn de la crisis se da
con el reconocimiento del fracaso del modelo conductista y el dlti-
mo eslabon del proceso critico se definié como “la desbandada”,
Ia cual consistié, primero, en la salida de todos los jefes de drea
y luego de una parte de los fundadores-adherentes; es decir, el re-
sultado de la crisis es la desintegracién final, en 1982, de la “gran
familia”.

Debide al caricter principalmente subjetivo del relato y la ca-
rencia de un trabajo historiogrifico que pudiera ayudar a estable-
cer con un grado de certezi aceptable una cronologia para la
reconstruccion de una temporalidad de la crisis, esta cronologia
no ha sido posible. Es decir, el ordenamiento temporal de las dis-
tintas etapas de la crisis es muy aproximativo y puede generar
especulacién. Por lo anterior, hemos priorizade nuestra indaga-
cién en el senalamiento de rupturas y de su sagmﬁcamon y efec-
105 sobre la identidad institucional.

LA CRISIS DE LOS FUNDADORES-ADHERENTES
Primer debilitamiento: el vinculo con el modelo
El primer apoyo identificatorio que se debilita, y que como ha-

biamos visto constituia una de las apoyaturas fundamentales en
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i la construccién de las identidades institucionales desde el perio-
. do prefundacional, es el conductismo. Sus limitaciones se mani-
. fiestan fundamentalmente cuando los profesores intentan, con
la ayuda del modelo, resolver los probiemas sociales que se pre-
sentaban en las pricticas escolares correspondientes a las dreas
aplicadas: Educativa y Sociales.

En Bducativa empezamos a salir a la calle, trabajamos en los par-
ques y empezamos @ bacer escuelas, por lo tanto nos enfrentdba-
mos con todos los problemas saciales y no sabiamaos cémo hacerle.

Con Ribes ya estaba descuadrado [...] Creo que viene con esto de
los seminarios que no me enteré, pero si en algunas dreas, funda-
mentalmente las Aplicadas, por lo menos Social Aplicada, no nos
daba el modelo.

Las limitaciones del modelo para resolver los problemas que se
presentaban en las pricticas escolares tienen distintos efectos so-
bre los vinculos que los profesores habian establecido con la insti-
tucion. En primer lugar, afecta la realizacidn de la tarea primaria, la
ensefianza, razén de ser de la institucion. Debilitar el cumplimien-
to de la tarea primaria es debilitar a la institucidn, es debilitar el
lazo con la institucidn. La tarea primaria es sostén no solo del accio-
nar docente, pero también de Ia relacién de los profesores con los
alumnos. Ciertamente el fracaso del modelo no ayudaba a conso-
lidar Ia incipiente autoridad académica de los profesores. También
ponia en jaque las expectativas de cambio social, significante que
habia sido herencia del movimiento de 1968 y con el cual el con-

ductismo habia logrado interpelar exitosamente a los jévenes psi-

cologos.

Segundo debilitamiento: el vinculo
con el conductismo y con el lider fundador

Por lo anterior, no era sorprendente que, frente al desamparo “al
no saber qué hacer”, ya “que no nos daba el modelo®, los pro-
fesores buscaran nuevamente en otra teoria —el marxismo, por-
tadora de promesas de cambio social—, y en otro lider —Miguel
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Talento, investido de rasgos de heroicidad, “con una formacién
social, con trayectoria politica y que no era un improvisado”,

Sin embargo, la solicitud de unos seminarios con Miguel Ta-
lento provoca la ruptura de otra apoyatura fundamental: la rela-
¢ién con el fundador, con el lider, Emilio Ribes.

{1 no sabiamos cémo bacerle, entonces regresdbamos con Mi-
guel y le deciamos: “Qye Miguel, necesitamos herramientas con-
ceptuales y tedricas”, entonces Miguel abrid los seminarios y abt
Sue el enojo de Emilio. {..] fuimos a proponerle a Emilio que esos
seminarios se hicierar todos y él nos dijo gue no, que no podia-
mos hacer eso porque estdbamos traicionando a la psicologia en
México, y nos dice que somos sacaddlares. En ese momento fue
cuando Emilio rechaza toda posibilidad de unirse a un grupo
que implicara un cambio y nos dice: “St ustedes hacen eso estdin
traicionando al proyecto y a la psicologia, asi como los sacadola-
res™ quee estan sacando dinero del pais”. Nos dice: “Los conflictos
se tienen que arveglar en casa”,

¢Por qué Ia acusacion de traicidn? Segiin una sintesis dada por
Lidia Ferndndez durante un momento del taller, Emilio Ribes pa-
recia encarnar el proyecto, por lo tanto, cuestionar al proyecto
era cuestionarlo a éi. Dudar del proyecio implicaba traicionar al
fider. Lo que parece fisurarse en este momento es la cohesién
y la “compatibilidad” aparente entre las dos teorfas: el marxismo y
el conductismo, que en el fondo decian querer io mismo: el cam-
bio social. Se rompe, en cierta forma, un pacto de consenso que
podia sustentar fa cohesién. Surge, entonces; la intolerancia, el in-
cremento de la hostilidad y la agudizacién de la critica.” La acu-

2 Debe haber sido muy hiriente esta acusacién, entre otras razones por-
que se les auibufa a los “sacaddlares” tener responsabilidad en las crisis
financieras que embargaron al pais en este periodo. Ademas, porque eviden-
temente se atribuiz a grupos sociales con Importantes recursos econémicos,
especuladores y con falta de nacionalismo, es decir, con poco compromiso
social.

# Otro aporte de Kaés que nos parece interesante sefiala que “reformar
es refundar, por consiguiente es destruir, en el fantasma, la comunidad ins-
titucional" (1996:50).

® fistas son algunas de las manifestaciones del inicio de la crisis reporta-
das por Lidia Ferndndez (1996).
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sacion de traicién muestra “la irrupcion violenta de o negativo”
que, seglin Kadés, “hace volar en fragmentos los pactos inconscien-
tes que sellan el consenso y disocia el ensamblamiento del gru-

po” (Kaés, 1996:31).
Tercer debilitamiento: el vinculo con el grupo

Al dudar de la eficacia del modelo, los profesores implicados es-
taban cuestionando 2l mismo tiempo el poder del fundador, su
omnipotencia para cambiar la realidad social, omnipotencia que
ellos mismos habian contribuido a construir,” pero que poste-
riormente intentaron debilitar. Asi se hizo evidente en un acon-
tecirniento denominado “la fiesta del pastel”, en la que hicieron
un pastel con marthuana adentro —sin avisarle a nadie—, para
desmentir 2 Emilio Ribes, quien argumentaba que la marihuana
era inocua.

Dicha fiesta también ponia en evidencia el debilitamiento de
otra apoyatura muy significativa en ese momento: la cohesion gru-
pal. Se interpreté como una intencién de confrontacién de un
grupo contra otro: €l continente se empezaba a fisurar.

Saben por gqué hicimos el pastel? Porgue Emilio Ribes decia que
la maribuana no tenia ningtin gfecto, decia que el efecto era pu-
ra sugestion, entonces difimos: para demostrarle a Emilio gue la
marthuana si tiene efecto, le vamos a bacer su pastel de maribua-
na y no le vamos a decir nada.

Abi Emilio y Miguel nos citaron a todos en una revnion bastante
tensa y difimos: ‘¢Qué pasa?”; y dijo: ‘Lo que pasa es que aqui
bay grupos, y los grupos estdn atacdndose en un todos contra fo-
dos. Quiero saber qué grupo bizo esto [..}"

La invasién de lo “politico”, del rumor, de la grilla, en los es-
pacios académicos atenta contra la cohesién de los grupos al gene-
rar distintos universos de significados que ya no circulan al interior

# Retornando el sehalamiento de Freud (1976, XIl:146) con respecto a
la relacién de los primitivos con el tétem: “Se exagera hasta lo inverosimil la

perfeccion de su poder, y ello con el objeto de imputarle tanto mds la res-
ponsabilidad de cuanta contrariedad”,
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de todo el grupo, generando situaciones de sospecha y segmen-
tacién institucional.

Me acuerdo que babig lugares de reunicn extramuros. Por ejem-
Plo, en la casa de Leonte Brea, en la casa de Emilio Ribes, en la
casa de Mario Ruedea [..[.

Abi se van gestando griflus.

Pero “grilias' es una palabra que desvaloriza mucho lo que para
mi purnto de vista era todo un proceso cognoscitivo que se estaba
dando y donde se estaba intentando poner en palabras este cho-
que tan tremendo que se daba entre la realidad complejisima y
un modelo que no daba para explicar —si bien creo gue no bay
ningtin modelo que nos sirva para explicar la realidad en ple-
no—, pero si por lo menos en lo que se pretendia era el objeto de
estudio del psicélogo: la psicologia.

Pero no eran seminarios solamente intelectuales. Recupero lo que
dice ella en el sentido de que abi se tomaban decisiones de quié-
nes iban a decidir qué cosas y qué direcciones se iban a tomar.
Por eso en la famosa fiesta del pastel bubo todo un rollo, porque
Miguel Talento habia interpretado que ese pastel babia sido be-
cho por un grupo contra otro ¥ no fue cierto.

¢Habria un desplazamiento de las reflexiones pedagdgico-epis-
temdlogicas hacia discusiones de cardcter politico, al no poder
dar cuenta y resolver las dificultades que enfrentaban para la apli-
cacién del modelo?, spero también al pasar de un nivel de debate
abierto a un nivel de intriga —como es la grilla—, que va adqui-
riendo un cardcter mis oculto, contribuyendo de esta manera
también al deterioro de las relaciones al interior del grupo?

# Utilizar la palabra grilla —modismo mexicano para designar la intri-
ga— implicaba la desvalorizacidn de las discusiones que entonces se esta-
ban dando y también de minimizar, en nuestro concepto, la profunda signifi-
cacion de las rupturas que se estaban gestando. Me parece aqui pertinente
recuperar el planteamiento de Lidia Ferndndez (1990), cuando sefiala Ia fal-
ta de preparacitn para atender los conflictos psicosociales que se gestan
en la puesta en marcha de procesos innovadores.
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Cuarto debilitamiento: del vinculo con el curriculo

El cuestionamiento del modelo, fundamento del nuevo curriculo
y factor de su cohesion, tal como lo habia planteado originalmen-
te Emilio Ribes, lleva al cuestionamiento del propio curriculo, que
también era otra apoyatura importanie de la identidad del gru-
po. El cuestionamiento det curriculo lleva a una demanda de cam-
bio curricular por un grupo de profesores, demanda que divide
dristicamente a la comunidad en dos bloques:

122

Nosotros estdbamos con Miguel, con Leonte y Eduardo Correal...]
Miguel Talento, Eduardo Correa, Mario Rueda y Leownte, el caso es
que eran las dreas [...] Nosotros queriamos el cambio curriculary
habia todas las dreas de Experimental gue no querian que bubie-
se el cambio curricular y querian conservar la homogeneidad del
conductismo.

¢Cuiles eran las dreas que si querfan el cambio curricular?

Social, Educatival.. ] De Social Aplicada, el coordinador era Leon-
te y Bduardo Correa —en la tarde—; en Social Tedrica, Miguel
Talento; en Educativa, Mario; en Clinica, Héctor Garcia [...].

&Y quién estaba en Experimental?

Me acuerdo que en la tarde estaba guien era mi jefe, Pedro Arria-
ga; antes también babia estado Victor Colotta y su muger; un tiem-
po también estuvo Tofio Pineda como jefe en Experimental; también
estuvo Julio Varela [...]. .
Esos eran los grupos. Todos los que estabar en Experimental, los
que estaban en [...] en Clinica, que seguian siendo conductistas,
f...] todo Social y Educativa, que gueriamos el cambio curricular.

Incluso se llegé a una reunion que bicimos en el edificio de go-
bierno recién estrenado, en donde se decia: “Se busca un nuevo
marco tedrico”, En esa reuniin se seccionaron de plano y dijeron:
“Los experimentales y los saciales”. Abi se crearon los dos grandes

Brupos. :

Que a nosotros nos (sacusaron?) de sociologizar la psicologia.



Y pedagogizar y hacer todo lo otro, menos psicologia.
{Cémo se constituyeron las Sociales y Educativas como grupo?

A través de los seminarios que tomamos con Miguel Talenio.

Dentro de este proceso de debilitarniento de los vinculos que
servian de sostén a la identidad institucional sobreviene una rup-
tura significativa de efectos irreversibles. E! lider-fundador sale
de sabitico y nombra un sustituto como coordinador de ia licen-
clatura, quien es visto como su heredero y leal discipulo.

LA RUPTURA

La salida del lider-fundador y la fractura de la familia

Por las implicaciones que ha tenido este acontecimiento dentro
del proceso critico que vivia Psicologia Iztacala, se presenta como
“un tejido de hechos y significados ambiguos”, para retomar la
expresidn ya citada de Octavio Paz; se trata de una realidad con-
tradictoria, problemitica y enigmitica. Se trata de una amalgama
de hechos v significaciones de distintos érdenes, que nos parece
importante entregar como tal al lector, porque dan cuenta de un
momento punto de depdsito de restos no procesados por los
sujetos.®

{.. ] nos dice que somos sacaddlares. En ese momento fue cuando
Emilio rechaza toda posibilidad de unirse a un grupo que impli-
cara un cambio y nos dice: “Si ustedes hacen eso estdn traicio-
nando al proyecto y a la psicologia, asi como los sacaddlaves que
estdn sacando dinero del pais”, pero nosotros nos mantuvimos
—fue abi donde se sintic el grupo— del lado de Social, y también
Jute entonces cuando empezaron los problemas, al entrar Isadc S.
como jefe de carrera. Se fue Emilio y abi si fue la apertura total,
Cuando intentamos alguna posibilidad de que Emilio retomara

% Véase en este senticlo esta idea de la institucién como depdsito de fo
extroyectado de la psique por parte de los sujetos (Kaés), y también lo que
sefiala Remedi de los depGsitos que se hace en punto de fisuras.
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{..] La propuesta que le bicimos a Emilio fue que se convirtiera en
lider de este nuevo proyecto y nos dijo que no. En ese momernio Emi-
lio sale de sabdtico, entra fsaac S. a la jefatura de la carrera, con
Julio Varela de secretario, y entonces abi, junto con el problema
del sindicato —porque estaban bien revueltos—, truena frontal-
mernte, porque ncluso nosolros intentamos bacer votaciones, tr-
tentamos bacer tuna movilizacidn muy importante, a partir del
Colegio de Profesores, para tomar una decisién de cambio curri-
cular. Habia asambleas que duraban boras y boras.

Pero quierc que abi se vea que ya bay grilla en el sentido de que
ya bay grupos queriendo liderar un proyecto diferente. Fso es
necesario. Bl problema es que Emilio nunca negocid su salida, él
dijo: “Se queda el Vikingo”, y se acabd.

Claro. Fl se oponia a ese proyecto, nosotros babiamos bablado con

élf.l

Abi Emilio promueve un poco la caida de su proyecto porgue no
es capaz de negociar, ya estd confrontada la familia.

Estd totalmente fracturada.

Akt se armaron los grupos [, pero creo gue Emilio abi tiene una
participacion fundamental cuando [...],

Pasa que abi Emilio se siente traicionado.

Pero Emilio, era el dinico que podia articular, a pesar de las bron-
cas era el inico que tenia el iderazgo para mantener la union.

En realidad bubiera ocurrido de todas maneras. El caso es que,
efectivamente, la salida de Emilio es un catalizador, porque la gen-
te que queda en lugar de Emilio no tiene el peso que tiene Emilio,
¥ entonices abi la guerra es total y la perdemos.

Ademds, Emilio apostaba a que el drea de Experimental era muy
grande, comparativamente con las dreas Aplicadas, éramos mds
profesores en Experimental, aparentemente estdbamos mejor co-
besionados que los que estaban en las dreas. Fsa era una apues-
ta. La segunda apuesta por la que me parece que Emilioseva y lo



hace tan tranguilo y no bace ningin tipo de reconciliacion con
ustedes, fue porgue ya estd escribiendo lo que él denomina su nue-
U0 mMArco edrico, que 1o es un marco conductisia sino es este mar-
co transconductual con Kantor. Ademds esto, desde la perspectiva
de la gente que trabajdbamos en Experimental, era el avance que
Jjustamente no se estaba dando a partir del conductismo y que en
un momento dado podria dar las soluciones y las respuestas a es-
tas cosas que venian sucediendo en las Aplicadas. Fra falso. Pero
lat perspectiva que se tenia en Experimental, en ese momento, era
que Emilio estaba avanzando, y en cuanto tuvierd su marco nos
tiraba el guirio, v abora si iba a haber respuestas reales a los pro-
blemas que en Aplicade se estaban mencionando. Emilio nunca se
dio cuenta de que mucha gente de Experimental ansiaba de ma-
nera desesperada pasarse a las Aplicadas. Por ejemplo, yo estaba en
Experimental y asistia a los seminarios de Miguel Talento, en este
rollo de tener un espacio en las Aplicadas, pues se veia abi un es-
pacio diferente: como bacer verdaderamente psicologia [...f porque
ellos estaban baciendo psicologia y nosotros haciamaos las ratas y
los pichones.

Abi Emilio si estaba profundamente decepcionado y vivia como
una traicion la decision del grupo, pero su salida a Espafia tam-
bién fue una buida, 0 sea una salida elegante a esta decepeion que
teniia en relacion a un grupo [..] Bl reproche gue Emilio nos ba-
cia era gque nosoiros éramos el grupo inicial, el grupo que él babia
formado vy al gue le babia dado confianza, y nosotros estdbamos
pidiendo un cambio.

El momento podria tener distintas vertientes de andlisis y por
si solo ameritaria un profundo trabajo de andlisis por su comple-
jidad. Por ahora sélo sefialaremos los aspectos que nos parecen
mas trascendentales.

1a salida del lider-fundador simboliza, en cierta forma, el fra-
caso del proyecto sobre el cual se depositaron tantas expectati-
vas, que dieron un impulso y un sentido a Ia vida de estos jGvenes
académicos, un fuerte sentido de pertenencia institucional y una
identidad revalorizada al interior de la institucion. El fracaso del
proyecto representaba, en cierta forma, una amenaza a las bases
del sostenimiento identitario construido hasta Ia fecha. Pero tam-
bién significaba la pérdida de la utopia, de la ilusién, de Ia posibi-
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lidad de cambio. El lider que hasta la fecha sostenia el esfuerzo
instituyente ya no parece encarnar y potencializar esta aspiracidn
en los adherentes.

Como se puede observar, el lider-fundador ocupz un lugar cla-

“ve en la resefia de esta ruptura, como lider atin omnipotente so-

bre el cual se hace recaer en gran parte la culpa del fracaso.

Resalta ahi el papel del lider-fundador que como todo lider
cumple un papel fundamental en la unién del grupo, ya que la
identificacion con €l permite la identificacién de los sujetos en-
tre 1.7 Por lo anterior, la salida del lider afecta, como lo sefala
Freud en el caso del conductor de la masa, los vinculos entre los
sujetos v, por lo tanto, la cohesidn grupal.

Pero Emilio eva el tinico que podia articular, a pesar de las bron-
cas, era el tinico que tenia el liderazgo para mantener la union.

El resultado: la familia esti confrontada. Se pierde el pritner con-
tinente que lograba una integracién grupal sostenida en la identi-
ficacion con el lider-fundador y el modelo conductista. El nuevo
coordinador carece de liderazgo y no permite la reconstruccidn
del continente. El grupo estd fracturado en dos bloques.

“LA ROCA QUE ESTALLA"

En la nueva etapa que inicia, que podriamos simbolizar con la
metdfora de uno de los participantes del taller, como la “roca que
estalla”, se terminan por desarticular las demds relaciones, par-
ticularmente entre los jefes de 4reas y las bases, y al interior del
Colegio de Profesores de la licenciatura de Psicologia. Fracasan
los intentos dentro del bloque de las 4reas de Sociales y Educa-
tiva de lograr un cambio curricular. La trama identitaria, sostén de

“ Freud escribe: “La pérdida, en cualquier sentido del conductor, el no
saber a qué atenerse sobre €l, basta para que se produzea el estailido de pi-
nico, aunque el peligro siga siendo el mismo; como regla, al desaparecer
la ligaz6n de los miembros de la masa con su conductor desaparecen los li-
gazones entre ellos, v la masa se pulveriza como unaz lgrima de Batavia a
la que se le rompe la punta” (Freud, 1976:93).
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la identidad institucional de los sujetos, estd totalmente desar-
mada para los profesores de este bloque dentro de Psicologia 1z
tacala.

Podriamos caracterizar esta fase como la pérdida de la institu-
cidn para “vincular, reunir y administrar formaciones v procesos
heterogéneos; sociales, politicos, econémicos, psiquicos” (Kaés,
1996). En esta fase de la historia institucional se acrecientan las in-
terferencias entre los distintos niveles, particularmente iz invasion
de la dimensioén politica —en sus diferentes expresiones— sobre
la dimensidn académica, con sus repercusiones sobre el espacio
psiquico individual v grupal.

Confrontacién entre coordinador y jefes de dreas

En un primer momento se da una confrontacion entre el nuevo
coordinador y los jefes de dreas, segn se sefiala, por la falta de
su liderazgo académico y por el vacio politico que habia instau-
rado la salida del lider-fundador.®

Cuando se va Emilio, deja el heredero y[...].
Se bace la confrontacidn.

Todos los jefes de drea piden la renuncia. Cuando la confronta-
¢ion, saac primero les pide la renuncia a los jefes de drea; enton-
ces ellos se ponen de acuerdo y dicen: “No vamos a renunciar”, y
abren toda la discusion.

Los conflictos se incrementan afin mas con el nuevo y tercer
coordinador, Julio Varela. La historia institucional se condensa en

2 Bl periodo de 1z coordinacién de Isaac Seligson estd poco explorado
en la entrevista colectiva. Segiin la reconstruccidn-interpretacion de Elvia Ta-
racena (1985) en este tiempo, la participacién muy significativa de dos jefes
de dreas de formacién marxista y que funcionaron como lideres académicos,
Miguel Talento y Carlos Ferndndez Gaos, favorecis la introduccién de nue-
vos contenidos en el curriculo. Al regreso de su sabidtico, Emilio Ribes hizo
presién sobre el nuevo coordinador para que asumiera su funcidn de mane-
4 mas decidida. Lo anterior gener6 confrontaciones y discusiones cada vez
mis violentas entre el Comité de la Carrera (integrado por los jefes de dreas)
y el nuevo coordinador. Este termind por renunciar.
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la confrontacién pofitica abierta (como lo vimos en la confronta-
cién entre coordinador v jefes de dreas), cada vez més violenta, v
la “grilla”, que va constituye una forma cada vez mds socorrida de
“resolver” los conflictos. Hay una percepcidn de incremento de la
COmpCion.

También la confrontacién politica se infilira en distintos espa-
cios. Por ejemplo, al interior de las dreas, que en cierta forma cons-
tituian los nuevos continentes identitarios.

En un principio las dreas funcionaban con liderazgos en los cua-
les todos éramos una muy buena familia y uno pertenecia, por
gjemplo, a estos fundadores [.. ] jestas reuniones que ustedes ba-
cian? No nos damos por enterados. Eramos esta otra generacion
que llegd y que no era de los fundadores, perc creiamos en el pro-
yecto y las reurdfones eran muy tmportantes, porgue no solo se
definian borarios sino que se llevaban seminarios académicos, y
poco a poco la siteacidn politica se tuvo que ver en los espacios aca-
démicos. Abf es donde me empiezo a enterar que bay otras reu-
niones secretas, donde se cocing todo, pero no tenia la menor idea.
Ya se perfilan grupos de poder.

También, se declara que la coordinacién de la licenciatura pone
freno a los nuevos intentos instituyentes de generar alternativas.

Julio todavia en la jefatura, cuando se dio la reunion de Taxco,
porque esta reunion la pretendiamos organizar como pura Edu-
cativa, y entonces fbamos a gestar desde Educativa nuestro mar-
co tedrico de Educativa [...] ;por qué carambas tiene que venir el
jefe de la carrvera a meterse a este claustro donde nosotros tenemos
nuestro () internof y el tipo se metic y no nos defd trabajar. Me
acuerdo que todo el mundo hacia como si trabajaray se metia en
la reunidn y discutia —bla, bla, bla—-, no salié nada, o sea, se im-
pidic el parto del marco tedrico de Educativa. ‘

En esa época todas las dreas estaban intentando armar algo.

La dltima confrontacion entre el tercer coordinador y los jefes
de dreas tiene como resultado la renuncia del coordinador y tam-
bién 1a de los jefes de dreas, que hasta esa fecha constitufan lide-
razgos académicos fuertes y le daban un referente importante a
los profesores en sustitucion de la “gran familia”.
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Dicho acontecimiento, nominado curiosamente como a “des-
bandada”,® adquiere una fuerte connotacion para fos profeso-
res. Por una parte se significa el hecho como de “descabezar” los
liderazgos de las dreas, sugerente de un acto violento. Pero tam-
bién, segin la definicién de 12 Real Academia Espafols, remite
2 una huida en desorden. Quizds esta significacién no carece de
pertinencia. En efecto, los jefes de dreas se regresan, 12 mayoria,
al extranjero. Producto de ello se da “el desamparo de fas bases”,
Es decir, las bases —los profesores— en cierta forma se sienten
abandonadas. La “desbandada” alude también a la pérdida de 1a
cohesién grupal, que hasta ahora hemos identificado como un
elemento fuerte de sostenimiento identitario. Con la desbandada
de los jefes de drea se debilita nuevamente otro vinculo identi-
tario. :

La pérdida de otro continente: el Colegio de Profesores

Otro espacio grupal importante que se ve arrastrado por la con-
frontacién es el Colegio de Profescres de Psicologia, el cual se
creé para la defensa de los intereses de los maestros® (Taracena,
1985), debido a que sus sitzaciones contractuales eran muy pre-
carias. El Colegio de Profesores llegé a tener un lugar muy im-
portante, por lo menos durante la época de la “gran familia”, de
manera coordinada con el Comité de Carrera.

Fue un Colegio importante, donde lenian reuniones para cam-
biar las cosas.

Me acuerdo gue babia discusiones ya muy académicas. Recuer-
do las discusiones en donde era exdmenes profesionales, abi nos
veiamos porque abi cabiamos. Abi se veia que ya se estaban con-
Jormando los grupos y claramente el liderazgo de los fefes de drea,
porque las dreas tenian liderazgo académico.

# Segiin la definicién de {a Real Academia Espafiola (2001), Iz significa-
cibn de desbandarse es: “desparramarse, huir en desorden, apartarse de la
compaifia de los otros, desertar”, [a una imagen de una accidn no concer-
tada que se realiza como respuesta a un peligro.

% No tenemos el dato de 1z fecha de creacidn del Colegio de Profesores.
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En &l se atendian problemas de defensa de las condiciones con-
cractuales, ast como de caricler académico. El Colegio de Profe-
sores era también un espacio de reflexidn en el cual empezaron
a manifestarse las primeras inquietudes con respecto al modelo;
donde “empezamos 2 reflexionar sobre la necesidad de abrir los
perfiles de la carrera”. El Colegio habia logrado integrar un tiempo
y un espacio de cardcter académico-potlitico, Sin embargo, tam-
bién la integracién de las distintas ldgicas politicas, académicas, la-
borales y psiquicas encuentran un limite. La “grilla®, el “rumor”,
las “mafias”, las “reuniones secretas” se amparan a la sombra del
Colegio de Profesores. En lo interno también se dan la fractura y
la confrontacion. '

En el Colegio nos dividimos, porque el Colegio muric no tan s6lo por
una grilla en eso, sino dentro los mismos profesores, en el Colegio,
es decir, los mismos grufios se empezaron 4 fracturar y €so perni-
6 que ellos se fusionaran.

Eso permitio que cada grupo construyera opciones teéricas dife-
rentes. Esa fractura aparente dio como resultado que se bicieran
Pequerios nicleos que empezaron a adguirir autonomia y enti-
dad dentro de la carrera, independientemente de que el curricu-
lum siguiera siendo conductista.

Pienso que ya las cosas se pusieron muy complicadas.

Pero babia muchos pleitos entre nosotros.

. La pérdida del Colegio de Profesores fue profundamente re-
sentida por el personal académico. Quizd porque los maestros
tienen conciencia de su propia participacién en su desaparicién,
quiza también porque hoy en dia han desaparecido estos espacios
colegiados con una activa participacién en la vida académica.

Me acuerdo que en esa asamblea que es del Colegio y es la impor-
tancia de ese Colegio, siento la pérdida mds costosa de Iztacala,
Porgue era un espacio verdaderamente politico-académico, y aun-
que bubiera reuniones como secretas a partir del Colegio, bay que
ver también que ya bay mucha mafia.
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Y para mi se sintic de esa manera el Colegio, y lo acabamos ma-
tando los mismos {...J.

En ia Gltima etapa de la crisis, la roca se va pulverizando. Se
dan confrontaciones entre jefes de 4dreas, entre jefes de dreas y
las bases, y también en niveles personales: “Hay rupturas sobre
rupturas, sobre rupturas”.

La desbandada mayor

En este proceso irreversible que se estd dando, con la desagre-
gacién de todos los continentes que servian de referentes iden-
titarios, se da la “desbandada mayor”, en la cual vados de los
miembros de la generacién de los fundadores-adherentes van a
salir, algunos terporalmente y otros de manera definitiva; al fin
que “el mundo es mas amplio que Iztacala”. Van a hacer estudios
de posgrado, dando seguimiento a procesos de formacién escola-
rizados, procesos que no pudieron realizar al concluir sus estudios
profesionales por participar de la puesta en marcha del nuevo pro-
yecto curricular. Su apuesta estd en su formacion individual, como
retomando un itinerario interrumpido y también dando inicio a
una nueva etapa de su vinculo institucional, ya construido sobre
bases distintas, como lo serfa para la mayoria de los profesores.

CONCLUSIONES Y REFLEXIONES

En este capitulo hemos tratado de dar cuenta de la dindmica iden-
titaria de los fundadores-adherentes, que se ha dado en el pro-
ceso de fundacién de una nueva institucién y su devenir en su
primera fase de implementacion. En las memorias reconstruidas
en el taller, rescatamos de este campo de lo memorable, los acon-
tecimientos, personajes y procesos mds relevantes que han ser-
vido de materiales para la gestién identitaria de la generacién que
estudiamos aqui.

A partir de este trabajo de reconstruccién y andlisis de las me-
morias-identidades institucionales hemos podido reconocer la
dingmica temporal del fenémeno identitario, con una fuerte preg-
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nancia del periodo prefundacional y pautada por la historia mis-
ma de la UNAM, de la ENEP Iztacala y de la disciplina “Psicologia”,
asi como por la dindmica particular de los procesos de innovacién
de proyectos educativos. Dicha dinamica temporal estd marcada
por la conformacidén y devenir de los grupos que se han consti-
tuido para el impulso y desarrollo de! proyecto y el devenir tam-
bién de sus relaciones internas. En este sentido, hemos identificado
en los recuerdos reconstruidos momentos de mayor densidad en
los procesos identificatorios, que se inician con la puesta en mar-
cha del proyecto, procesos objetivados por la formacién de una
matriz hecha de elementos heterogéneos (ideologia, utopfas, mi-
tos), con lideres y grupos que le sirven de sostén y que contri-
buyen a darle un sentimiento de cohesién y unidad a la identidad
institucional, logrando imponerse o sobreponerse a las tensio-
nes, turbulencias, exigencias, incertidumbres y riesgos que acom-
pahan la creacion de una nueva institucién. Sin embargo, este
sentimiento de cohesién se va desmoronando como un juego de
naipes con la aparicién de lo que se vivié como los primeros sin-
tomas de fracaso del modelo, seguido de sucesivas rupturas de
los lazos identificatorios.

Segiin los autores ya referidos en este capitulo, tal situacién
no es sorprendente en los procesos innovadores. Los primeros
fracasos desencadenan la frustracion v Ia desilusién. La ilusién
sostiene los riesgos y los sacrificios consentidos a cambio de par-
ticipar en la innovacién. Su falia,

[...] priva a los sujetos de una satisfaccién importante y debilita el
espacio psiquico comin de las cargas imaginardas que han de sos-
tener la realizacién del proyecto de la institucion, v el sentimien-
to de pertenencia en un conjunto suficientemente idealizado para
afrontar las necesidades internas v externas (Ka&s, 1996:60, el én-
fasis es del autor).

El sentimiento de fracaso, la pérdida de ilusion, se expresa en
unt sentimiento de

[...} melancolia institucional len la cuall el flujo del pensamiento y
emociones que la institucidn elabora encuentm sendas conocidas,
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camines ya recorridos, en una suerte de compulsion a la repe-
ticion, que evita cualquier posibilidad de mostrar nuevas alternati-
vas. Situacion que se expresa, por ejemnplo, en el fracaso de reformas
curriculares, planes institucionales frustrados, etc., en una “vuelta
continua” a lo instituido (Remedi, 2004:34).

De esta forma, uno de los sentimientos de frustracién que hoy
en dia es expresado por el grupo con mayor vehemendcia, son los
reiterados fracasos de cualquier intento por cambiar el curriculo
de la licenciatura. Lo instituido se ha impuesto sobre lo instituyen-
te, imposibilitando toda perspectiva de renovacion y de génesis de
nuevos imaginarios que revitalicen la identidad institucional.

La falta de utopia y el declive de las instituciones no constituyen
datos nuevos y forman parte de la caracterizacién de nuestras ins-
tituciones contemporineas (Dubet, 2006; Kaufman, 2004; Bau-
man, 2005, entre otros). Sin embargo, en el caso que nos ocupa,
pensamos que el motivo de indagacion es, en lo particular, el de
los sujetos que han vivido la utopia y una fuerte identificacién con
sus instituciones académicas y gue no sélo la han perdido, sino
que en cierta forma han sido actores en estos procesos de “desi-
iusion”, generando un vinculo particular con lo instituido v lo ins-
tituyente, como ya lo hemos sefialado.

A esta pérdida de la utopia habria que recordar varias pérdi-
das que contribuyen a este fendmeno de “melancclia institucio-
nal”. 1a pérdida de Ciudad Universitaria, 1a pérdida de la “gran
familia”, la pérdida de lideres, la pérdida de vinculos de “amor”
que constituyen, en nuestro concepto, duelos que parecen tener
dificultades para cerrarse. Es probable que este sentimiento esté
agudizado por los fuertes cambios institucionales que se han dado
en la universidad mexicana a partir de los programas de evalua-
cién de los académicos. Como lo sefiala el estado del conocimien-
to sobre la cuestién:

Los mecanismos de evaluacién en curso incrementan la compe-
tencia entre pates, exacerban el individualismo y generan tensio-
nes y estrés adicional en el desarrcllo de la vida académica. En el
mismo sentido hay trabajos que registran que los nuevos progra-
mas han dado prioridad a las necesidades individuales en desme-
dro de las funciones sustantivas de la Universidad, propician el
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abandono del trabajo colegiado, [a pérdida de compromise insti-
tucional o con los colectivos inmediatos en que participan {os aca-
démicos, el cambio de los principios éticos orientadores de la vida
académica, el reforzamiento de las estructuras y figuras de auto-
ridad y debilitan las formas de integracién colectiva (Garcfa, Gre-
diaga y Landesmann, 2003:234).

Por otra parte, también nos parece importante enfatizar sobre
la necesidad de recuperar el rico caudal de experiencias que la ge-
neracion ha construido con respecto a los periodos que hemos
analizado: el periodo prefundacional, fa fundacién, la puesta en
marcha y la crisis. Nos preguntamos, ¢la desilusién que se ha pro-
ducido justifica un balance en el que el sentimiento de fracaso
parece ser la nota dominante y donde el reconocimiento por fo he-
cho —c¢omo crear una nueva institucion, con nuevos cursiculos,
nuevas formas de ensefianza, formar muchas generaciones de psi-
¢Ologos— no parece reconocerse en su justa dimensiéon?

Todo lo anterior nos lleva a una reflexién terminal sobre la re-
lacién que los sujetos tienen con su pasado por las implicaciones
que tienen sobre su identidad institucional. En este sentido, reco-
nocemos que el taller, al crear un espacio para la palabra de los
sujetos, permitié una objetivacién de la representacién de la insti-
tucién y de sus vinculos con ella. También el trabajo de reflexion
que el grupo realizé, orientado por la conduccién de Lidia Fer-
nindez, ha sido favorable parz la iniciacién de una confrontacién
con las representaciones miticas de Ia institucion y sus lideres. Ha
permitido, por otra parte, un inicio de la reintroduccidn de la his-
toria en la novela institacional, lo cual quizd pueda favorecer, de
continuarse el esfuerzo en este sentido, la mudanza hacia nuevas
significaciones, nuevos materiales para la construccién de iden-
tidades institucionales renovadas.

Esta insercién en el tiempo contribuird a que las subjetividades
en juego [en la institucidn] puedan dar sentido a su proyecto a
partir de los acontecimientos vividos, vivencia temporal que per-
mite interrogar el presente, imaginar un futuro, evitando 1z aliena-
cién que produce vivirse por mecanismos de olvido en un presente
eterno, posibiltitando unir memorias y esperanzas colecnvas (Re-
medi, 2004:36).
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Dentro de este proceso de recuperacién de historia y memo-
ria institucionales, la relacién y transmisién intergeneracionales
juegan un papel fundamental. Nos interrogamaos, entonces: ;qué
de esta historia de la generacién se ha wansmitido consciente e in-
conscientemente a las siguientes generaciones? También nos pre-
guntamos por lo que han hecho las generaciones herederas con
el legado y cémo se ha incorporado dicho legado a su identidad
institucional. El examen de sus memorias tratard de responder a
las preguntas anteriores en los siguientes capitulos.
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PARTE I

MEMORIA, TRANSMISION
E IDENTIDAD INSTITUCIONAL
DE LOS HEREDEROS







3. MEMORIAS E IDENTIDADES DE LOS HEREDEROS.
IDEL SER ESTUDIANTE AL SER ACADEMICO

Hortensia Hickman

La identidad personal estd marcada por una tem-
poralidad que podemos denominar constitutiva,
La persona es su historia

Paui Ricoeur

Si como dice Ricoeur, la persona es su historia, podemos supo-
ner, entre otras muchas cuestiones, que como pPersonas vamos
cambiando a lo largo de nuestra vida; algunas cosas de lo que
somos permanecen —Ilo que para unos seria la esencia del ser
o de nuestra identidad—, vy otras muchas se modifican. Aunado
a esto que hemos enunciado de manera hario simple, también
debemos considerar que somos en relacion con los miiltiples
escenarios por los que transitamos, por lo que hablar de identi-
dad es hablar de dimensiones espacio-temporales cargadas de
sentido, de intencidén, de memoria y de futuro (Valencia, 2007).

En general, tanto el tiempo como el espacio, como dimensio-
nes constitutivas de lo social y de sus sujetos, se diferencian de los
usos dados a estas categorias en la fisica, por ejemplo, porque
expresan creencias, valores, ritos y costumbres propios de indi-
viduos, grupos e instituciones particulares. Siendo 4si, el reporte
que haremos de nuestro trabajo implicari, necesariamente, situar
nuestros intereses en espacios y tiempos singulares. Nuestro ob-
jetivo central en este capitulo serd el dar cuenta de la configuracién
de las identidades de un grupo de herederos de la licenciatura de
Psicologia en la Facultad de Estudios Superiores Iztacala, y c6mo
éstas permanecen, se modifican y/o cambian en funcién de su tra-
yectoria en la institucion, desde su formacién inicial como estu-
diantes hasta su rol actual como docentes.
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Como punto de partida del andlisis haremos un acercamiento
sociohistérico de nuestro objeto, resaltando el vinculo que se crea
entre los sujetos vy la institucidén, como matriz simbdélico-imagi-
naria en donde las identidades se configuran (Enriquez, 1996).

Cercanos al punto de vista del andlisis institucional, comparti-
mos con Ferndndez (1998), Souto, Mastache y Mazza (2004) y Re-
medi (2004), una vision de lo institucional que va mas alld de los
aspectos meramente materiales de los establecimientos y adquie-
re modalidades de matriz continente de regulacién social de las
identidades. En ella se entrecruzan las trayectorias de los sujetos, o
grupos de sujetos, con determinadas culturas e historias que, al
articularse —siempre de forma desigual--, configuran la memo-
ria e identidad institucional. Enriquez (1989) propone el uso de la
nocién de “institucion de existencia” como forma de incluir los as-
pectos simbdlicos e imaginarios que en toda institucion se juegan.

A diferencia de las organizaciones cuyo objetivo es una produc-
cidn limitada, cifrada, fechada, las instituciones, en la medida en
que inician vna modalidad especifica de relacidn social, en la medi-
da en que tienden a formar y socializar a los individuos de acuerdo
con un patrén (pattern) especifico v en que tienen fa voluntad de
prolongar un estado de cosas, desempenian un papel esencial en
la regulacion social global. En efecto, su finalidad primordial es
colaborar con el mantenimiento o la renovacidn de las fuerzas vi-
vas de-la comunidad, permitiendo a los seres humanos ser capa-
ces de vivir, amar, trabajar, cambiar y, tal vez, crear el mundo a su
imagen. Su finalidad es de existencia, no de produccién; se cen-
ira en Ja relaciones humanas, en la trama simbélica.e imaginaria
donde ellas se inscriben, y no en las relaciones econémicas (En-
riquez, 1989:84, énfasis del autor). '

¢Cuindo hablar entonces de la emergencia de lo institucional?
Enriquez sostiene que “hay institucién cuando tenemos grupos
que tienen leyes de funcionamiento, sistemas de reglas, modos de
transmision y cierta influencia sobre el funcionamiento de una
sociedad” (2002:58). Siendo asi, la institucidn estd presente des-
de €l momento mismo en que el hombre se organiza y regula su
comportamiento. Sin temor a exagerar, la institucién forma parte
ineludible de la vida social de los individuos y grupos desde su
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nacimiento hasta su muerte {de esta forma e! lenguaje, comao he-
rramienta primera de la comunicacion, es la institucidn bisica
de los conglomerados humanos). Son las instituciones, entonces,
los espacios iddneos en donde se gestan las relaciones y vinculos
interpersonales entre los sujetos, esto es, son {os lugares donde
las identidades, individuales vy colectivas, se constituyen, se cris-
talizan, se transforman o se diluyen.

De entre la multiplicidad de instituciones que habitamos y que
nos habitan, las educativas son, con mucho, ejemplo paradigmi-
tico de instituciones de existencia, de vida, reguladoras y formado-
ras de identidades; ellas nos constituyen y son constituidas a su
vez por los sujetos: Incluir el tema de las identidades en las ins-
tituciones educativas inevitablemente nos acerca a ias cuestio-
nes de la historia y la historizacién, a las cuestiones también de la
memoria como estado adquirido! y como herramienta para repre-
sentarnos lo que el mundo es y lo que somos (Candau, 2001).

Aungue tradicionalmente la nocién de identidad refiere a ins-
tancias singulares o individuales, ésta se ha trabajado también para
dar cuenta de identidades grupales o colectivas, haciéndose eco
de las preocupaciones recientes que se han venido dando en el
campo de las ciencias sociales? (Giménez, 1997). A decir de Sou-
to, Mastache y Mazza

[...] por identidad colectiva se entiende aquelio gue permite reco-
nocerse como miembro de un grupo institucional v de la institu-
cidn misma [...] Pero {a nocién también alude a las caracteristicas
o rasgos idiosincrisicos de una institucidn-organizacion (2004:24).

El reconocimiento, tanto del grupo como de la organizacién-
institucién, implica un doble movimiento identitario, a saber: por
un lado conlleva el reconocer aquellos rasgos que se tienen en
comiin con los demis miembros del grupo y del espacio orga-

' Aqui estamos entendiendo a la memoria como capacidad que se cons-
truye en la interaccién con los otros y a 1o largo de la vida v no como fa-
cultad. Esto es, Ia memoria como capacidad, como babitus adquirido 3 lo
largo de nuestra vida.

. ?En cuanto a esto, hemos visto en los dltimos afios un incremento en los
estudios referidos a las identidades culturales, étnicas, 2 los estudios de gé-
nero y a los de los grupos minoritarios, por mencionar sélo algunos.
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nizacional, pero a su vez, se da un movimiento de diferenciacion
que nos permite identificarnos como individuos (lo que algunos
autores han explicado en términos de auto y heteroidentificacion),
por lo que podriamos sostener que la identidad, en su matiz so-
cial, se define principalmente en términos de relaciones de equi-
valencia mis que de igualdad o diferencia necesaria.

Candau (2001) sostiene que '

[...] las identidades no se construyen a partir de un conjunto €s-
table y objetivamente definible de rasgos culturales, sino que son
producidas y se modifican en el marco de relaciones, de reaccio-
nes v de interacciones sociales ~situaciones, un contexto, cir-
cunstancias—, de donde emergen sentimientos de pertenencia,
visiones del mundo identitarias o étnicas.

Ahora bien, si regresamos a Ricoeur, “la persona es su histo-
ria”, y si como hemos intentado plantear, las identidades y las
instituciones se erigen en movimientos y relaciones de continui-
dad-discontinuidad, ;cémo atrapar esos momentos de cambio y
permanencia? Una posibilidad es a través de incorporar en el
estudio de las dindmicas institucionales y sus identidades, la his-
toria como herramienta heuristica para acceder al objeto institu-
cién, pero una historia que privilegie al becho entendido como la
significacion del acontecimiento y que incorpore la temporalidad
en su dimensién subjetiva, esto es, un tiempo donde el presen-
te opere como gozne entre el pasado y el posible futuro proyec-
tado, ¥ no sélo como linealidad cronolégica. En sintesis,

{...] una historia emparentada con la narracién, pues como bien
Io apunta Ricoeur, “Ia historia pertenece plenamente en todas sus
formas, incluso las que menos describen los hechos, o ias mis
estructurales, al campo de lo narrativo {...} La historia es siempre
relato, aun cuando pretende evacuar lo narrativo y su modo de
comprension sigue siendo tributario de los procedimientos y ope-
raciones que aseguran la intriga de las acciones representadas” (ci-
tado en Chartier, 1999:74).

Si compartimos €l supuesto de que somos en el tiempo y que
una de las formas de identificarnos y que nos identifiquen es a
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través del relato, la rememoracion podria ser uno de los disposi-

tivos para acceder a la tdentidad y, a través de ésta, podriamos
dar cuenta de lo que Ricoeur ha llamado la construccién imagina-

tia del si mismo como otro; pues “transmitir una memoria, y hacer

vivir de ese modo una identidad, no consiste en legar apenas un

contenido, sino una manera de ser en el mundo” (Candau, 2001:

116). '

Por otro lado, es por medio de la interaccién entre las me-
morias individuales que se puede llegar 2 establecer una “homo-
geneizacion” parcial de representaciones respecto de eventos
pasados. Laurens y Roussiaus (2002) sostienen que las memo-
rias personales de los individuos se entretejen con las memorias
impersonales del grnupo (por supuesto que no habla de la incor-
poracién total y pasiva de los contenidos), y de ahi su cardcter so-
cial; en ese sentido, la memoria colectiva opera como un marco
dentro del cual la memoria individual se construye v estructura.

Una vez expuesta la posicion epistemoldgica desde la cual nos
acercamos 4 la relacion identidad-memoria-institucion, esti la cues-
tién de dar respuesta a las formas y modos en que fue trabajado
nuestro objeto de investigacion, esto es, a las cuestiones de or-
den metodolégico. Compartimos con Lidia Ferndndez que “el co-
nocimiento al que arribaremos serd [...} siempre local y a veces
menudamente restringido” (Ferndndez, 2004:10); sin embargo, aun-
que sin pretensiones de verdad absoluta en cuanto a la generali-
dad de los datos, si sostenemos la verosimilitud de los mismos, ya
que fue por medio del encuadre metodolégico elaborado que
pudimos acceder a esas cuestiones tan ldbiles y de fronteras difu-

sas, como son los temas que nos ocupan. r\
®"\L y 3 \“ﬁ

EL ENCUADRE METODOLOGICO
Y ACERCAMIENTC A LOS DATQS

A partir de las sesiones llevadas a cabo con dos grupos de profe-

sores de Psicologia Iztacala, los cuales tuvieron como consigna

genérica la rememoracién de la historia oral de la carrera —desde

sus inicios hasta el presente—, fue evidente que los horizontes .

desde los cuales los maestros construfan su historia e identid Xgﬁ’
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des eran distintos para cada grupo. Esto no es de sorprender, ya
que cada uno de ellos se situaba, al menos para su formacién
profesional, en dos contextos de significacidn distintos —{0% UNOs
en la Facultad de Psicologia de la UNAM y los otros en Iztacala co-
mo primera casa formativa. Esto implico, por supuesto, trayec-
torias biograficas diferentes que fueron marcando las miradas
respecto del tramo que nos interesaba analizar: su vinculo con la
institucion educativa. _

En este capitulo nos concentramos particularmente en €l gru-
po de maestros formados en Iztacala y que hemos denotado como
los “herederos”, por varias cuestiones:

1. Fueron, en su mayoria, la primera generacién de estudian-
tes formados en un proyecto cuyos rasgos distintivos eran lo
novedoso, tanto en sus pricticas pedagdgicas de ensefian-
za como en la forma de entender a la disciplina y profesién
psicologica.

2. Fueron formados en una aproximacién marcada por el ri-
gor cientificista y Gnica —el conductismo—, tanto en el 4m-
bito tedrico como en el prictico.

3. Fueron formados por una generacién de fundadores y fun-
dadores-adherentes con distancias de edad minimas con es-
tos dltimos.

Y aunque parcialmente homogéneo, este grupo guarda en su
interior diferencias intergeneracionales que, aun cuando mar-
can distancias, para efectos de nuestro propdsito éstas no fueron
tan amplias que nos impidieran articular los procesos identitarios
en relacién con el proyecto de formacién. Estas diferencias inter-
generacionales se dieron en términos de los afios en que ingresa-
ron a la licenciatura de psicologia como estudiantes —desde 1975
hasta 1980—- los ubicamos entonces como contempordneos, pues
comparten una comunidad espacio/tiempo en la que sus duracio-
nes vitales coexisten, 1o que nos permitié el anilisis de los datos
de manera colectiva.

¢Cuiles fueron las estrategias metodolégicas que seguimos para
el armado de nuestro dispositivo? Ya que partimos del supuesto
de que tanto las identidades como lo institucional se construye y

144



plasma, tanto espacial como temporalmente hablando, las tras-
cripciones hechas durante las sesiones del taller fueron analiza-
das € interpretadas de acuerdo con la temporalidad propuesta
por Lidia Ferndndez, misma que ya ha sido descrita con puntua-
lidad en la introduccién de este libro,

Para nuestro caso especifico, se decidié segmentar las en-
trevistas del taller, recuperando de la memoria grupal v de sus
contenidos, los acontecimientos pasados que 1os sujetos iban re-
memorando desde el presente. Asimismo, [a temporalidad narra-
da se confronté con documentos oficiales, destacando aquellos
acontecimientos relevantes para la vida de Iztacala y que Opera-
ron coino contrapunto en el andlisis y construccion de la histo-
ria de Psicologia Iztacala v de las identidades de los sujetos.

A partir de los datos recuperados y segmentados, se destaca-
ron las identificaciones® que los sujetos fueron estableciendo con
los distintos referentes institucionales en las temporalidades narra-
das. En este capitulo privilegiamos dos puntos temporales extre-
mos —el pasado vy el presente— con los que fuimos construyendo
la trama de relaciones que articularon las identidades de los he-
rederos como estudiantes en formacidn v comeo maestros en la
actualidad. De estos puntos extremos se fueron rescatando aque-
llos elementos (por ejemplo, priciicas, el proyecto de formacion,
personajes relevantes, espacios de significacién) que para el gru-
po de herederos operaron como purntos de. identificacion en el
trinsito del ser estudiantes al ser académicos.

Ya que lo institucional se expresa en los efectos de regulacién
social logrados por la operacién conjusnta de mecanismos exter-
nos -—leyes, normas, proyectos, representaciones culturales— y
en los mecanismos internos de control del comportamiento de
los sujetos ——valores, ideales, identificaciones— (Fernindez, 1996),

% Bl término identificacitn se vincula odginalmente con un uso psicoanali-
tico. Freud lo entiende como “la primera expresidn de un lazo emocional con
otra persona”, cuyo caricter es “de hecho, ambivalente desde el comienzo
mismo” (Freud, 1921:134, citado en Hall, 2003). Para Laplanche y Pontalis, las
identificaciones no son en modo alguno un sistema refacional coherente. “Por
ejemplo, dentro del supetyd, coexisten demandas que son diversas, con-
flictivas y desordenadas. [Je manera similar, el ideal del yo estd compuesto
de identificaciones con ideales culturales que no son necesariamente armo-
niosos” (Laplanche y Pontalis, 1985:208, citado en Hall, 2003).
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como punto de partida de nuestro andlisis hemos decidido presen-
tar, en primer lugar y a manera de mecanismo externo, la descrip-
cién del contexto social de la época que operd como condicién
de posibilidad en los comienzos del proyecto de Psicologia en 1z
tacala. Una acotacién previa: entendemos por comienzo al con-
junto histérico de acontecimientos datados en contraposicidn al
origen, el cual alude mds 2 los rasgos miticos que acompafian a los
momentos fundacionales de todo provecto. Aunque diferentes,
comienzo v origen no son aniagdnicos, pues ambos momentos se
retroalimentan mutuamente, marcando asi un antes y un después,
una forma de ordenar y explicar la realidad (Ricoeur, citado en
Souto, Mastache y Mazza, 2004).

CONDICIONES SOCIOHISTORICAS QUE MARCARON
EL ORIGEN DEL PROYECTO

En este apartado nos concentraremos en hacer una breve des-
cripcidn de las condiciones sociales que normaron y sentaron las
bases para la creacidn de la Escuela Nacional de Estudios Profe-
sionales de la UNAM, con campus en Acatldn, Iztacaia, Aragdn,
Zaragoza y Cuautitldn, y que primero se configurd en el espacio
de formacidn, y de ejercicio profesional después, de la genera-
cién de herederos que nos ocupa.*

A grandes rasgos podemos sostener gue la nueva universidad
que €l rector Gonzilez Casanova itnaginaba se entrecruza con la
universidad conservadora del rector Soberdn, y entre estas dos mi-
radas se fue dibujando el rostro contemporineo de este espacio
social. El rectorado de Soberdn se caracterizé, entre otras cosas,
por la estabilizacién del primer ingreso y el crecimiento contro-
lado de la planta docente del bachillerato; un impulso tardio al
posgrado en contraposicién con la promocién dada a los insti-
tutos de investigacidn; el fortalecimiento y diversificacién de la
investigacion —Ila creacién de centros € institutos serian ejem-
plo de ello—, lo que trajo consigo la virtual separacién entre la

4 Para una descripcién profunda y pormenorizada del espacio universi-
tario durante las décadas de 1960 y 1970, véase el primer capituio.

146



docencia y la investigacion; 1a expansion y el fortalecimiento del
aparato burocritico y la descentralizacion, a partir de 1974, ha-
cia la zona metropolitana de la poblacién de licenciatura, que
fue ubicada en los campus de la Escuela Nacional de Estudios
Profesionales, conformédndose en el prototipo del modelo moder-
nizador del rector Guillermo Soberdn.

La Escuela Nacional de Estudios Profesionales

El rectorado del doctor Soberdn® retoma la idea de las escuelas
nacionales, aunque con una orientacioén académica distinta a la
del doctor Gonzalez Casanova. Se sustituye el nombre de “Es-
cuela Nacional Profesional” por el de “Escuela Nacional de Estu-
dios Profesionales”, las cuales se concretan entre los ailos 1973
y 1974. Durante 1974 se elabord y aprobd por el Consejo Uni-
versitario, el Programa de Descentralizacidn de la UNAM, v pam
marzo de 1975 abren sus puertas las ENEP de Iztacala y Acatdan,
y al afio siguiente las de Zaragoza y Aragdn.

El programa de descentralizacién de los estudios profesiona-
les® sefialaba que estos nuevos centros educativos serian inde-
pendientes, tanto académica como administrativamente, de las
escuelas y facultades de Cindad Universitaria. Se indicaba tam-
bién que estos centros desarrollarian posteriormente estudios de
posgrado e investigacién, con el fin de impulsar las tareas mul-
tidisciplinarias.

El programa de descentralizacion de los estudios profesiona-
les integrod a las escuelas a partir de carreras afines y complemen-

* El doctor Soberén asume la rectoria en el estacionamiento de la Facul-
tad de Medicina, al calor de la huelga que finalizé en enero de 1973, En el
transcurso de ese afio se presentaron conflictos en el CCH, se sucedis el mo-
vimiento de autogobierno en la Facultad de Arquitectura y el de democrati-
zacion de la Facultad de Medicina, el movimiento de la Preparatoria Popular
Tacuba, asi como diversas manifestaciones en tomo al cierre de cafeterias
en Ciudad Universitaria; estos acontecimientos relevantes parecieran no va-
ticinar un horizonte propicio para el nuevo rector. Sin embargo, es innega-
ble que las politicas de estabilizacion de la Universidad y la contencién de
su crecimiento, para bien o para mal, fueron todo un éxito.

§ UNaM, Direccidn General de Divulgacién Universitaria, “La Universi-
dad en marcha”, en La Universidad en el mundo, niimero especial, México,
21 de octubre de 1980.
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tarias en las distintas dreas del conocimiento: las ciencias de ia
salud, las ingenierias y tecnologias, las ciencias sociales y adminis-
trativas v las humanidades. Y aun cuando el programa enfatizaba
la innovacién en el terreno académico, pocas fueron las ofertas
novedosas que se ofrecieron en el dmbito disciplinar; mds bien
se dio entrada a aquellas carreras de mayor demanda en el cam-
po universitario, con los planes y programas vigentes en ese mo-
mento. La reestructuracion e innovacion curricular fue dindose
de forma paulatina en las distintas licenciaturas. Por ejemplo, para
el caso de Psicologia [ztacala, el nuevo curriculo comenzé 4 ope-
sar en 1976. E

Incorporando la ldgica de la ingenierfa social, la estructura
organizativa de las ENEP se diseiid en términos matriciales cuyos
componentes bisicos eran las carreras ~las coordinaciones de
cada una de éstas se encargaban de las funciones de planeacién
y evaluacién de las actividades académicas— y los departamen-
tos ——encargados de administrar los recursos humanos, financie-
105 y materiales. Dicha organizacién matricial, y de acuerdo con el
caricter multidisciplinar de las escuelas, intentaba romper con
la estructura organizativa en términos de “Facultades”, que tradi-
cionalmente constituia a la Universidad, pretendiendo promover
de esta manera la interdisciplinariedad. Asimismo, se enfatizaba
la evaluacién permanente de los programas con el propésito de
retroalimentar el ajuste de los objetivos y los programas.

En cuanto a los aspectos pedagégicos, la organizacién de los
planes y programas institucionales se articulaba con Ia propuesta
modular como forma de ensefianza innovadora. Dicha propues-
ta tomaba como directriz principal los aspectos de la tecnologia
educativa como metodologia de trabajo, e intentaba privilegiar
Ia interdisciplinariedad como uno de los elementos principales
de la ensefianza. Para el caso especifico de Iztacala, la estructura
modular fue definida por sus primeros directores como

[..] una sere de disciplinas entrelazadas en nicleos centrales del
conocimiento que se consideraban vilidos y que tenia relaciones
verticales como horizontales, sin perder de vista lo fundamental
que era el para qué se forma esta gente [...] (entrevista de Alfredo
Furldn al doctor Jara [1998:36].
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Sin embargo, ya que la {dégica sobre la cual se institucionalizé Ia
ENEP se regia primordialmente en torno a mecanismos de planea-
cion y contencidn del fendmeno de masificacién, podria pensarse
que los aspectos sociohistdricos y epistemolégicos de construc-
cion de las distintas disciplinas y profesiones fueron parcialmen-
te soslayados. Se obviaron, al menos para el caso de Iztacala, las
variaciones en los modos en que las instituciones académicas han
ido trazado sus mapas de conocimiento, las distinciones operati-
vas necesarias entre disciplinas tradicionales (como la medicina) y
aquellas que contaban con un pasado reciente en €l plano insti-
tucional (como el caso de la psicologia), aspectos que se entrecru-
zan con las dificultades de organizacién que emergieron al tratar
de combinar en una tinica estructura administrativa (el sisterma ma-
tricial), unidades auténomas y autogeneradoras, con culturas, ritos
y consideraciones epistemoldgicas propias y distintas entre si (Be-
cher, 2001).

Las incipientes identidades disciplinarias y académicas que
para algunas noveles profesiones apenas se estaban configuran-
do, aunado al precario vinculo gremial y 2 la falta de sentido de
pertenencia hacia la institucién, fueron algunos de los elemen-
tos que atravesaron la configuracién identitaria de maestros y es-
tudiantes en la ENEP en sus comienzos.

La ENFP Iztacala. Su comienzo

Las labores académicas y administrativas en Iztacala se inician el
19 de marzo de 1975. En un contexto marcado por la premura de
la descentralizacién, la organizacién y puesta en marcha, el plantel
contd con un breve lapso de tres meses, desde el nombramien-
to de su primer director, €l doctor Héctor Ferndndez Varela, para
solventar los miltiples aspectos organizativos, administrativos y
académicos que un proyecto de esa envergadura implicaba.
Acorde con el programa de descentralizacién que le dio origen,
la ENEP Iztacala planteaba como metas y objetivos iniciales el ans-
lisis de los planes de estudio vigentes en las licenciaturas, con el
fin de determinar su supervivencia, actualizacién o modificacién
parcial o total, enfatizando el cardcter multi e interdisciplinario del
campus. El cardcter matricial de la dependencia intentaba romper
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con fos modos piramidales de concentracion del poder.y toma de
decisiones que tradicionalmente habian caracterizado al sistema
universitario. En términos generales, cada uno de los érganos
matriciales operaba de manera interdependiente y horizontal v,
en este sentido, la distribucién del poder se diluia, o deberia
de, entre sus diversos componentes.

Tomando como base la estructura organizativa que la Secre-
taria General de Planeacién de la UNaM habia elaborado para
fas ENEP, la puesta en marcha del campus Iziacala, por parte de los
fundadores y de los primneros adherentes, implicaba la posibili-
dad de construir formas novedosas de ensefianza en un espacio
social no practicado, lo que volvié a Iztacala un espacio altamen-
te atractivo para los primeros sujetos convocados. Asi fo apunta el
doctor Ferndndez Varela, primer director del campus:

Crear campus universitarios que contuvieran varias de las camre-
ras que se imnpartian en la Ciudad Universitaria, y que estos cam-
pus también tuvieran la posibilidad de crear nuevos desarrollos
académicos, nuevas profesiones, nuevas carreras y otras formas de
ensefiar a los alumnos de estas carreras, y desde luego también
a los alumnos de posgrado {...] Me parecid una empresa de gran
envergadura, nada ficil, pero muy estimulante. [Habfa que) des-
prenderse de la idea de que era un campus que sélo iba a educar
médicos, sino que era un campus universitario que iba a educar uni-
versitarios en varias disciplinas (Furlian, 1998:18-20).

En sus inicios {ztacala contaba tnicamente con dos edificios,
los cuales zlbergaban las oficinas administrativas v de direccién,
asi como aulas y laboratorios para la docencia. En Ia actual Uni-
dad de Documentacion Cientifica se ubicaban las oficinas de los
coordinadores de las carreras, las de los distintos departamen-
tos v la biblioteca (UNAM, 1982:39-40). Iztacala era un espacio vir-
gen en cierto sentido. Era un 4mbito virgen por el dificil acceso
hacia €l; por ejemplo, el doctor Sergio Jara, segundo director de
Iztacala, relata que

{..] cuando 1a Escuela empezd era wodavia un espacio en donde

habian habido [sic] milpas [...) habia vacas, borregos, habia un
drenaje inmundo [...] casi no habia lineas de transporte colectivo;
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si habia pero muy pocas. En ese entonces a la gente le costaba
trabajo llegar ahi (Furlin, 1998:38).

Este esfuerzo no sélo marcé los comienzos de sus primeros
directivos y maestros, también los inicios fueron heroicos para
los primeros estudiantes, pues su llegada implics la sorpresa de
encontrarse con un espacio desolado, inhdspito y vacio, mate-
rial y simbdlicamente hablando. Un heredero lo relata de la si-
guiente forma: ‘7..J recuerdo que no babia nada, ni siquiera un
edificio (...] llegamos y apenas se estaba formando el edificio don-
de estd Servicios Escolares”. Al vacio espacial se le agregaba la
dificuitad maytiscula por lograr el acceso a las precarias instala-
ciones:

" Era dificil llegar porque apenas estaba el metro, se podia llegar
por Vallgjo, pero teniamos que caminar aproximadamente diez
minutos desde La Favorita ~la fabrica de loza— basta acd, y al
regreso, como saliamos a las diez de la noche, a veces camindba-
moS en grupos, pues ros daba miedo /.. ] [rememora otro de los
herederos].

Es claro que la empresa formativa en Iztacala suponia la crea-
cién, por parte de sus fundadores y primeros adherentes, de una
mistica heroica en Jos primeros estudiantes, pues aun cuando el
espacio geogrifico era deplorable, esto se suplia por la propues-
ta de formacién novedosa y lo que ésta llegé a representar en el
imaginario colective de la escuela.

El proyecto de Psicologia Iztacala. El origen

El comienzo de Iztacala estuvo revestido de una solemnidad que
iba acorde con las politicas universitarias y, por supuesto, con la
importancia que las ENEP tenfan para el proyecto de Soberén. Asf,
aun cuando era un espacio fuera de la periferia académica, la
ceremonia de inauguracién de la Escuela demuestra la apuesta
hecha al programa del rector. Un heredero participante del taller
rememora:
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[...] yo estuve presente en la inauguracion de [ztacala. Recuerdo
muy bien cuando llegd el doctor Soberén con un brazo enyesa-
do basta el antebrazo, La placa estd en donde ahora es la biblicte-
ca, en aquel tHempo era evire biblioteca y edificio de gobierno. El
doctor Soberdn corvic el velo de inauguracion, todo muy solemne.

Como todo proyecto que inicia, los procesos instituyentes del
mismo se dieron en un ambiente cargado de fuertes expectati-
vas y entusiasmo por parte de sus miembros, en un contexto de
interaccién constante entre los sujetos participantes, y donde la
toma de decisiones se llevaba 2 cabo de manera colectiva. Esta
dinamica estuvo aparejada del proceso expansivo que la institu-
cion vivid durante sus primeros afios. fztacala inicia con una ma-
tricula estudiantil de 4865 alumnos en 1973, elevindose a2 10175
en dos afios y alcanzando su asintota en 1979, con un total de
11912 alumnos inscritos (UNaM, 1982:107).

Sin embargo, el origen de Psicologia Iztacala, como proyecto
fundacional, 1o situamos a partir de 1976, afic en que se pone en
marcha el nuevo modelo de formacién. Tal y como ya hemos men-
cionado, los proyectos fundacionales pueden ser abordados no
s6lo en sus matices cronolégicos, esto es, no sélo en términos de
los acontecimientos fechados que forman parte del suceder ins-
titucional, sino también a través de dar cuenta de los aspectos sim-
bélicos e imaginarios que entrecruzan a los sujetos en la institucion
y que impactan sus identidades. Tal fue el caso del proyecto de
formacion de psicologos en Iztacala, pues como trataremos de mos-
trar, éste se constituyé en uno de los puntos que articuld las iden-
tidades de los estudiantes v posteriores maestros de Psicologia
Iztacala. : :

Todo proyecto fundacional implica la ruptura con cierto or-
den de cosas establecido, marca 2 su vez un antes y un después
en Ja vida institucional. Esto es particularmente evidente con los
proyectos educativos innovadores, pues son proyectos que repre-
sentan un nuevo orden a como las cosas se habian venido ha-
ciendo y que en cierta forma adquieren cardcter de transgresion
de lo ya instituido (Ferndndez, 1996). Nicastro menciona que

£...] el proyecto fundacional resulta de Ja operacién de dos tipos de
tensiones irreductibles: las ocasionadas por los distintos modelos
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gue funcionan como referentes para la creacidn; y las derivadas
de las diferencias entre las ideas que los fundadores tienen, pien-
san e imaginan, v lo verdaderamente concretizado en la realidad
(Nicastro, 1997, citado en Souto, Mastache y Mazza, 2004:38),

Esto ejemplifica cabalmente los origenes del modelo de Psi-
cologia lztacala.

Como proyecto de formacién, la licenciatura en Psicologia tie-
ne un pasado ligado con la fucha de la propia disciplina por legi-
timarse en el espacio institucional de la Universidad. Aunque no
es éste el lugar adecuado para dar cuenta de 1a historiografia de
la psicologia como disciplina académica,” si es pertinente men-
cionar que 12 concrecién del proyecto en Iztacala se liga de forma
directa con la trayectoria de un grupo de académicos fundado-
res que tuvieron como preocupacion central la institucionaliza-
cién de una psicologia de fuertes tintes cientificistas, y que con
la apertura de la ENEP Iztacaia tuvieron la posibilidad de concre-
tar ese ideal de formacion® Asi, en los primeros documentos que
plasman el ideario del nuevo programa se sefiala que

{..]los antecedentes de la innovacién curricular en fa ENEP lztaca-
la devienen de un proyecto que intenta vincular los principios de 1a
metodologia de’la psicologia experimental y sus hallazgos, con
la practica de servicio profesional que ofrece la psicologia; este
proyecto se remonta al trabajo efectuado en el Departamento de
Psicologia de la Universidad de Jalapa en los afios comprendidos
en el periodo de 1964 a 1971 (UNAM, 1982:281).

Iztacala se instituye en tensién principalmente con el modelo
formativo de la Facultad de Psicologia de la misma UNAM, pues
representaba, para sus fundadores, la antitesis de lo que deberia
de ser un profesionista de la psicologia y de la ciencia psicolégi-
ca. En las memorias de los afios 1975-1982 se mencionan algunos
problemas del plan de estudios de Ja Facultad de Psicologia (1970),
que se adoptd en los primeros meses después de inaugurada la
ENEP {ztacala. Entre los inconvenientes mencionados estin: la ca-

7 Sugerimos revisar el primer capitulo de este libro.

# Un acercamiento hacia la institucionalizacién de la psicologia experi-
mental-conductista es posible hacerlo en Hickman (2003).
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rencia de objetivos terminales explicitos; la falta de un vinculo
entre las necesidades reales del pais y el plan; un perfil profe-
sional diluido v poco claro, y una metodotogia de la ensefianza
de corte verbalista y con poco énfasis en los aspectos pricticos.
En suma, la empresa implicaba

(...) buscar lIa construccién de un curriculum propio de la discipli-
na, teniendo en consideracion una definicion del perdil profesional
que correspondiera al desarrollo, caracteristicas y requerimientos
de la identidad propia de Ia psicologia [...} esto fue] concebido bajo
una concepcién filoséfica de la ciencia muy claramente definida:
el conductismo (UNaM, 1982:281-283).

Esto hacia que la propuesta educativa para los psicdlogos en
Iztacala representara un modelo de formacion alternativo e in-
novador, pero también una alternativa en la forma de concebir
a la disciplina psicolégica como ciencia natural experimental, ale-
jandola de los modos y formas tradicionales de definirla al in-
terior del campo académico universitario.

Y aunque la empresa era enorme, el grupo fundador se erigia
como €l garante capaz de llevar a buen puerto la encomienda
educativa —contaban con toda suerte de credenciales que los
legitimaban como los mejores para hacerlo. Carlos Ferndndez
nos comentd en una entrevisia previa (ue:

[...} éramos un grupo que tenfamos prestigio dentro de la psicolo-
gia, entonces no necesitibamos imponernos, mds bien nos llama-
ban, porque habiamos mostrado mucho trabajo, habiamos mostrado
habilidad [...] v ademds era una propuesta que era totalmente con-
gruente con la idea de tecnologizacidn de la ensefianza que ha-
bia en ese entonces [...] y desde luego, el conductismo ahi tenia
propuestas muy adecuadas a esa idea [...] estaban las condiciones
dadas para que esto prendiera como paja [...] (Hickman, 2003).

A escasos 20 meses de inaugurado el establecimiento (en no-
viembre de 1976, el Consejo Universitario aprobé el nuevo plan
de estudios para la licenciatura de Psicologia en Iztacala. Este
breve lapso nos permite, cuando menos, imaginarnos la veloci-
dad con que los tiempos institucionales fueron vividos por todos
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los sujetos, para los maestros con la premura y encomienda de
legitimar y diferenciar el espacio institucional, y parz los alum-
nos por estar a la altura que el proyecto les demandaba, pues
debian no sélo sortear las dificultades para acceder a la escuela,
sino también modificar los estilos de aprendizaje que habian adqui-
rido a lo largo de su formacidn en los niveles previos al pregra-
do; en suma, debfan construir una nueva trama de relaciones que
regularan su identidad como estudiantes durante los tiempos ins-
tituyentes del proyecto.

CONSTRUYENDO NUEVAS IDENTIDADES

Posterior 2 esos primeros tiempos fundacionales, en los que lo
primordial era la escritura de planes y programas que legitima-
ran al modele educativo en el espacio social universiiario, se dio
inicio 2 la concrecidn del proyecto. La puesta en marcha implicod
definir y poner a prueba en la realidad ese modelo utépico plas-
mado en el curriculo. Son momentos, a decir de Lidia Perniandez
(1996), donde se pone en juego no sélo el proyecto mismo, sino
también la eredibilidad del grupo fundador y sus primeros adhe-
rentes, asi como la validez y legitimidad de las tesis que se pro-
ponen.

En su caricter de institucion de existencia (Enriquez, 1989),
Iztacala y sus sujetos —profesores y alumnos— vivieron de ma-
nera intensa esa temporaiidad de puesta en marcha y concre-
cidén e inevitablemente se fueron modelando las identidades de
los distintos grupos que en ella habitaban. En este apartado nos
ocuparemos particularmente del trayecto formativo primero, v
de los caminos de acceso a [a docencia después, del griupo de he-
rederos, ello en tensién con los avatares propios de los primeros
afios del modelo de formacion.

Para esto nos concentraremos en tres hilos conductores que
articularon, desde nuestro punto de vista, esta etapa del proyec-
to v que operaron como puntos de anudamiento de las identi-
dades de los herederos, a saber: @) la excelencia en la formacién;
&) la transmisién en funcién de la relacién maestros-alumnos, y
©) los caminos de acceso a la docencia.
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LA EXCELENCIA COMO RASGO DISTINTIVO
DE PSICOLOGIA {ZTACALA

Los primeros tiempos de todo proyecto fundacional se caracte-
rzan por el intento de diferenciarse y legitimarse en el ambito in-
terno del espacio institucional, ocupar posiciones de prestigio y
reconocimiento e irse configurando un estilo propio de ser, esto
es, una identidad diferenciada como institucién. Como institucion
educativa, los estilos institucionales se vinculan de forma estre-
cha con las diferentes pricticas pedagdgicas que se llevan a cabo
en cada establecimiento. Fernandez (1994) define al estilo insti-
tucional como

{...] ciertos aspectos o cualidades de la accién institucional que,
por su reiteracion, caracterizan al establecimiento como respon-
sable de una cierta manera de producir, provocar juicios o imige-
nes, enfrentar v resolver dificultades, relacionarse con el mundo
material, interpersonal v simbdlico, mantener ciertas concepcio-
nes, etcétera (1994:41),

En los primeros afios de puesta en marcha, uno de los rasgos
distintivos de Psicologia Iztacala fue, sin lugar a dudas, ia biis-
queda de a excelencia académica; ésta, como articulador de iden-
tidades, se objetivaba tanto en la propuesta del programa como
en las actividades que estudiantes y maestros debian de realizar
durante los distintos semestres. Veamos el aspecto relativo al plan
de estudios.

La propuesta de plan de estudios de la licenciatura de Psicolo-
gia en Iztacala se conformé en un modelo totalmente innovador
para su época. A diferencia de los disefios curriculares tradicio-
nales, que se estructuran airededor de un eje de formacién bi-
sica y Ia posterior eleccidn de un drea de ejercicio profesional
terminal (como por ejemplo el plan de estudios ~de 1971— de
la Facuitad de Psicologia), el curriculo de Iztacala implicaba una
formacién general en las distintas dreas de ejercicio profesional
del psicélogo. El plan de estudios se elabord en funcidén de las
actividades de ¢jercicio de este profesional, 1as distintas poblacio-
nes a las que éste podria atender y, por Gltimo, las distintas dreas
de intervencién.
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Asimismo, estos aspectos se plasmaron en mddulos definidos
de acuerdo con las habilidades a lograr en el estudiante, tal v co-
mo lo sefalaron Ribes v Ferndndez: “el sistema modular impli-
ca la definicidn de objetivos generales que integran longitudinal
y transversalmenie todas las actividades académicas previstas”
(1980:31). Cada médulo, a su vez, se hallaba conformado por uni-
dades cuyos objetivos intermedios se vinculaban intra y entre
moédulos. La resultante de esta l6gica organizativa se plasmé en
tres médulos generales, a saber: el mddulo tedrico metodolégi-
co, el médulo experimental v el médulo aplicado. El médulo tes-
rico metodoldgico se constituia en el soporte de los que deberfan
ser los médulos fundamentales (el experimental y el aplicado).
El peso formativo que en los primeros afios de la carrera se le ad-
judicaba al médulo experimental disminuye, incrementando de
manera simétrica la formacién del estudiante en el dmbito apli-
cado.

Pensados como situaciones genéricas de ensefianza, los conte-
nidos del madulo tedrico metodoldgico deberfan estar en funcién
de los médulos experimental y aplicado. Por su parte, €l modu-
lo experimental se constrefiia particularmente a la ensefianza en
situaciones de laboratorio {desde conducta animal hasta con-
ducta humana). Por Gltimo, el mddulo aplicade operaba como
el intento de “extrapolar” los principios tedricos y las técnicas
ensefiadas en el laboratorio hacia condiciones naturales de tra-
bajo, lo que garantizaba el adiestramiento prictico de los futu-
ros profesionales vy, simultdneamente, Ia evaluacién y pertinencia
de los contenidos de los médulos restantes.

También el provecto de Psicologia en Iztacala fue un intento
de erigirse en modelo de formacidn universitaria no sélo al in-
terior de la UNAM, sino inclusive de América Latina -

{..lel proyeciol...] de algin mode representa un intento por trans-
formar profundamente nuestras concepciones y pricticas de ia
ensefianza superior v la ciencia y profesién psicoldgica. Es signifi-
cative que este modelo surja en un pais latinoamericano y conside-
ramos fundamental que se pondere serdamente su implantacién
con las variantes necesarias en cada pais y regién (Ribes, 1989:
359.
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En suma, la propuesta de formacion en Iztacala no sélo in-
tentd ser botdn de muestra de un modele de formacidn alterna-
tivo en el nivel local, sino también se elabord con el propésito
de conformarse en un faro de formacién en el nivel regional, en
donde la excelencia era el sostén identitado del proyecto y sus
sujetos. Ejemplo de este esfuerzo es lo narrado por un heredero
participante en el taller:

En el 85 bubo un reconocimiento a la escuela a nivel internacio-
nal becha por especialistas en psicologia donde decian: la escuela
de excelencia, modelo de Latinoamérica y a nivel de las primeras
escuelas de nivel mundial, incluso a Iztacala la pusieron arriba
de Harvard y la llamaban Iztabarvard por muchos motivos gue
abora no guisiera profundizar.

Para que esto pudiera cumplirse, tanto los estudiantes como
los profesores deberfan contar con ciertos rasgos que los fue-
ran configurando como sujetos representativos de esa excelencia
formativa. Evidentemente esto implicaba romper, en los futuros
profesionales y en los maestros, con esquemas de concepcién de
la ensefanza y del aprendizaje araigados en la cultura escolar
tradicional, y centrar las pricticas de socializacidn y transmisién
en Ja nueva propuesta de formacién. Sin embargo, la sola inten-
cién no implica necesariamente la ruptura de esos esquemas
de pensamiento, debido principalmente a su caricter de hibitos de
comportamiento, que los hace extremadamente dificiles de cam-
biar (Bruner, 1996). _

Como estrategia de conformacion de la planta docente se pri-
vilegi6 a aquellos jévenes interesados particularmente en la me-
todologia experimental y sus aplicaciones con minima o nula
experiencia en la docencia “[...] casi todos éramos recién egresa-
dos, y todos tenfamos un gran entusiasmo por hacer algo diferen-
te”, nos dice en entrevista un fundador-adherente (Hickman, 2003);
en este sentido, tanto los docentes como los estudiantes tuvieron
que transitar por un periodo de formacién mutua, pues entre otras
cuestiones, el maestro debia superar las limitaciones de la ense-
fanza tradicional y ser al mismo tiempo “modelo y promotor de
las nuevas pricticas” (Ribes, 1989:381), lo que de principio los
convertia en formadores en formacién.
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Asimismo, para construir la excelencia en la formacidn, las prac-
ticas pedagdgicas del profesor debian centrarse en la panicipa-
cidn v conduccidn en seminarios; en dominar distintos aspectos
tedricos vy articularlos desde la perspectiva conductual, en ope-
rar como supervisor y asesor de ensayos; en ser un disefiador de
experimentos de laboratorio y en tener las competencias nece-
sarias para la adecuada intervencion en escenarios naturales. Todo
esto sin contar con la experiencia docente o profesional, sélo con
el sentido de pertenencia y compromiso hacia el proyecto. Al-
gunos de los primeros fundadores-adherentes al proyecto reme-
moran que

{...} era muy buen grupo, toda la gente trabajaba, producia, daba
clases, tutorias, 1.} estaba muy bien el proyecto porque era muy
vivo, la gente tenia que leer, tenfa que escribir [...] (Hickman,
2003).

Habia una formacién muy sélida, todavia un punto de vista com-
partido, es decir, el conductismo como la Psicologia, la coriente
psicoldgica que ofrecia mayor posibilidades de desarrollo, v ast
fue como empezamos a trabajar (Hickman, 2003).

la exigencia no era una demanda privativa hacia los maes-
tros, tarnbién se esperaba de los estudiantes en Iztacala que modi-
ficaran las formas de acercarse hacia el conocimiento. Se esperaba
de ellos una participacion activa y critica durante los cursos, y dado
que los maestros servian como “modelos”, la transmisién del co-
nocimiento se llevarfa a cabo a través de la observacién, imita-
cién y la experiencia directa. Tal y como sefialan los primeros
documentos, se esperaba que el estudiante fuese transformando-
se de un sujeto pasivo receptor de conocimientos a -

{...] autoiniciar gran parte de las tareas de ensefianza-aprendiza-
je; ser autosuficiente en la bdsqueda dirigida de informacién; ser
critico; relacionar su prictica con la teoria, y dosificar y planear su
actividad de aprendizaje en forma continua y permanente (Ribes,
1989:353).

Esta demanda —utépica pero necesaria para €l proyecto—
implicaba que tanto maestros como estudiantes se configuraran
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como nuevos sujetos educativos, en tensidn constante entre los
modelos tradicionales ya cristalizados en ellos y la nueva opcidn
identitaria ofertada. Esta tension puede ejemplificarse en las di-
versas pricticas pedagdgicas a las que los estudiantes debian ajus-
tarse, tal y como 1o recuerdan algunos de los herederos:

Cada mes leniamos gue bacerg'iosas. Debiamos bacer cuatro tra-
bajos duranie el semestre y uno final, of cual era una actividad
de siete materias, una actividad exorbitante para los estudiantes.
Recuerdo gue algunos de los comparieros empezaron 4 tener dn-
gustia por la actividad y se enfermaron.

En aquel tiempo se evaluaba con exdmenas de los cuales si tenias
80 por cienta se te calificaba como 10, menos de 80 por ciento se te
calificaba como reprobado. No babia calificaciones intermedias.
Claro, porque terdamos un plan de estudios excelente, y como con-
secuencia Idgica se derivaba todo lo demds. Habia toda una cons-
truccion, y a ko mejor en aguel sentido valia la pena trasladarse
tan lejos, en tan malas condiciones y demds, pero no se venia a
cualgquier escuela. Fso éra lo que s¢ decia.

Cuando se dio el cambio curricular, cuando se vino encima la exi-
gencia de empezar a leer en inglés, mucha gente que iba muy bien
¥ con puro 10, porgue en aquel tiempo se calificaba 8 igual MB,
menos de 8 igual NA, pues a fuerza tuvieron que tener MB y abi se
vinieron abajo. Al fue esta gran ruptura del quinto semestre en
la primera generacion, donde todos teniamos que leer en inglés,
que creo importante rescataria y sefialarla, babia comparieros que
decian: “Pues a mi no me bacen leer en inglés aunque me obli-
guen, y prefiero reprobar pero no voy a leer en inglés”. Yo decia:
“No, pues si no lees en inglds vas a reprobar, y yo no quiero re-
probar”., '

Estos rasgos de la excelencia en la formacién demarcan cla-
ramente las caracteristicas de lo que debian ser las identidades
de los estudiantes —y por supuesto las de los docentes— en la
licenciatura de Psicologia; indudablemente, los procesos de
subjetivacion giraban alrededor de la preocupacién por vincular
la teoria con la prictica; el rigor cientifico y metodolégico y el
compromiso con el innovador proyecto curricular que se soste-
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nia en torno a esa tnica visién conceptual respecto de los fenod-
menos psicologicos: el conductismo.

El compromiso por estar a la altura del proyecto, asi como l
exigencia de éste hacia maestros y alumnos, coadyuvé a que las
relaciones entre ellos adquirieran rasgos idiosincrasicos, pues co-
mo lo veremos, las relaciones entre la generacién de fundadores-
adherentes y la de los herederos se articuld mas bajo una 16gica
horizonial —en donde todos estaban “aprendiendo” sobre la mar-
cha-— que vertical. Esto, por supuesto, generd que los procesos
de transmision entre ellos incluyeran estilos de comportamiento
que fueron determinantes para la construccién de sus posterio-
res identidades docentes.

LA FORMAGION EN IZTACALA.
UN VINCULO INTRAGENERACIONAL

Las instituciones educativas son el espacio social idéneo para la
objetivacién de los procesos de transmisién. Dichos procesos per-
miten la permanenciz, transformacion y continuacién de los idea-
les de formacion v, en gran medida, de Jas identidades colectivas.
Los mecanismos de transmision se vehiculizan —entre otros— a
través de la memoria colectiva, esto es, por medio de lo que que-
da del pasado en lo vivido por los grupos o por las resignificacio-
nes que los grupos hacen de ese pasado (Nora, citado en Souto,
Mastache y Mazza, 2004). También es factible analizar los procesos
de transmision por medio de las pricticas. de socializacion esta-
blecidas en las distintas formaciones grupales (Souto, Mastache y
Mazza, 2004), ya que estas formaciones pueden llegar a operar
como espacios de identificacién compartidos por los sujetos.
En este apartado nos concentraremas particularmente en los
modos en que se establecieron las relaciones entre los herede-
£O8 ¥ sus maestros durante su transito como estudiantes de la li-
cenciatura. Consideramos que la refacion entre estos dos grupos
generacionales, de primeros formadores y primeros formados, fue
particularmente relevante para la construccion y transmision de la
memoria e identidad de los sujetos en la institucién; la represen-
tacién que desde el presente tiene el grupo de herederos respec-
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to de sus maestros fundadores-adherentes nos permitié rastrear
los hilos de transmisién que articularon las identidades de los
ahora académicos, y acercarnos hacia los modos y formas de su
formacion, que fueron importantes para su posterior desempe-
-fio COMO maestros.

Como ya sefialamos lineas arriba, el grupo de maestros fun-
dadores-adherentes tuvo como rasgo sobresaliente su juventud
e incipiente formacién. Esto marcé profundamente el tipo de re-
laciones y vinculos que se establecieron con las primeras cama-
das de estudiantes. Uno de los herederos narra:

{...] era como un clausiro de profesores muy jévenes, muy com-
Drometido, muy unido, y muy alrededor del creador del plan de
estudios: Emilio Ribes [...] no babia profesores vedette que dije-
ran: “Yo soy el inteligente”, sino que babia profesores que decian:
“Yo estoy aprendzendo todavia y voy a seguir aprendiendo Jjunto
a ustedes”. Esa era la postura.

La poca diferencia de edad entre maestros y alumnos hacia que
los procesos de socializacion secundaria (Berger y Luckmann,
1968) se establecieran particularmente de forma horizontal, esto
es, las posiciones tradicionales de maestro/estudiante, el uno
como detentador del conocimiento y el otro como receptor del
mismo, estaban parcialmente borradas. Se crearon formas de so-
cializacién y transmisién marcadas por la interaccién permanen-
te y constante entre ellos: *Y..J los lazos entre los alumnos y los
maestros tomaban otro matiz porgue también los maestros se con-
vertian en nuestros comparieros”, apunta un heredero de mane-
ra enfética. Estos elementos fueron moldeando sus identidades
y creando en ellos un fuerte séntido comunitario y de pertenen-
cia, 1...1 al ser tan poquitos era como una gran familia”, relata
otro casi con nostalgia. Podrfamos conjeturar que la metifora de
la “gran familia”, mencionada por ellos de forma reiterada duran-
~ te el taller, se configura en un imaginario que condensa Ia forma
en que se desplegaba la dinimica institucional en los tiempos
fundacionales del proyecto, es una representacién compartida,
por maestros y alumnos, de la identidad comunitaria en esa épo-
ca “[...] habfa mucha relacién en términos personales, era una
familia, un grupo de profesores muy joven, con poca o nula ex-
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periencia, pero con muchas ganas {...]7, rememora uno de los fun-
dadores-adherentes del proyecto (Hickman, 2003).

Imbricada a estas relaciones, mis personales que académicas,
estd ia figura de Emilio Ribes como fundador e idedlogo del pro-
yecto, pues tanto profesores como estudiantes gravitaban en torno
a él: ...] Emilio establecia un liderazgo muy claro, algunos se
mostraban disgustados y a otros les gustaba este liderazgo, pero
su liderazgo era claro™, comenta por un lado un heredero, y por
otro, un fundador-adherente narra su trinsito por la escuela en
€503 primeros afios,

{...1 v bueno, estaba el liderazgo de Emilio {Ribes] que yo creo
que nadie lo cuestionaba. Aparecia Emilio proponiendo cosas, y
un grupo de gente haciéndole eco y echando a andar los proyec-
108 (Hickman, 2003).

La legitimidad se fue construyendo no sélo en lo interno det
establecimiento, sino también hacia fuera del mismo,

Yo creo que ahi habia una buena complementariedad, porque
Emilio tenia la habilidad de conseguir recursos, promovia mucho
a la gente, mucha gente salidé a estudiar, era un lider muy fuerte
[..}, ésa es como mi percepcion al inicio [...] (Hickman, 2003).

Como parte de esta estrategia se incluyé 1a invitacion a figuras
reconocidas en el Ambito internacional de a psicologia conduc-
tual. Estas practicas permitieron posicionar a Psicologia Iztacala
hacia fuera, especificamente en relacién con los otros modelos
formativos que le sirvieron de referente al proyecto (Nicastro, 1997),
y en lo interno, legitimar el proyecto como modelo de excelen-
cia e identificacién de los sujétos adscritos a él. Asi, tal v como .
lo recuerdan algunos de los herederos, a {ztacala vinieron a dar
cursos personajes de una presencia ya consolidada en el campo
de la psicologia conductual:

Fue a partir del cuarto semestre, y por tener profesores de corte
internacional que tuvimos, los cuales jamds hemos vuelto a tener
en la escuela. Tener a Kantor, Skinner, Catania, Racblin, Reynolds,
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Bijou y otros mds, y tenerlos de 1 a td, estar platicando en la mis-
ma mesa y dedicdndote boras a 1i.°

Siendo yo todavia estudiante vino Catania, Rachlin, Bijou y toda
esa nocidn de excelencia era muy reforzada trayendo gente de
tal renombre, a lo mejor de un drea en particular, de un enfogue,
pero se traia a lo mejor. A lo mejor no teniamos las grandes ins-
talaciones, perc prdcticamente a cualquier salon venia esa genle
y abi todo el mundo estaba.

Estos hilos fueron configurando puntos de identificacién sé-
lidos en torno al proyecto vy esa representacion de excelencia y
prestigio alrededor del proyecto formador, asi como una mistica
de trabajo y colaboracién entre sus miembros que permanece fuer-
temente arraigada en la memoria colectiva del grupo, y que tuvo
entre olras caracteristicas una marcada socializacién endogimica
reforzada, entre otras cuestiones, por el criterio explicito de con-
tratar docentes egresados de ese modelo de formacion.

LOS CAMINOS DE ACCESO A LA DOCENCIA

En concordancia con los elementos innovadores que marcaron
el proyecto de formacién, algunas de las rutas para acceder a la
docencia en la licenciatura de Psicologia también revisten carac-
teristicas novedosas. De acuerdo con los lineamientos del plan
de estudios, la mayorfa de la planta docente de Psicologia fue for-
mada por las primeras camadas de estudiantes de la carrera, con
¢l proposito de facilitar la transmisién de la propuesta pedags-
gica y sustentindose en la idea de que “la formacién docente no
puede desvincularse de la planeacién curricular {...] y de las
tareas de investigacion y servicio, que constituyen el cultivo del

% Skinner, Catania, Rachlin, Reynolds y Bijou son figuras de ta psicologia
conductal de gran prestigio en el nivel internacional. Skinner es el funda-
dor del conductisino radical, y su presencia en [ztacala junto con fa de los
demis investigadores es un claro botén de muestra del prestigio que tenia
como escuela formadora de psicSlogos. Mencidn aparte merecen Kantor y
Shoenfeld, ya que ambos cientificos operaron como asesores del plan de es-
tudios en los tierpos iniciales del proyecto.
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buen profesor uiiiversitario” (Ribes, 1980:75). Esto implicaba des-
plazar la concepcion del psicdlogo como un profesional liberal
(mids cercano al modelo médico) hacia ka de un profesional aca-
démico, el cual tuviera en la docencia e investigacion sus activi-
dades principales y exclusivas.

Las estrategias seguidas por el grupo fundador y sus prime-
ros acdherentes en lo referente a la formacién v contratacion del
profesorado, fueron: 1) La programacién de cursos de formacién
docente en psicologia experimental, entre los afios 1975y 19771
capacitando a un total de 12 profesores. Dichos cursos estuvieron
dirigidos principalmente a aquellos maestros que habian hecho
sus estudios de pregrado en otras escuelas de psicologia, con el
objetivo de normar a los maestros en torno 2 los lineamientos
del proyecto —en sus concepciones epistemoldgica y prictica.
2) La implementacién del programa de formacién de profesores
en ciencias bisicas, cuyos lineamientos estipulaban que aquellos
estudiantes recomendados por la licenciatura de Psicologia y apro-
bados por el Consejo Técnico podrian integrarse a él a partir del
quinto semestre de sus cursos regulares. En este programa, los es-
tudiantes “revalidaban los cuatro semestres restantes de su carrera
realizando actividades de investigacién bdsica bajo la supervision
y tutoria de especialistas en el campo de la psicologia experimen-
tal” (Ribes, 1980:77).

E! programa de ciencias bisicas implicaba normar e ir crean-
do en los futuros profesores una identidad como docente de la
psicologia, teniendo como funcion principal la investigacion ex-
perimental méds que la prictica en escenarios aplicados. Tal y co-
mo lo recuerda una heredera participante en ¢l taller:

Yo fud formada en ese curso totalmente explicite para retroali-
mentar a la planta docente y creo que para que esa plania docen-
te mantuviera el enfoque que aqui se estaba trabajando. No era
genite que viniera de otro lado y de pronto se tuviera gue volver con-

' Los cursos de los afios 1975 y 1976 fueron auspiciados por el Consejo
Nacional de Ciencia y Tecnologia, mientras que el del afio 1977 lo fue por
la Asociacién Nacional de Universidades e Institutos de Ensefianza Supe-
rior, en colaboracién con el Consejo Nacional para la Ensefianza e Investi-
gacién en Psicologia (Ribes, 1980).

165



ductista, como fue el caso de la gente que vino de la Ibero, sino
que era gente que tba a ser formada a lo interno del conductis-
mao, siendo allt peor el nivel de exigencia. Casi le pedian a uno
que viviera aqui. For efemplo, en el de clencias bdsicas te metian
en el laboratorio como ayudante de alguien que ya tuviera un
proyecto desarrolldndose, pero ayudante de llegar y pesar las ra-
tas, limpiar, etcétera; te metian a dar clase con alguien gue su-
puestamente te iba a formar dando clase, o sea, no ibas a ser un
improvisado. Fsa era la Idgica. :

El programa estaba dirigido principalmente a retroalimentar la
planta docente del 4rea de psicologia experimental, que para aquel
entonces se erigia como el niicleo dure de formacién v transmi-
sidn del proyecto 1. .J incluso desde este primer afio ya entrabas
como ayudante pero sin contrato, [...] al final casi tenias garan-
tizado el contrato por cuarenta horas como ayudante o en asig-
naturas”, recuerdza un heredero. ‘

Sin embargo, se dieron también pricticas informales para la
contratacion de la planta docente, debido particularmente a la ve-
locidad con la que la matricula estudiantil se fue expandiendo.
Entre ellas estd la afinidad que ciertos maestros establecian con
sus alumnos y que iba marcando pautas con miras a facilitar el
ingreso 2 la docencia. Algunos de los herederos participantes en
el taller recuerdan que:

[...] bay otro porcentage de maestros que somos egresados de Iztaca-
la y que no bicimos este camino, sino que terminamos la carrerd en
el plan de estudios normal, y ya después —cada quien tendrd la
bistoria de c6mo fue— babia una invitacion, uno buscaba la opor-
tunidad.y se incorporaba a la planta docente, pero una vez que
habia concluido el plan de estudios que estaba previsto. Y no sé si
es el caso de todos, pero gran parte de quienes hicimos este segun-
do trayecto entramos a las materias aplicadas —social, clinica,
educacion especial— porque, justamente cuando uno optaba por
ese semestre en las ciencias bdsicas, pues ya o se lenia este otro
recorrido que era donde uno podia entrar en contacto con otras
perspectivas tecricas.

Desde el inicio se empiezan a gestar pequerios gripos en forno a
los profesores para ser formados como profesores desde el inicio:
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unos fueron elegidos artes y otros despuds. De hecho, nosotros ve-
nimos de un grupo que fue formado para eso, de los 38 que éra-
mos nos gquedamos acd 20,

Estas dos rutas de acceso a la docencia han impactado la con-
formacion de las identidades institucionales de este grupo de he-
rederos, pues por un lado el acceder a la docencia via el Programa
de Ciencias Basicas fortalecid el vinculo con la disciplina en su
aspecto de investigacidn y concepcion como ciencia natural
experimental. Por otro lado, aquellos que ingresaron a la docen-
cia 2 través de la segunda ruta, esto es, a través del trinsito en
fas distintas dreas de aplicacion, abri6 la puerta a una identidad
més diversa, conceptualmente hablando, y podriamos conjetu-
rar que fue el eslabdn desde el cual la “realidad” puso en tela de
juicio a la teosia sobre la cual se construyé el proyecto formativo
y que dio pie —al menos en los relatos compartidos—para el
inicio de la primera crisis que vivié la institucion.

GENEALOGIA DE LOS HEREDEROS

¢Cudles han sido las identidades resultantes de esas primeras ge-
neraciones de estudiantes y posteriores maestros en Psicologia
Iztacala?, scudles han sido las memorias colectivas que se han
ido configurando en su trinsito por la institucién? Evidentemen-
te, nuestra intencién no es la de hacer una generalizacidn que
represente z la identidad de los maestros de psicologia pertene-
cientes a esa generacidn, sino mds bien una caracterizacion de
este grupo, misma que pueda servir de referente 2 todos aque-
Hos docentes que ingresaron a Iztacala en ese periodo inicid-
tico. '

En esta primera parte analizamos que los puntos que fueron
articulando las identidades de los herederos en ese periodo de
formacion se condensaron en torno al curriculo como represen-
tacion utdpica del proyecto, es decir, éste significé para los ahora
maestros el transito por los caminos de Ia excelencia formativa y
la imagen de lo que una psicologia cientifica deberia ser. Sus pro-
cesos formativos estuvieron marcados por la exigencia en todos
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los sentidos: el transito hacia un espacio materialmente desluci-
do aunque simbdlicamente privilegiado, ya que se pertenecia a
esa elite de estudiantes que estaban siendo formados en un plan
de estudios que ninguna otra escuela del pals tenfa; asimismo, la
exigencia del dominio de otrz lengua —el inglés-— que represen-
taba 2 la psicologia de vanguardia,' y la exigencia y competencia
por formar parte de ese selecto grupo de futuros maestros.

También revisamos el caricter tan especial que se establecié
entre los primeros formadores y los primeros formados; segu-
ramente, los procesos de transmision y socializacidn horizontales
que ambos grupos vivieron hizo que los herederos resaltaran
los vinculos afectivos por sobre los académicos; como ejemplo
paradigmatico estan las frases constantemente repetidas por ellos:
“éramos como una familia®, “nos amabamos tanto”, entre otras,
cuyo simbolismo salta a la vista.

Por tltimo, bosquejamos los caminos de acceso a la docencia
que fueron transitados por nuestros herederos. El del programa
en ciencias basicas, que fundamentalmente intent formar acadé-
micos identificados principalmente con la docencia y la investi-
gacion desde el punto de vista experimental; y el acceso por la via
de Ia formacién en las dreas de intervencion de la psicologia, lo
que implicaba la posibilidad de configurarse en profesionales de
la disciplina, es decir, la profesionalizacién en alguno de los cam-
pos aplicados de la psicologia. Estas dos rutas, como lo veremos
mis adelante, adquirieron connotaciones importantes que dife-
renciaron los vinculos que los maestros fueron estableciendo tan-
to con el proyecto formativo como con la institucién.

En la segunda parte de nuestro texto nos concentraremos en
dar cuenta de la sedimentacién de las identidades como docentes.
Para ello, y con miras a tener puntos de referencia extremos, mis.
que hacer un recorrido por cada una de las etapas de institucio-
nalizacion de Ia licenciatura de Psicologia en Iztacala, haremos el
ejercicio de contrastar los relatos relativos a ese pasado inicial, con
los del presente, e intentaremos plantear al menos, cuiles son las
identidades como docentes a partir de los puntos de identifica-

" £l conductismo, como teoria psicoldgica, surge en Estados Unidos y
encuentra en el espacio universitario su principal nicho de expansion,
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cion que las articulan, v cudl o cudles elementos se han sedimen-
tado, y cudles se han desplazado, como herederos de ese pro-
yecto de formacion.

LOS AHORA MAESTROS

Las memorias e identidades colectivas del grupo de herederos en
el presente constituyen una trara cuyos nudos se articularon de
forma diferencial con una variedad de referentes identitarios. Pri-
vilegiaremos, en esta segunda parte, dos aspectos que 2 nuestro
entender han resultado fundamentales para la configuracion iden-
titaria de estos maestros en la actualidad: las dreas de adscrip-
cién v el curriculo. Trataremos de plantear de qué elementos del
proyecto de formacién se apropiaron v que operaron como el le-
gado institucional, asi como los significados que permanecieron
y los que se trasformaron en torno a esos referentes.

Es factible plantear que su transito como estudiantes de las pri-
meras generaciones de Psicologia Iztacala les posibilité recibir,
a un buen ndimero de elios, la impronta directa del proyecio de
formacién, y participar de una cultura organizacional semejante,
en términos de ritos, creencias, valores, mitos, etc., mis o menos
compartidos; y aun cuando en el presente pudieran tener una pos-
tura critica respecto del proyecto, es indudable que sus identi-
dades actuales se anudan con ese tiempo inicial,? pues fueron
recepticulo directo de la transmisién dada por los fundadores-
adherentes. .

DE 1A FORMACION INTEGRAL A LA SEGMENTACION

En sus origenes, el proyecio educativo proponia una formacién
integral de los estudiantes (Ribes et al., 1980). El curriculo operd

¥ La planta docente de la licenciatura de Psicologia en Iztacala estd for-
mada actualmente en 90 por ciento -—aproximadamente— por maestros
que ingresaron a la academia entre el Gltimo lustro de los afios setenta y el
primero de los ochenta del siglo pasado (Hickman, Cabrera y Mares, 2009),
y que conforman lo que hemos llamado Iz “generacidn de herederos”.
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durante los primeros afios posteriores a la puesta en marcha co-
mo soporte identitario de estudiantes y maestros, pues en €l se
condensaba el ideal de la psicologia como ciencia y profesion, y
representaba también el ideal de formacién para las nuevas ge-
neraciones de futuros psicélogos.

Sin embargo, con el paso del tiempo, el espacic institucional
fue segmentandose y subvirtiendo las posiciones de las distintas
figuras establecidas en el plan de estudios original. Por ejemplo,
las dreas de aplicacién fueron espacios que se instituyeron de ma-
nera informal, y que a través del tiempo han adquirdo una pre-
sencia fuerte en la institucién, configurindose como punto de
identificacion y soporte mis sobresaliente aun que el propio cu-
rriculo.

En la actualidad, tanto las dreas como el pian de estudios son
significados de manera ambivalente, pues aquel espacio institu-
cional v sus sujetos, que en el pasado era imaginado como una
“aran familia” que se configuraba en tormo al curriculo como re-
presentacion plena de la vida en Iztacala, en el presente ha per-
dido valor como punto de identificacién y pertenencia, y los lazos
se establecen principalmente con las distintas areas de aplica-.
cién. En el devenir institucional, las dreas se han sedimentado
como lugares poco permeables entre si y, a su vez, en lo interno
de algunas de ellas se da una proliferacién de posiciones vincu-
 ladas, principalmente, con las filias conceptuales de los maes-

- tros. Estos movimientos se objetivan en la desregulacion de los
aspectos formativos y normativos propios del plan de estudios,
es decir, se vive una dispersion de programas de ensefianza con
poco vinculo intra v entre dreas de formacién. Veamos lo que
nos narran algunos herederos en relacién con esta cuestion:

En el presente, respecto a wi drea, la veo totalmente descobijada,
poco compromiso de nosotros como académicos con el dred en par-
ticular. Aquella imagen a lo mefor un tanto fantasiosa mia con
respecto al drea ya la veo totalmente diluida, un drea que no es
muy cuestionada si te enteras ¢6mo trabajan las otras.

Esto no se dio en el drea de Psicologia Clinica, de becho y basta
la fecha, y st bien bay disensos y fuertes diferencias, no bay quien
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se haya ido por el lado del psicoandtisis o de la Gestalt. El drea de
Psicologia Clinica se mantiene oficialmente y en la realidad
como un drea cognitivo conductal, o sea, bubo una apertura por
los 70 bacia la parte cogritiva. Oficialmente el programa es uno,
a diferencia de otras dreas donde cada profesor ba impuesto su
propio programa y que despuds es un relajo a la bora de los ex-
traordinarios. El dréa de Psicologia Clinica se mantiene mds o me-
nos, no es necesariamente monolitico, cobesionado.

Ahora los alumnos no saben si estdn en Métodos o en Clinica, st
estdn en Experimental 0 en Clindca [...] realmente es muy dificil
para ellos encontrar la vinculacion entre las dreas.

Las dreas se ban cervado. Como no bay movilidad dentro de las
ddreas, esto bizo que la gente se sintiera encajonada y se dedicara
@ bacer su prdctica personal dentro de una practica profesional,
v por eso bay tante disparidad, porgue es como una camisa de
Jfuierza, o sea, yo guiero dedicarme a la Psicologia Social, pero
estoy en Educativa o Experimental,

{Coémo explicarnos la conformacién de las dreas como espa-
cios insulares? Siendo el curriculo una estructura inicialmente
abierta en cuanto a contenidos por asignatura y unidad, ya que
la estructura que lo delimitaba eran los modulos de ensefianza
(tedrico-metodolégico; experimental y aplicado} y no las asignatu-
ras especificas, éstos fueron llendndose en las 4reas curriculares,
figura no contemplada originalmente en el proyecto. Emilio Ri-
bes sefiala este movimiento en un texto referido a los resultados
del proyecio educativo:

Los objetivos restantes [es decir, los de asignatura y unidad], esta-
ban constituidos por “objetivas” de asignatura, como compromiso
administrativo insalvable, que se habfan “reparido” tentativamente
en las dreas curriculares por todos conocidas: experimental ani-
mal y humana, educacién especial y rehabilitacién, métodos cuan-
titativos, educacidn y desarrclio, clinica, y psicologia social y ciencias
sociales. Fue explicito desde un principio, no obstante que estas
dreas de contenido no eran importantes en si mismas, sino como
instrumentos o medios para satisfacer los diversos objetivos modu-
lares (Ribes, 1989:383).
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Aunque en los inicios del proyecto las areas de aplicacion
ocuparan un lugar secundario y meramente instrumental en el
entramado curricular, la expansién acelerada, tanto de 1a planta
docente como de la matricula estudiantil durante los primeros
afios del programa,”® aunado a la premura por objetivar ta mi-
sién que el proyecto de formacién representaba en el imagina-
rio grupal y la socializacién constante entre maestros y alumnos,
fueron elementos que crearon un fuerte sentido de pertenencia
con esa propuesta formativa, pero también sentaron las bases para
la posterior divisién y reagrupamiento de sus miembros. Las re-
des de relaciones densamente cohesionadas en los inicios entre
todos los miembros de la comunidad, objetivadas por ese intento
de trabajar en una direccion novedosa, se desplazaron de esa co-
munidad imaginaria hacia las dreas curriculares.™

En la actualidad, las 4reas se han incrementado de siete a nue-
ve (sin contar que también informalmente se han establecido
subidreas en lo interno de alguna de éstas, en funcién del turno
matutino o vespertino),* lo que sirve de ¢jemplo para soportar
la conjetura respecto de la fragmentacién. Como efecto de esta
fragmentacién se han ido conformando, a su vez, grupos de pro-
fesores en lo interno de cada drea, que operan comno mediadores
de la transmisién de la memoria e identidades institucionales. Sou-
to define a las formaciones grupales como aquellas que “cum-
plen Ia funcién de articulacién y puente entre la institucién y los
sujetos, entre la historia y el porvenir, y al mismo tiempo se pro-
ducen a partir de formaciones intermediarias” (Souto, Mastache
y Mazza, 2004:33). Consideramos que las dreas pueden ser enten-
didas como formaciones grupales que han operado como espacio
de transmisién de la memoria colectiva, como fuente de intercam-

12 licenciatura de Psicologia en 1976 contaba con una poblacién de
1500 estudiantes, y con un cuerpo docente de aproximadamente 90 profe-
sores. En 1980 era ya una poblacién de entre 2000 y 2500 alumnos y 250
académicos. Estos datos nos dan una idea del crecimiento dramdtico que
Iz licenciatura vivié en los primeros afios de existencia (Ribes ef al., 1980:
121-123).

¥ Para un acercamiento puntual a los momentos iniciales del proyecto,
se sugiere consultar €} segundo capitulo.

5 Como ejemplo est4 el drea de Psicologia Experimental Animal, la cual
opera como dos 4reas, pues los docentes del turno matutino y del vespertino
disefian sus programas y reglas de funcionamiento para cada una de ellas,
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bio simbdlico, asi como lugares de identificacion para los suje-
tos adscritos a ellas, v que han ido modulando las identidades de
los maestros que en ellas participan. Esto es entendible, pues es
al interior de las areas en donde los maestros intercambian pun-
tos de vista respecto de los contenidos de los planes y progra-
mas de las asignaturas, las pricticas pedagdgicas y hasta la forma
de entender a la psicologia y sus aplicaciones.

Las dreas, en su calidad de formaciones grupales vy de espa-
cios de configuracion identitaria, representan funciones y posicio-
nes diferenciales. Asi, por ejemplo, el drea de Psicologia Clinica
mantiene lazos de pertenencia cercanos con fa propuesta concep-
tual que dio origen al plan de estudios en Iztacala, y se posicio-
na frente a las otras 4reas como un grupo cohesionado y con un
fuerte sentido de pertenencia entre sus miembros y cuyos conte-
nidos programéticos estdn regulados y legitimados por 12 mayo-
ria de los integrantes de la misma.

Siento qute la institucion es el lugar en donde las corrientes psicolo-
gicas cientificas se estdn desarrollando. Habrd cierto tipo de cosas
en las cuales no estamos de acuerdo, y sabemos que inucha gente
las practica y que, como ba sido esta diversidad y nadie dice na-
da, nos aislamos [...] Por ejemplo, sé de gente que bace ritos pre-
bispdnicos, con el bumo, con el baile [.. ] y eso no lo voy a bacer,
Pretendemas bacer una psicologia cientifica, sabemos gue somos
diferentes, sabemos que no somos los tinicos, pero babrd cosas ex-
tremas a las cuales les vamos a decir no.

En [el areaj que siento que bay un pocp menos de descontento, no
siempre, es en el drea de Clinica, porgue ba resultado atractiva
para mucha gente, y de becho me be dado cuenta que mucha gen-
te se dedica al drea de Clinica y no es del drea de Cliniica, es de-
cir, en su practica personal tienen consultorios y con una u otra
corriente teGrica —-las corrientes tedricas son lo de menos—- se de-
dican a la prdctica clinica, pero precisamente es esta situacion
de que no les queda el traje, aungue también algunos casos del
drea Clinica (..] pero siento que son menos. En esta deformidad
estamos.

Este sentido de pertenencia grupal también es expresado por
un heredero del drea de Psicologia Social Tedrica, con la diferen-
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cia de que es la distancia con la propuesta conceptual original, el
punto que articula e identifica a los sujetos como formacién gru-
pal homogénea.

Siento que en mi drea, Psicologia Social Tedrica, también nos se-
guimos mantentendo muy bomogéneos, perc porque el nivel es
proporcional a la distancia que bemos ido tomando con lo escri-
to. Imaginense que en el curriculum dice que nuestra drea va a
analizar la variable social —nunca entendimos como se podia
bacer eso— y bemos ido ddndole otro sentido y llenando de otros
contertidos ese espacio, nos bemos ido distanciado cada vez mds
y cada ver menos preocupados, antes por lo menos tratdbamos de
aparentar como que s respondiamos a ese rubro. jAbora ya no!
Si nadie responde a su rubro, por qué nosotros [...J Pero también
bemos sido un grupo importante de personas que bemos ido cami-
nando en el mismo sentido, por supuesto con nuestras desvia-
ciones f..J.

Esta forma de organizacién no es una prictica compartida por
los integrantes de las otras dreas de aplicacién, sino que se es-
tablecen relaciones de competencia entre las distintas formacio-
nes grupales que existen en cada una de ellas, con el propdsito
de ser legitimadas y reconocidas tanto interna como externamen-
te. Estos envites se objetivan particularmente en términos de la
programacion de cursos y contenidos, pues si focalizamos los
contenidos de los planes y programas al interior de las dreas, el
rasgo distintivo es la diversidad de propuestas formativas que se
vinculan primordialmente con las teorfas con las que los maes-
tros se identifican. Estas relaciones han dado como resultado que
las fronteras entre dreas estén marcadas por cuestiones de indo-
le administrativa —por ejemplo, el cambio de adscripcidn entre
4reas es una practica casi imposible de llevar a cabo—, y que las
cuestiones académicas y de formacién parecieran estar subordi-
nadas a las primeras. Los relatos siguientes son ejemplo de esto:

Durante esos 20 afios, como todos dicen, la gente se dedicé a ba-
cer sus cosas y wno veig cémo las dreas estaban divididas en dos
0 tres dreas, 0 cada maestro eva representante de su propio pro-
yecto de trabajo. Se bacian unas juntas donde, como abora que-
daron nueve dreas, babia 18 participantes en todo eso[...].
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Abora estd lo cualitativo, abora estd la etnografia, y asi vamos
cambiando, yentonces los alumnos tienen gue ir cambiarndo. Qui-
zds en aquel momento [durante su trdnsito por la licenciatural
no estabas de acuerdo, pero entendias toda la coberencia de las
materias y de la formacién [.../.

En la actualidad, el traje estd a punto de romperse en muchos sen-
tidos, ya bay gerte gue no se dedica o no le interesa en lo mds mi-
nimo el drea de trabajo en la cual estd trabajando. Por ejemplo,
bay psicdlogos educativos a quienes ya no les interesa en o mds
minimo la psicologia educativa, y asi sucesivamente [...].

Por gjemplo, alguien que da Experimental estd dando como con-
tenido “telepatio en ratas”, es uno de los contenidos de su progra-
ma en psicologic experimental animal. Ti dices: “Bueno, qué bien
que tenga estos intereses personales, pero jqué tiene gue ver con
su funcion docente?”.

#Nos vamos a dedicar a nuestro campo de trabajo que correspon-
de curricularmente a lo que nos estdn pagando o voy & venir a
bacer lo que creo que tengo que bacer sin importarme en qué drea
estoy?

Este doble movimienio de cierre entre grupos, no sélo entre
dreas sino también al interior de éstas, v de laxitud en la elabora-
cién de planes y programas, ha hecho que las representaciones
que los docentes tienen respecto a sus identidades instituciona-
les y académicas se anuden primordialmente con la dispersidn
como el aspecto que las define v moduia y que ¢l curriculo, en su
sentido de matriz reguladora y normativa de la formacién, se haya
diluido como referente de apoyatura identitaria. Esta dispersion
se vincula principalmente —como se deja ver en los extractos de
entrevista previos— con el nexo que grupos de profesores han
establecido con diversas cormrientes de pensamiento —psicoldgi-
cas y no—, méis que con sus respectivas dreas de adscripcidn; con
su trayecto académico, con la obtencién de grados en disciplinas
distintas a la psicologia, y hasta con la imposibilidad de movili-
dad entre dreas. En suma, ese trinsito entre un espacio fuertemen-
te cohesionado, 2l menos en un sentido imaginario, 2 1a dispersién
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identitaria del presente podemos explicarto atendiendo a los si-
guientes aspectos:

1. Las diversas formaciones grupales que sobre la marcha fue-
ron construyendo los profesores que ingresaban a la planta do-
“cente y que se establecieron en funcién de los espacios que se
abrian para el ingreso a la docencia mds que por sus afinidades
o experiencia con determinado campo de formacion.

Por ejemplo, algunos de Experimental a los que les interesaba
la Psicologia Organizacional se quedaron trabajando en el drea
de Psicologia Fxperimental, entonices esto hizo que la cuestion bi-
ciera crisis. No bay movilidad entre las dreas. Yo tengo asignada
mi plaza en el drea de Psicologin Clinica y dificilmente voy a ir a
dar clase en el drea de Social y viceversa. Algunos profesores han
pretendido cambiar de drea e inmediatamente se les cierran las
puertas en el drea nueva. Las dreas se han cerrado. Como no bay
movilidad dentro de las dreas esto bizo que la gente se sintiera
encajonada y se dedicara a bacer su prdctica personal dentro de
una prictica profesional, y por eso bay tanta disparidad, porque
es como una camisa de fuerza, o sea, yo quiero dedicarme a la
Prsicologia Social pero estoy en Educativa o Experimental. Con el
paso del tiempo esta deformidad ha ido creciendo. Es como colocar
un traje. De repente fui creciendo y clertas partes de mi cuerpo se
ban ido desarrollando y la ropa ya no me queda. Ha seguido sien-
do la misma ropa, de la misma talla y rigida, y esto crea muchas
deformidades. Esto ba ido ocurriendo durante estos 20 afios.

2. El entrecruzamiento entre el ingreso no reguladoy el trayec-
to de formacién académica de los maestros, en donde en muchos
.casos los estudios seguidos por ellos no corresponden necesaria-
mente con el drea en que se ejerce la docencia. Este fendmeno
tiene repercusiones adicionales en el contenido temitico impartido
en las diferentes asignaturas, pues se observa poca identificacion
por parte de algunos de los maestros con lo que los programas
estipulan, y también pareciera que ¢l rol como formadores de pro-
fesionales de la psicologia ha ido perdiendo valor como repre-
sentacién del ser docente.

Creo que lo peor que ocurrio fue que en vez de dedicarnos a una
prdctica profesional nos dedicamos a nuestros intereses persong-
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les, entonces de repente la gente se fue a bacer doctorados en cosas
que no correspondian al drea de trabajo, por ejemplo, psicologos
clinicos que se fueron a bacer doctorados en ambiental. Los psice-
logos clinicos no se fueron a hacer un doctorado en psicologia
clinica o los educatives a bacer un doctorado en psicologia edu-
cativa, stno que dijeron: “Bueno, esto es un desencanto”, y en vez
de afroniarlo y tratar de resolverlo baciendo otros estudios [.. ] No
son todos los casos, tampoco bay que generalizar, pero en general
ocurric que la gente no se especializo en el campo de trabajo que ve-
nin especializdndose en su drea, y debido a las condiciones de tra-
bajo laborales, administrativas, etcétera, mucha gente a ln que le
intereso otro campo de trabajo se quedd en el drea de psicologia
que le corvespondia.

Es que yo fui a bacer mi maestria en aromaterapia, no porgue crea
que la aromaterapia sea buena o mala (.. ] entonces eso es lo que
vengo y les doy a mis estudiantes, y comienzo a descalificar a los
demds y a decirles que la aromaterapia es lo bueno.

Mucha gente se fue a bacer dociorados y maestrias y uno espera-
ria gue con tantos doctorados y maestrias y demds, el nivel acads-
mico de la escuela fuese mejor, cosa que no es cierta. Agui ves
como los proyectos personales no siempre ban redituado en la for-
macion o en el bienestar de la carvera. No es malo gue los bubie-
ran becho, sino gue no bemos podido inteprarios, y entonices, abi
los resultados fueron muy negativos.

3. Y el desplazamiento del significado del drea de espacio de
formacién e intercambio académico que retroalimenta los planes
y programas hacia un sentido méas administrativo.

La formacion que babia en los periodos intersemestrdles, que era
fabulosa, abora se bace para juntas de cGmo vamos a distribuir
horas y de c6mo nos vamos a poner de acuerdo para negociar mi
programa o tu programa, etcétera.

Estamos claros que €stos son sélo algunos de los hilos que
amarran las identidades institucionales de los docentes en el
presente, y que la complejidad de la dindmica institucional y sus
sujetos no se agota en €stos. Sin embargo, s pensamos que cuan-
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do menos nos pueden servir como punto de reflexidn en cuanto
a las identidades en la actualidad. ;Cémo fue diluyéndose esa
representacion de la excelencia como soporte identitario?, joudl
o cuiles fueron los elementos que se transmitieron y de los que
los herederos se apropiaron? Las interrogantes anteriores se jus-
tifican, pues las narraciones respecio del presente muestran un
panorama poco halagiiefio y desvalorado en cuanto a la vida ins-
titucional en Iz actualidad. Asimismo, el currculo como sostén
de las identidades fue perdiéndose en las representaciones de os
docentes, dando paso a esta imagen tan devaluada del proyecto
y, de alguna forma, de su papel como herederos del mismo.

PSICOLOGIA EN EL PRESENTE:
JUNA NUEVA FORMA DE ORGANIZACION?

JCOmo explicar esa namracién tan desvalorada de la situacion ac-
tual de Psicologia Iztacala? Si como herederos fueron formados
en el rigor y la excelencia, jpor qué no se apropiaron del man-
dato de construir la “psicologia cientifica™, con sus propios cam-

pos de ejercicio, metodologias y funciones profesionales tal y
como lo estipulaba el proyecto de formacién en los tiempos ini-
ciales; o mis bien deberiamos preguntarnos de qué se apropiaron
y por qué, interrogantes de las que sélo podremos dejar plantea-
das algunas hipdétesis tentativas. Lidia Fernidndez reflexiona res-
pecto de Ia historia vivida por la generacion de herederos, misma
que podria sefialar algunas pistas para dilucidar Ia cuestién. Res-
pecto del papel del curriculo como sostén identitario de los suje-
tos, la investigadora propone, durante Ias sesiones de devolucion,
ciertos aspectos que podrian dar cuenta del desvanecimiento de
éste como punto de identificacién:

El curriculum formal como estd, representa toda esa bistoria que
queds alli, estd abf, pero para tocar el curriculum bay que pro-
cesar esto. Después de la ruptura, cada uno silenciadamente va
ensayando y desarrollando otras cosas, pero en una modalidad
institucional de diversificacion y de aislamiento de los grupos, las
dreas y las personas. Esto creo gue es una nueva forma de orga-
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nizacion. No es que sea un cdos, como algunos de ustedes dicen,
¢ una desorganizacion, sino es otra forma de organizacion basa-
da en pequerios grupos o individuos gue estdn evitando juntarse,
porque jurnitarse necesariamente lleva al purto de la ruptura.

Cuando la teorig conductual no alcanza para resolver este pro-
blema —tal vez se le podria baber acurrido a uno investigar otras
Jormas dentro de la misma teoria. Acd como imaginario fun-
ciond asi: “si era la teoria que respondia a todo, entonces cuando
no responde a todo, no responde a nada, y la agotamos”,

Entrecruzada con el proyecto de formacién y el imaginario de
la teoria “agotada”, estd la manera en que los adherentes se apro-
piaron del mandato formativo que dicha propuesta implicaba, y
en su calidad de grupo intermediario operaron como mediado-
res en la transmision de los significados atribuidos al proyecto,
configurando algunos de los lazos que legitimarian el ideario y
las estrategias pedagdgicas de esta propuesta en las futuras ge-
neraciones docentes.

Por ejempio, uno de los rasgos distintivos de la generacion de
adherentes fue Ja carencia de credenciales que los legitimaran co-
mo académicos, pues de los 76 profesores que conformaban el
total de la planta docente en 1977, dnicamente 41 estaba titula-
do, 26 eran pasantes de licenciatura y nueve contaban con 75
por ciento de los créditos (Ribes, 1977). Esa escasa experiencia
como profesional docente —suplida por el compromiso incues-
tionable— marcd los modos y relaciones maestro-alumno en iz-
tacala; en este sentido, la representacion tradicional del profesor
como detentador de un saber autorizado es casi inexistente en
la dinfimica institucional y en las narraciones de los herederos. ¢
Podemos mencionar que los procesos de socializacién de maes-
tros y alumnos se fueron construyendo sobre la base de relacio-
nes mis afectivas que formativas.

Las relaciones sociales entre el profesorado con los estudiantes
{..] las fiestas de los profesores; abi estdbamos varios estudiantes|...]

¥ Bstan, por supuesto, las menciones reiteradas al idedlogo del proyec-
to, doctor Emilio Ribes, como figura de incuestionable peso académico. Tam-
bién estin las menciones, durante sus primeros afios como maestros, a las
visitas frecuentes de figuras internacionales de la psicologia conductual, co-
mo parte de los cursos de formacién de profesores.
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jnos amdbamos tanto! Lo digo en el sentido real del término [risas
y asentimiento generall. Habia un contacto y un conocer al pro-
Sfesor por fuera del dmbito escolarizado formal donde se compar-
tian ¢ se discutian ideas.

En el que también los lazos entre los alumnos y los maestros toma-
ban otro matiz porque también los maestros se convertian en nues-
tros comparieros. jEn el laboratorio nos bablaban del movimiento
sindical! En este sentido podria pensar a Iztacala como militante.

Junto a esto, el prestigio que el lider del proyecto portaba su-
plia en el imaginario de los herederos —y aun en 4dlgunos de los
adherentes— la falta de experiencia pedagégica y profesional
en ambos grupos; en este sentido, los herederos justifican el esta-
do actual de Ia institucién y de ellos mismos, aludiendo, entre otras
cosas, 2 la ausencia de figuras fuertes en el espacio académico,

Creo que desde que se han becho manifiestas las fracturas ba fal-
tado un liderazgo académico, en toda la extension de la palabra.
No puedes decir fulanito o sutanito vino a sustituir a Ribes y o su
equipo y lomaron las riendas y nos estdn encauzando. Creo que
nadie nos reconoceriamos a ninguno de nosatros como un lider
académico, porque no lo somos [.. J, pero tampoco reconacemos a
los otros, o sea, no bay un liderazgo académico ubicado en per-
sonas; lampoco bay un liderazgo académico en una corriente o
en una postura que realmente se defienda.

Como ya hemos sefialado, la configuracién de memorias e
identidades colectivas (e individuales) se estructura’en torno al
contenido que ciertos acontecimientos tienen en el suceder co-
tidiano. El significado que los herederos le han otorgado al lider
del proyecto y a algunas otras figuras notables de la vida en Iz
tacala' estd estrechamente relacionado con la fuerza vy legitimi-
dad otorgada al proyecto, esto es, el lider —quien quiera que éste
sea—, representa para los herederos la figura que encarna la po-
sibilidad de cambio y orden institucional; sin éI la probabilidad

V¥ Véase el cuarto capitulo de este libro, donde se profundiza respecto
del impacto que las figuras notables tuvieron sobre las identidades institu-
cionales de los herederos.
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de transformacion es impensable y hasta pareciera que prictica-
mente nula.

Como bay una apuesta a la bisqueda de imposibles, entonces
no va a haber nunca un nuevo lider [pues) nunca vamos a ser lo
suficientemente buenos para COMPArArnos Con esos ndaestros y
por Supuesto IAmpoco tenemos Ruevas generaciones gue sean tan
buenas.

Para los herederos, 1a posibilidad de evolucion del plan de es-
tudios no estd, al menos simboélicamente, en la formacion —ellos
cuentan actualmente con las credenciales suficientes que los le-
gitiman-—, ni hasta, podriamos aventurar, en sus capacidades co-
mo maestros o como investigadores. Quizds una posible linea
descriptiva de ese horizonte de imposibilidad de cambio y de afio-
ranza de lider que los guie estd en los eslabones de aconteci-
mientos memorables que les han sido legados y que de muiltiples
formas han moldeado sus identidades como docentes. Por ejem-
plo, para los adherentes, el doctor Ribes representa al lider e ide6-
logo indiscutible y dnico del proyecto, y es esta memoria fuerte
la que ha sido transmitida entre las generaciones docentes. Un
adherente nos relata: -

Emilio era el idedlogo, de €l era la propuesta {...] era un lider muy
fuerte {...) Yo creo que nadie lo cuestionaba [...] Aparecia Emilio
proponiendo cosas, ¥ un grupo de gente haciéndole eco y echan-
do a andar los proyectos (Hickiman, 2003).

Asi pues, las representaciones que tanto adherentes como he-
rederos tienen respecto del proyecto giran en torno'a un fun-
dador insuperable que mantiene en el espacio institicional una
posicion simbdlica imposible de alcanzar; al ser asi, lo digno de
ser recordado para estas cohortes no es el trabajo constante y
comprometido, no son los aspectos positivos o negativos del pro-
yecto en si —en términos curriculares—, sinc que es sélo a tra-
vés de una figura fuerte y reconocida por “todos los grupos” (un
imposible por cierto), que el cambio puede ser llevado a buen
puerto. Tal y como Lidia Fernidndez comenta durante las sesio-
nes de devolucidn: '
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La respuesta posible de este colectivo, que en el imaginario sélo
se percibe como colectivo unido por un lider fuerte y que ahora
no tiene lideres fuertes, es estar desparramaditos [...] Me parece
que la dificultad es juntarse de nuevo sin liderazgos dnicos y
fuertes, juntarse de nuevo como iguales.

Otro hilo que anuda las identidades institucionales es el re-
ferido a los modelos de ensefianza-aprendizaje. El proyecio de
Psicologia Iztacala suponia el aprendizaje del estudiante a través
de la observacién y de la practica frecuente en los distintos es-
cenarios de formacidn; los procesos de transmisién impiicaban
el vinculo cercano entre el experto y el aprendiz, por lo que bajo
esta 16gica de ensefianza, la formacién estd estrechamente vincu-
lada a los procesos de socializacion (Pérez Gomez, 1998). Aunado
a esta concepcion del aprender haciendo, el modelo pedagégico
de ensefianza privilegiaba como saber experto el dominio teori-
co por sobre el prictico, propio del enfoque técnico-academicis-
ta, que pan el caso de Psicologia Iztacala estaba representado por
el conocimiento de la psicologfa conductual y sus aplicaciones.
Y aunque explicitamente el plan de estudios sefialaba el lazo fuer-
te entre la teorfa y la prictica, esta dltima era una habilidad poco
dominada:

Me di cuenta de que cuando llegamos no babia psicélogos clini-
cos, 0 sea nuLestros profesores no eran psicélogos clinicos, ni psico-
logos sociales, ni psicologos educativos, ni psicdlogos dedicados a
educacion especial y rebabilitacion, y creo que eso tuvo mucho que
ver con el desencanto. Nuestros profesores no eran gente que ba-
bia tenido una prictica profesional en ese campo de trabajo. Fs-
pecificamente bablando del drea de Educacion Especial, nuestros
profesores estaban a la expectativa de qué hacer, se enfrentaron
a un nifio con retardo siendo la primera vez que se enfrentaban a
un nifio con retardo y eran profesores. Recuerdo cuando bice la
prdctica como alumno de Psicologia Clinica, me di cuenta que te-
nia mds prdctica para resolver que mi profesor, lo cual hizo que
Juera todo un problema.

Estos aspectos tocados de forma tan general lineas arriba, nos
pueden ayudar 2 entender algunas de las condiciones actuales
del espacio institucional, en donde las identidades académicas en
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el presente estin caracterizadas por sujetos preocupados por la
formacidn conceptual en sus miultiples vertientes; con escasa. o
nuia experiencia en el campo aplicado vy con nexos hacia sus distin-
tas areas, establecidos mas por aspectos de orden administrativo
y no necesariamente por filias disciplinares. Esto es comprensi-
ble, ya que la generacién de herederos creci6 y se formé parale-
lamente a las politicas de evaluacidn gestadas durante la década
de los ochenta del siglo pasado,' las cuales han privilegiado, en-
tre otras cuestiones, el trayecto académico vinculado con 1a figu-
ra del docente investigador, aspecto estrechamente relacionado
con el profesional de la psicologia descrito en €l proyecto de for-
macién. Y aunque fos herederos podrian en la actualidad posi-
cionarse mds alld del proyecto con el cual fueron formados, sobre
todo en lo tocante a sus filias disciplinares, ha sido practicamente
imposible desprenderse de la concepcién de la psicologia aca-
démica ligada a la figura del investigador como aquel sujeto que
condensa el prestigio intelectual, reforzando la actual forma de
organizacion del espacio institucional y sus sujetos.

En fin, el presente trabajo ha sido un intento por puntualizar
algunos de los hilos de lo memorable sobre los cuales se han ido
construyendo las identidades institicionales de los herederos, des-
de su formacién primera como estudiantes hasta su condicion
actual como docentes. Indiscutiblemente, mis que dar certezas
absolutas, este texto abre la puerta hacia nuevas interrogantes. Sin
embargo, si consideramos que la estrategia analitica que pusimos
en juego confirma que los rasgos sobre los que se configuran kas
memorias e identidades colectivas estin sujetos a movimientos de
cambio y permanencia, a procesos de inclusion y exclusion. Asi,
el enfoque contextual-local que privilegiamos, aunque no inten-
t6 dar cuenta de la generalidad del dato reportado, si nos per-
mitié hablar con rigor de su capacidad heuristica, pues fue por
medio de esta estrategia analitica que pudimos hacer inteligi-
bles algunos de los elementos que han operado como soporte de
las identidades y, por supuesto, también nos posibilitd volver a
pensar a la institucion y sus dindmicas.

8 No es éste el espacio para elaborar un andlisis a profundidad del im-

pacto de las politicas de evaluacién sobre las identidades académicas; su-
gerimos para ello revisar a Garcia, Grediaga y Landesmann (2003),
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4, EI. PAPEL DE LA TRANSMISION EN LA FORMACION
DE LAS IDENTIDADES GENERACIONALES:

LA RELACION ENTRE FUNDADORES-ADHERENTES

Y HEREDEROS

Gusitavo Parra Ramirez

Una transmision lograda ofrece a quien
la recibe un espacio de libertad

¥ una base que le permite abandonar
(el pasado) para mejor reencontrarlo.

Jacques Hassoun

El Taller de Indagacién de la Historia/Novela Institucional pue-
de verse como un dispositivo que permitid la creacidn de marcos
interpretativos socialmente compartidos, dentro de los cuales ad-
quieren sentido las rememoraciones, informaciones y reflexiones
de los participantes. Ahi, sus memorias singulares se entrecruzan,
se complementan, toman distancia, hacen matices y precisiones,
sobre un tiempo y un espacio que asumen como comiin. Este
dispositivo y estas condiciones para la produccién de un relato
nos posibilitan verlos como un colectivo. Siguiendo a Mannheim
(1990), podemos decir que su ubicacién en un tiempo y en un
espacio histérico compartido los predispone “hacia una forma
propia de pensamiento y experiencia y un tipo de accién histé-
ricamente relevantes”, lo que convierte a este colectivo en una
generacion, o bien en una agrupacidén de cohortes generacio-
nales contiguas. La posibilidad de concrecién del concepto de
“pensamiento social” ligado a una memoria —planteada por Halb-
wachs (2004)— encuentra aqui un asidero, pues este pensamien-
to resulta “de la transmisién de un capital de recuerdos y de
olvidos” (Candau, 2001:103), que posibilitan una identidad co-
lectiva.

{Qué es lo que recuerdan ios integrantes de este grupo? ¢Cudl
es el tema que propicia la elaboracién de este relato colectivo?
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La reconstruccion de su paso por una institucién educativa, la
apretada trama en la que se entrecruzan historia institucional y
autobiografia, trata de un conjunto de académicos universitarios
que evocan su proceso de formacion profesional no sélo en un
mismo espacio universitario y dentro de un arco temporal mas
o menos comiin, sino principalmente alrededor de un proyecto
educativo que aposté el éxito de su empresa a la concrecion de
una impronta identitaria, que se fragud en la relacion entre eflos en
su condicién de alumnos y sus formadores. A lo largo de la narra-
cién encontramos NUIMerosas rememoraciones de las experiencias
formativas que posibilitaron a sus protagonistas compartir prac-
ticas, representaciones, creencias; es decir, que les permitieron
dotar de sentido a este proceso de transmisién cultural dentro de
un espacio institucional.

La intencién de este capitulo es explorar en este refato colec-
tivo los mecanismos de transmisién y herencia, asi como los con-
tenidos de lo que se transmite, elementos que contribuyeron 2
Ia formacién de una identidad colectiva en las primeras gene-
raciones de psicologos egresados del proyecto de Psicologia Iz-
tacala.

Ya que, a fin de cuentas, la transmisién es tanio emision como
recepcidn, pensamos que el trabajo sobre estos procesos permi-
te anudar, por un lado, las problemiticas en torno a la nece-
sidad de los fundadores-adherentes de institucionalizacién® de su
proyecto v, por el otro, la problemitica en torno a la recepcién
de esta herencia y a la construccién de un proyecto propio por
parte de las primeras generaciones de egresados.

ESTRATEGIA ANALITICA

Ya hemos planteado que el taller puede ser visto como un dispo-
sitivo que permitié la emergencia de las memorias individuales
en torno a un pasado comin, fas que al interactuar posibilitaron

'Proceso que Coria (2004:196) define como la “legitimacion de practi-
cas [...} que adquieren niveles de formalizacion diferenciales en las institu-
ciones”, que aseguran la regulacién normativa del comportamiento de los
sujetos ¥ grupos que se encuentran dentro de ellas.

186




“la homogeneizacién parcial de las representaciones” acerca de
ese pasado y la posibilidad de emergencia de una memoria colec-
tiva: “Desde este punto de vista, fas memorias colectivas pueden
ser entendidas como una estructura reguladora de las memorias
individuales” (Candau, 2002:60). ;Pero ¢cémo funciona este pro-
ceso? El trabajo de recuperacién del pasado supone la eleccion,
jerarquizacidn y ordenamiento de los acontecimientos, en un pro-
ceso jalonado, por un lado, por la idea de elaborar un relato en
donde s6lo estén “las cosas dignas de entrar en la memoria” —el
campo de lo memorable, segin Halbwachs— vy, por €l otro, por
los mecanismos del inconsciente, pues la memoria también esti
hecha de olvidos a partir de fa funcidn represora: una parte de
las predisposiciones significantes que e} sujeto hereda de las ge-
neraciones que le preceden son ajenas a €l, pues representan “la
presencia oscura y desconocida de otro o de mias de un otro en
él" (Xasds, 1996:18). .

Teniendo en cuenta estas consideraciones, decidimos una es-
trategia de acercamiento progresivo a las voces de los sujetos
directamente involucrados, a través de un proceso analitico-in-
terpretativo que nos permitiera, por una parte, entender la cohe-
rencia del campo de lo memorable, es decir, las convergencias
entre las representaciones de los participantes a partir de la recu-
peracién de sus recuerdos —condicién necesaria para la existen-
cia de un trabajo colectivo—, pero que también nos posibilitara
reconocer lo que Kaés llama la “materia psiquica” que hace po-
sible al “sujeto del grupo”.

Este proceso culmina con la eleccién dé un cobjeto de investi-
gacién especifico que se presume relevante dentro de nuestro pro-
yecto general sobre identidades institucionales, lo cual supone
no sélo un procedimiento de decantacién, sino el planteamien-
to de interrogantes que ifluminan y complejizan nuestro objeto,
abriéndonos a una espiral de nuevas preguntas que algunas veces
nos demandlan afinar nuestras herramientas tedricas y metodols-
gicas. Bajo la consideracién de que, dentro de los espacios ins-
titucionales, las conformaciones y transformaciones identitarias
estin ligadas a los procesos de transmision cultural, decidimos
explorar las pricticas de transmisién —lo mismo que su conte-
nido— con las que arrancé este proyecto educativo y los rasgos
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que adquirié la apropiacién de la herencia por parte de las pri-
meras generaciones de estudiantes. Nuestro andlisis del material
de investigacion se centrd en las etapas que corresponden al “pe-
riodo de la fundacién v puesta en marcha” y el de “la crisis”?
pues en éstos se identificaron los procesos mds intensos de las di-
ndmicas de transmision y recepcion entre la generacion de los

fundadores-adherentes y la de los herederos.?

LOS PROCESOS DE TRANSMISION
Y ADQUISICION DE LA HERENCIA

La transmisidn es movilizacién de la memoria, afirma Candau, y
se pregunia: “Sin ella, ;de qué puede servir la memoria?” (2001:
104). Esta recuperacidn selectiva del pasado estd en la base de
los procesos de transmisién, porque es la que proporciona los
“materizles” que se consideran socialmente importantes para ser
rescatados v conservados por el proceso de traspaso de una ge-
neracion a otra. Por lo tanto, en esta dindmica importan tanto
estos contenidos como el lazo social que se crea en la propia
transmisién, es decir, en la relacion que se establece entre trans-
misores y herederos. Esta es la base en la que se asienta la re-
produccién social que le permite al sujeto entender el mundo en
el que se encuentra (inteligibilidad de lo social), actuar dentro de
1a red de relaciones sociales que lo componen (socializacién) y
construir una identidad.

Este cardcter relacional hace que la transmisién no deba ser
vista como un proceso sencillo ni unilineal; no se trata de un pu-
10 asunto de conservacion de una herencia, pues el lenguaje y
las predisposiciones significantes que el sujeto recibe de las gene-
raciones que le preceden, las usa para sus propios fines. La trans-
misién no es nunca pura transfusion de la memoria,

? Rescatamos la propuesta analitica de Ferndndez (1998) entorno a la
“dramitica institucional” que se desarrolla en Ia institucionalizacién de los
proyectos innovadores, haciendo las modificaciones que demandaba nues-
tro objeto de investigacién. Una descripcion mis detaliada de esta etapa se
encuentra en el tercer capitulo de este libro.

3 1a explicacién de las caracteristicas de estas genemcxones podri ser con-
sultada en la introduccién de este libro.

183



[..] ya que para prestarse a las estrategias identitarias {el sujeto)
debe jugar el juego complejo de la reproduccion y de la inven-
¢itn, de fa restitucion y de la reconstruccion, de la fidelidad y 1a
traicidn, del recuerde y del oivido (Candau, 2001:104).

Tampeco podemos considerar que la transmision se dé siem-
pre de manera exitosa, por una especie de automatismo social. La
eficacia de la transmision esti ligada a una serie de condiciones,
entre Hs que quisiéramos destacar fa existencia de “memorias fuer-
tes” (las cosas dignas de entrar en Ja memoria, como sostiene Halb-
wachs, que resulta de la estructuracion mas o menos homogénea
y coherente que hacen los miembros de un grupo del conjunto
de recuerdos a partir de un momento que se considera fundacio-
nal y de la serie de acontecimientos que se encadenan para for-
mar un relato) y la presencia de depositarios de esta memoria
“verdadera”, reconocidos por los receptores como los autoriza-
dos para su transmision, sea porque se les vea como sus produc-
tores 0 como los que tienen la encomienda social de organizar,
conservar y transmitir esa mernoria. Estos elementos se convierten
en formulas de legitimacion de la transmisién intergeneracional

Souto, Mastache y Mazza (2004) afirman que este proceso de
transmisién opera en las instituciones no s6lo a través del inter-
cambio entre generaciones, sino que también incluye al que se
realiza entre los miembros de una misma generacién. Podemos
afirmar, por lo tanto, que bajo determinadas condiciones, la trans-
misién inter e intrageneracional contribuye a la elaboracién de
una memoria colectiva que funciona come un marco dentro del
cual la memoria individual se construye y estructura al entrete-

4 Berger y Luckmann sostienen que es necesario que en e} proceso de
institucionalizacion los participantes encuentren un sentido a a totalidad del
orden institucional, es decir, que las diferentes fases de este proceso cobren
para ellos un significado subjetivo. Esta condicién se vuelve problemitica
cuando las legitimaciones de este orden institicional deben transmitirse
2 una nueva generacion: “[..] el caricter autoevidente de las instituciones ya
no puede mantenerse por medio de fos propios recuerdos y habituaciones
del individuo. La unidad de historia y biografia se quiebra. Para restaurarla
y asi volver inteligibles ambos aspectos de ella, deben ofrecerse ‘explicacio-
nes’ y justificaciones de ios elementos salientes de la tradicién institucional.
Este proceso de ‘explicar’ y justificar constituye la legitimacidn” (Berger y Luck-
mannn, 1968:122).
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jerse con las memorias impersonales del grupo. Este intercambio
generacional, a su vez, posibilita la conformacion de una iden-
tidad colectiva: “Es la conciencia de pertenecer a una cadena de
generaciones sucesivas de la que el grupo se siente heredero,
conciencia de continuadores y predecesores” (Souto, Mastache
y Mazza, 2004:31). En el trabajo de la transmisidn memoristica
el sujeto hereda y resignifica; es decir, crea una estructura de me-
diacién entre el tiempo individual y el tiempo social: memoria
social que hace que la historia presente sea vivida a través de una
serie de interpretaciones y reconstrucciones permanentes, en don-
de hay rescates y pérdidas, memoria y olvido.

Pero si aceptamos que el ejercicio de reconstruccién memoris-
tica implica mecanismos de recuerdo y olvido, no podemos dejar
de lado las interpreiaciones que ofrece el psicoanilisis al fend-
meno de la transmisién. Aunque reconocemos que dentro de este
campo epistemoldgico existen posiciones divergentes, y sin pre-
tender un trabajo de profundizacion a partir de sus aportes, aqui
recuperamos parte de los desarrollos de Kaés (1996}, quien cen-
tra su andlsis en la exploracion de la transmision psiquica inter-
generacional, que juega un papel importante en la construccién
y transmisién de una identidad compartida. Para Kaés, cuando
se habla de los procesos de transmision colectiva,

[..] el sujeto del grupo no es el sujeto de un dnico grupo: en él
coexisten varios espacios psiquicos intersubjetivos, cuyas forma-
ciones y procesos le son trasmitidos [...} y que €l hereda de diver-
sas formas (Kaés, 1996:18).

. Por medio de esos grupos son transmitidos y modificados, en-
tre otros procesos, las referencias identificatorias, los enunciados.
miticos e ideoldgicos, los ritos, los mecanismos de defensa y par-
te de la funcidén represora, En relacién con la problemdtica de la
transmisién, Kaés plantea la necesidad de considerar “el otro
extremo de la ecuacién” de este proceso: la necesidad de trans-
ferig-transmitir lo que no se puede mantener albergado en el su-
jeto mismo; la urgencia no es solamente trasmitir: es también la
de interrumpir una transmisioén. En este sentido, esta mirada in-
vita a considerar el fenémeno de la transmisién y de la herencia
también desde las determinaciones del inconsciente.
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Hemos expuesto, asi, las coordenadas conceptuales que guian
nuestro trabajo de andlisis del material de investigacion, Busca-
mos examinar {0s mecanismos de transmisién v recepcion de la
herencia intra e intergeneracional que se establecen entre los fun-
dadores-adherentes y herederos, en la etapa de institucionali-
zacidn del proyecto de Psicologia iztacala. Las modalidades de
transmisién que proponemos para este andlisis son las siguientes:

1. La transmision mediada por la accién pedagdgica de for-
mar e instruir. Se trata de los mecanismos conscientes, de-
liberados v planeados de la formacidn profesional, a través
de los cuales una generacion transmite una herencia de sa-
beres y habilidades que considera idiosincrasicos de su pro-
fesion.

2. La transmision por personajes notables, que se refiere a la
aparicién de lideres o figuras de zutoridad dentro del cam-
po institucional o disciplinar, que son reconocidos por las
nuevas generaciones como los poseedores de la herencia
cultural y de su transmisién legitima.

3. La transmision que se da por la intermediacion de “los espa-
cios y las formaciones grupales” (Souto, Mastache y Mazza,
2004:3%), que alude al trabajo de docentes y compaiieros
alumnos de las generaciones mis avanzadas (el espacio de
los “aliegados”, de acuerdo con Ricoeur),” quienes “cum-
plen la funcién de articulacidn y puente entre la institucion
y los sujetos, entre la historia y el porvenir” (Ricoeur, 2003:
33). Aqui, los procesos de transmisidn se realizan a través
de las relaciones interpersonales, de los procesos de socia-
lizacion que se dan en y mds alld de los dmbitos vy las pric-
ticas educativas. Se constituyen en espacios de articulacién
de la cadena generacional que transmite y recrea “la memo-

3 Ricoeur (2003:172) sostiene que entre los dos polos de la memoria indi-
vidual y de la memoria colectiva existe un “plano intermedio de referencia
en el que se realizan concretamente los intercambios entre la memoria viva
de las personas individuales y Ia memoria pablica de las comunidades a las
que pertenecemos”. Es el plano de la relacién con los allegados a los que
define como “esa gente que cuenta para NOSOLOS Y para quien ConMamos no-
sotros, fquel estdn situados en una gama de variacidn de las distancias en
la relacién entre el s y los otros™.
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ria, la historia y la identidad institucional” (Ricoeur, 2003:
34). “Transmision transindividual” que, de acuerdo con Kaés
(1996), se produce mediante procesos de identificacién en
sus formas inmediatas e imaginarias como la coincidencia
entre dos yo, que produce la transmisidon de un rasgo in-
consciente puesto en comin.

MECANISMOS DE TRANSMISION
Y FORMACION IDENTITARIA

La transmision en el afan instituyente del proyecto

Los mecanismos de transmisidn y conformacion identitaria que
analizaremos se desarrollan en la etapa de implementacidon del
proyecto de Psicologia Iztacala, periodo marcado por los afanes
de institucionalizacion de un modelo educativo innovador. Con-
viene, por lo tanto, antes de entrar en materia, contextualizar las
condiciones en que se fue dando este proceso para entender las vi-
cisitudes de la apuesta de construccién de una identidad propia
entre {as jovenes generaciones en formacién, que fue el princi-
pal objetivo que se plantearon los promotores de este modelo.

Los herederos de este proyecto forman parte de las diferentes
cohortes generacionales que vivieron el intento, innovador en su
momento, de formar a los profesionales de esta disciplina desde
una perspectiva conductual. Se trata, cuando menos para las pri-
meras generaciones, de la etapa instituyente del proyecto edu-
cativo que sufre los avatares de lo que Fernidndez (1998) llama
“la puesta en marcha del modelo fundacional”, que consiste en
el sostenimiento —por parte de los fundadores v sus adheren-
tes— de la ruptura con el modelo educativo imperante y la de-
mostracion de la viabilidad de la nueva propuesta.,

Desde Ia década de 1960, estos fundadores criticaban el tipo de
formacion del psicélogo que dominaba en las universidades del
pais, 2 1a que acusaban de adoptar un “marco de referencia ecléc-
tico y enciclopedista” y “contenidos te6ricos y metodolégicos in-
congruentes” (Ribes, 1980b:343), que daban como resultado un
profesionista “sin solidez metodoldgica, tedricamente confundido

152



y con un arsenal tecnoldgico escaso y deficiente” (Ribes, 1980b:
335). En 1975, un conjunto de condiciones institucionales pro-
picias (véase Parra, Landesmann y Hickman, 2006) les ofrece la
posibilidad de proponer un modeio de formacién alternativo:
“lo que hasta ese momento €ra un conjunto de consideraciones
tedricas y metodolégicas, tuvo que transformarse en un progra-
ma concreto a corto plazo; la carrera de Psicologia en la Escue-
fa Nacional de Estudios Profesionales [ztacala™ (Ribes, 1980b:341).
El proyecto educativo que este grupo promete queda planteado
como un abierto rompirmiento con lo estatuido y como el mode-
lo fundacional de un futuro distinto: “el nuevo programa {..] es-
tablece roles profesionales y marcos conceptuales que, ademds
de novedosos, afectarin profundamente la caracterizacion y rea-
lidad profesional de la psicologia mexicana y latinoamericana”
(Ribes, 1980b:352). En su trabajo de anilisis sobre los proyectos
de innovacion educativa, Ferndndez describe esta etapa funda-
cional en los siguientes términos:

[..Jen su primera concrecion, que implica siempre una propues-
ta de organizacidn institucional y un curriculo, el grupo escribe la
utopia que lo convoca y sienta 1a base de un mandato de exigen-
cia que funciona como el primer motor de peligro institucional
(Fernindez, 1998:207),

El poder de convocatoria de los proyectos innovadores se
encuentra, en parte, en su componente utdpico, en la creencia en
que se puede abandonar el pasado para fundar una historia nue-
va; es el mito del origen, de la creacién de un antes y un des-
pués. Pero el rompimiento con.el pasado no es ficil, el nuevo
~ curriculo tiene que instituirse sobre las herencias del viejo mode-
lo, lo que implica un primer niicleo de dificultades a vencer:

Si tenemos en consideracidn que el nuevo programa de Psicolo-
gia en Iztacala establece roles profesionales y marcos conceptuales
que, ademis de novedosos, afectarin profundamente la carac-
terizacién y realidad profesional de la psicologia mexicana y la-
tinoamericana, no es necesario aclarar que el reclutamiento de
profesores constituye un problema de primer orden. Los egresa-
dos de las universidades del pais poseen repertorios profesionales
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insuficientes, tanto en lo informativo como en lo practico, respec-
t0 a los objetivos que define el curriculum de Iztacaiz. Por ello,
de algiin modo se tlene la conciencia de que, en una primera eta-
pa, el cuerpo docente se formard paralela y corjuntamente con las
primeras generaciones de egresados (Ribes, 19806b:352).

Pero no era la Gnica herencia problemdtica:

Asf como el profesor llega 2 la nueva estructura curricular con las
rutinas del sisterna tradicional en el que aprendid y con los presu-
puestos ideoldgicos que devienen de y constituyen su practica pro-
festonal y no profesional cotidiana, el estudianie no es menos y
trae consigo pricticas sociales que interfieren con lo que de €l se
espera y con lo que €I, en muchas ocasiones, expresa exigir o
desea para su educacion. [...] El sistema educativo de Iztacala re-
quiere estudiantes con caracteristicas que discrepan con los que
el sistema previo ha favorecido, promovido y configurado siste-
miticamente (Ribes, 1980b:353, énfasis del autor).

Como lo plantea Fernidndez (1998:208), el proyecto “crea para
si {..] la necesidad de una renuncia a la identidad anterior y el
mandato de un nacimiento”. La ilusién del proyecto innovador
como empresz fundacional crea, en el imaginario de los fundado-
res, la conviccién de que la fuerza del modelo y los mecanismos
disefiados para su puesta en marcha serian suficientes para ope-
rar este “renacimiento”. Las dificultades que debilitan esta ilusién
estin relacionadas con los procesos de transmisidn del legado
entre fundadores y herederos, lo que a su vez tendrd consecuen-
cias directas en los procesos de institucionalizacién y legitinacidon
del modelo fundacional y, finalmente, sobre los procesos identi-
tarios. : '

Debemos, por lo tanto, pasar al andlisis de los mecanismos de
formacién que fundadores y adherentes pusieron en juego en la
etapa de “la puesta en marcha” del proyecto con la intencién de
hacer posible este nuevo profesional de la psicologia mexica-
na. Nos concentraremos primero en la transmision via la accion
pedagégica, es decir, en las estrategias curriculares proyectadas
para incidir en el nicleo central de la formacién de los alumnos,
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La transmision mediada por la accion pedagdgica

Este modelo fundacional propone una congruencia entre el cuer-
po tedrico y metodolégico adoptado —el anilisis de la conduc-
ta— v las estrategias pedagdgicas para su implementacion. Asi, el
nuevo plan de estudios se estructura curricularmente en mddu-
los en los que el estudiante es “entrenado” para utilizar un re-
pertorio tedrico-practico en la resolucién de los problemas que e
plantea la prictica profesiona! del psicélogo. Los médulos estin
disefiados para reproducir condiciones de ensefianza que modi-
fiquen las conductas de los estudiantes:

Definir conductualmente las actividades del psicdlogo implica espe-
cificar en forma objetiva todas las conductas que debe desarroliar
como profesional aplicado y como investigador. [...] Es evidente
que la dnica forma de entrenar a un estudiante a que sea capaz de
desarroliar estas conductas es incluyendo estas actividades como
¢l nicleo central de su formacién (Ribes, 19802:336).

Los objetivos educacionales son la “adquisicién de conductas
verbales complejas”™ y “habilidades observacionales, cuantitati-
vas y manipulativas”, asi como “complejos repertorios de interac-
cién” (Ribes, 1980c¢:377), en situaciones de ensefianza disefiadas
ex profeso: seminarios, tutorias, laboratorios, instituciones v comu-
nidades. Para asegurar el éxito de este proyecto de formacion,
sus autores advierten la necesidad de mantener una permanente
vigilancia y un estricto control de las situaciones de ensefianza-
aprendizaje, teniendo en cuenta que los sujetos de la transmisién
vienen con “carencias y pricticas deformadas, heredadas por el
sisterna social y educativo, [quel se constituyen en barreras que se
oponen al cambio” (Ribes, 1980b:354). Se trata, entonces, de “pro-
ducir cambios graduales” para acelerar “la transformacion del estu-
diante en un participante activo y responsable de su aprendizaje
y de su vinculacién a la sociedad” (Ribes, 1980b:354).

El €xito del proyecto tiene como condicion la progresiva y pro-
funda transformacién de los sujetos, en la forja de profesionales
con identidad propia, definida €sta alrededor del paradigma cien-
tifico del andlisis conductual y con miras al cumplimiento de una
elevada misién social. Como lo apunta Fernindez (1998:219):
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[...] el cémo, representado aqui por el modelo fundacional, es en
el sentido amplio metodologia, aunque complejizadz porque lo
que estos proyectos tratan en general tiene que ver no séio con
formas de aprender y cualidades de lo aprendido en el campo de
las disciplinas, sino con el desarrollo de estilos de vida. ¢ )

Veamos ahora el otro extremo de la ecuacion del proceso de
transmision via la accién pedagdgica, es decir, la recepcién que
hacen de esta herencia las primeras generaciones de alumnos
egresados de Psicologia Iztacala. El proceso se da en un entorno
institucional marcado por el desconcierto de la poblacién estu-
diantil, I1a cual ingresa a las primeras unidades de formacion
profesional fuera del tradicional campus central de Ciudad Uni-
versitaria,” que para el caso de los estudiantes de estas primeras
generaciones estard representado por la Facultad de Psicologia.
La “Facultad” serd, entonces, €l primer referente contra el que ten-
drd que combatir el modelo fundacional, pues deberi revertir el
desencanto de los estudiantes que se encuentran ante un esta-
blecimiento y un proyecto de formacién en construccién:

{..J cuando se inicia Iztacala con la primera generacion, recuer-
do que no babia nada, ni siquiera un edificio, solamente las es-
tructuras de cuando se anuncia gue va a abrirse Iztacala. {..]
Somos pocos grupros Y pocos alumnos.

Por atro lado, algunas personas guerian salivse de Iztacala. Mu-
chos alumnos querian que los mandaran a la Facultad de Psico-
logia sin saber ni por qué ni nada.

Habia cursado uno de los semestres en la Facultad de Ciudad
Universitaria [...] cuando me corresponde venir para acd tam-

bién fue muy frustrante,

$En este mismo orden de ideas, Candau sostiene que la reproduccién
de los saberes y las habilidades de un oficio crean un modo de vida y una
identidad: “Aparentemente, en Ia formacion profesional se tiende a privile-
glar los aspectos técnicos de la transmisién, pero no es cierto que el solo
dominic de recetas, de doctrinas pedagdgicas y de un didactismo de buena
calidad alcance para ‘forjar una memoria’. Asi pues, transmitir unz memo-
ria y hacer vivir de ese modo una identidad, no consiste en legar apenas un
contenido, sino una manera de ser en el mundo” (Candau, 2001:120).

7Tema que se encuentra amphamente desarrollado en el segundo capi-
nilo de este libro.
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Este clima es enfrentado de dos maneras. Hay una respuesta
en el nivel institucional de la UNAM que busca evitar el descon-
tento de estos estudiantes v desalentar sus demandas de cambio
de inscripcidn a Ciudad Universitaria: campafias de convenci-
miento, como aquella cuyo lema decia “Iztacala también es la
UNAM”, v trabas burocriticas:

Recuerdo muy bien que los administrativos, para calmar a la
genle, les pidieron a los alumnos que escribieran su nombre y las
razones por las cuales querian cambiarse. Finalmente no cam-
biaron a nadie [risas]. Fue una situacion politica para manejar
a los alumnos,

Sin embargo, la respuesta mds imporante estuvo a cargo de
los fundadores del proyecto, a través de una labor de conven-
cimiento en los grupos para transformar la frustracién en entu-
siasmo. Es la etapa de “puesta en marcha” en la que se busca el
convencimiento de los participantes, a través de un discurso que
resalta, por un lado, los elementos utépicos del modelo:

La apuesta era: nosotros Si tenemos un programa de formacicn
con una logica cientifica, metodoldgica, una congruencia inter-
na y por lo tanto nuestros alumnos salen muy chingones [.. ]
También [.. ] se decia que Emilio Ribes decia: “De aqui van a salir
solamente diex psicélogos, pero de superexcelencia” y entonces
uno se preguniaba: ;Yo seré uno de esos diez?”.

El curviculum se nos presentd bajo otro tipo de argumentos y ba-
bia una forma de ir integrando tanto a los contenidos como a
nosotros en esa meta, que finalmente nos lo creimos y estdbamos
convencidos de eso. '

Por otro lado, las caracteristicas negativas del referente exter-
no, representado por la Facultad de Psicologia:

{...Jen este libro quee todo el mundo conoce, “Cuando nos amdba-
mos tanto”,® un modelo de ensefianza para la psicologia editado

s Se refiere al libro Ensefianza, efercicio e investigacion de la psicologia.
Un modelo integral, de Emilio Ribes y colaboradores (1980).
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por Trillas el cual es como la novela de Iztacala—-, ahi aparece
en reiteradas ocasiones esta apuesta que ti sefialas, pero que par-
te de bacer un juicio muy devaluador de la Facultad de Fsicologia.
O seq, la Facultad de Psicologia era un caos, no bhabia criterios
cientificos, eran materias por materias, y los alumnos salian con-
Sundidos tedrica y metodoldgicamente.

Habia una apuesta que queda en la base, explicita, de lo que fun-
damenta el curviculum y es: alld lla Facultad] no bay un buen
programa de formacidn y nosotros si gfrecemos esta alternativa.
Inclusive bay una frase que me llamd muchisimo la atencion: “se
va a garantizar que el alumno no tenga ni déficit ni exceso de for-
macion”.

Sin embargo, la carta fuerte del proceso de institucionalizacion
del modelo fundacional serd la legitimacion de pricticas pedago-
gicas innovadoras, que constituirin para los fundadores uno de
los sellos distintivos del proyecto. La estrategia era doble, por un
fado se trataba de desterrar en el estudiante “las carencias y prc-
ticas deformadas” con las que llegaba y, por el otro, que fuera
paulatinamente aceptando las nuevas modalidades de formacion
que el proyecto proponia. Se trata de una regulacion normativa
de discursos y modos de hacer con intencidn generalizadora, que
en lo inmediato tiene el efecto de controlar €l comportamiento
individual, lo que hace al modelo intolerante a cualquier signo de
discrepancia:®

La ciencia estaba precisamente delimitada por ese marco cienti-
Sico. El asunio era un monodiscurso muy monolitico, porgue no
se podia pensar de otra forma mds que asi. [...] Las categorias es-
taban perfectamente definidas. Aquel que se atreviera quedaba
excluido inmediatamente, en la propia expresion quedaba exclui-
do del discurso de los demds y las risas nunca se bacian esperar.

Besger y Luckimann (1968) sostienen que cada nueva genera-
cién plantea un problema de acatamiento a la normatividad vigen-

? Candau plantea: “Todo grupo profesional valoriza los comportamien-
tos apropiados y reprime los otros, a fin de producir una memoria adecua-
da a la reproduccién de los saberes y las habilidades y al mantenimiento
de una identidad del oficio” (Candau, 2001:115).
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te. Su socializacidn dentro del orden institucionat requiere que se
establezean sanciones, por lo que se hace necesario “mantener
constantemente la prioridad de las definiciones institucionales
de situaciones, por sobre los intentos individuales de nuevas defi-
niciones” (Berger y Luckmann, 1968:85). En nuestro caso de estu-
dio, vemos que este “orden institucional en expansion” tiene la
necesidad de legitimar sus practicas y discursos durante €l proceso
mismo de socializacién de las primeras generaciones, aunque se
encuentre en pleno momento instituyente, lo cual implica que es-
t0s procesos de legitimacion estin en una etapa experimental, de
puesta a prueba. Pero el momento fundacional no admite dudas,
el cuerpo de conocimientos y modos de hacer a transmitir debe
aprenderse como verdad objetiva para que pueda ser internaliza-
do como realidad subjetiva, cualquier cuestionamiento socavara
fa fuerza del modelo fundacional y el éxito de su institucionali-
zacién: '

De becho no podias mencionar algo que fuera psicoandlisis so-
cial porque eras atacado de una forma feroz. No podias hablar
de otra cosa, y ademds ni siquiera entraba en tu ldgica porgue
habias aceprado este plan.

En ese tiempo babia una religiosidad, porque bablar de la Cien-
cia era bablar del conductismo, era bablar de esto que precisa-
mente estaba avalado por un método, avalado por ese dios de la
verdad, del saber, y era como muy claro que esto es lo gue se tenia
que bablar. Cuando se llegaba a bablar de otra cosa, efectivamern-
te, se trataba el tema como algo impio, como una berefin, porgue
7o estaba dentro de la ciencia.

Por consiguiente, los procesos de transmision estardn im-
pactados por la problematica de la legitimacidn institucional, Ia
cual comprende tanto elementos normativos, como los arriba se-
nialados, como cognoscitivos. Hay un cuerpo de conocimientos
diferenciado que proporciona el marco de referencia de los com-
portamientos instiucionalizados (véase Berger y Luckmann, 1968):

En el caso de Iztacala, el nuevo curriculum de Psicologia se cons-
tituyS con base en una filosofia de la ciencia muy bien definida:
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el conductismo; vy un cuerpo teérico y metodolégico precisos: el
andlisis de la conducta (Ribes, 1980b:344).

De este corpus se derivan las nuevas pricticas académicas do-
minantes, con las que se pretende reconfigurar las trayectorias
de formacidn con las que llegan los sujetos a la institucidn. Te-
niendo en cuenta lo alejadas que se encuentran estas trayec-
torias previas del modelo fundacional propuesto, la estrategia
de formacién se hace descansar en el discurso de la bidsqueda de
la excelencia académica, lo que impone altos estdndares de exi-
gencia.

Dos horas de clase, mucha lectura y también mucha lectura en in-
glés. Soy de la generacidn del 77.

En aquel tiempo se evaluaba con exdmenes de los cuales si tenias
80 por ciento se te calificaba como 10, menos de 80 por ciento se fe
calificaba como reprobado. No habia calificaciones intermedias.

{...J teniamos un plan de estudios excelente, y como consecuencia
logica se derivaba todo lo demds, y tiene que ver con esto que us-
tedes ban sefialado: NA o MB, o participacion, glosa y ensayo, todo
bien o reprobaste [...] Aqui habia una exigencia.

‘Para que funcione la estrategia de formar en la excelencia se
requiere de una evaluacién y un seguimiento del proceso, que
permita clasificar y seleccionar, propdsito para el cual se eligen
los procedimientos pedagdgicos pertinentes, tales como la for-
macion de grupos piloto y la vigilancia de la trayectoria indivi-
dual del alumno mediante un sistema de tutorfas:

Un estudiante aprobado es un alumno que ha concluido su en-
«.  sayo con las mismas normas de calidad que el resto, y el ensayo es
una tarea que comienza con el semestre, cuando se asigna al estu-
diante un tutor que supervisa su conducta a lo largo de todo el
semestre hasta que satisface el criterio terminal (Ribes, 1980b:349).

Como en los ritos de paso, la transmisién asegura que los ini-
ciados no sélo adquieran los nuevos modos de hacer, sino que
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a la vez tengan clara su condicion de elegidos, pues verin como
algunos de sus compaferos se quedardn en el camine.

Habia una exigencia muy fuerte, despuds se pensd desmedicla, por-
que cada mes teniamos gue bacer glosas. Debiamos hacer cuatro
trabajos durante el semestre y uno final, ol cual era una actividad
de siete malterias, una actividad exorbitante para los estudiantes.
Recuerdo que algunos de los comparieros empezaron a lener an-
gustia por la actividad y se enfermaron. Fsto ocurvid alrededor del
anio 75y creo que durd dos arnos.

[..] fue una forma a través de la cual se eliminG a mucha de la po-
blacidn que Hegd acd a estudiar.

Nos encontramos aqui en el nivel simbdlico de la legitimacion
del proceso instituyente, en el que se trasciende “la esfera de la
aplicacion pragmitica” (Berger y Luckmann, 1968:120). En la es-
fera simbolica se inscriben los procesos identitarios que hacen que
los sujetos den sentido a sus practicas, a sus representaciones del
mundo y a sus adscripciones sociales, a través de esquemas de
identificacién que crean a un tiempo el vinculo de construccion
del “nosotros” y la distincién que produce a los “otros”.

Fue a partir del cuarto semestre cuando se dio el cambio curricu-
lar, cuando se vino encima la exigencia de empezar a leer en
inglés; en guinto semestre [...] siete ensayos porgue todo se tenia
que calificar a través de ensayos, y recuerdo perfectamente que mu-
chos de mis comparieros reprobaron por eso. Mucha gente que iba
muy bien [..] abi se vinieron abajo. Alli fue esta gran ruptura del
quinto semestre en la primera generacion, donde todos teniamos
gue leer en inglés, que creo tmportante rescatarla y sefialarla, ba-
bia comparieros que decian: “Pues a mi no me bacen leer en inglés
aungue me obliguen, y prefierc reprobar pero no voy a leer en
tnglés”. Yo decia: “No, pues st no lees en inglés vas a reprobar, y yo
no quiero reprobar”.

Para sus fundadores, los procesos identitarios estdn en el cen-
tro de la estrategia de consolidacién del proyecto de innovacién
educativa, como una preocupacién que persiste desde el momen-
to del disefio del inodelo hasta su concrecion en la puesta en mar-
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cha. Sin embargo, el desafio de formar un psicélogo con una
identidad distinta, ya se ha dicho, parte de una base débil, pues
se advierte desde el inicio que: “El sistema educativo de Iziacala
requiere estudiantes con caracteristicas que discrepan con las que
el sistema previo ha favorecido, promovido y configurado siste-
miticamente” (Ribes, 1980b:353). Las estrategias de formacion ten-
drin que responder, entonces, a la exigencia de transformar en lo
opuesto a un estudiante que: :

[...] estd acostumbrado a estudiar mecinica v repetitivamente en
“el” texto de la asignatura [...}; aprende a aceptar tantas “verdades”
—incongruenies— como profesores tiene [...]; tiene por costum-
bre no penetrar en los fundamentos del conocimiento y aceptar
acriticamente; no sabe analizar con rigor y como producto del es-
tudio disciplinado y verificable en Ia realidad, 12 congruencia y el
origen social de las pricticas profesionales que aprende; no tiene
escritpulos en cometer en ocasiones “pequedios fraudes” para apro-
bar; estd adiestrado para no integrar o articular distintas dreas del
conocimiento tedrico y prictico; carece de habilidades linglifsticas
para la comprensidn y comunicacién, etcétera (Ribes, 1980b:353-
354). '

Se trata de revertir durante el breve periodo de su educacién
profesional, afios de formacion distorsionada que han produci-
do arraigados vicios y habitos perniciosos. Ese es el gran reto
que debe superar la nueva estrategia de formacién que no pue-
de reducirse a la instruccion escolarizada (en el clisico sentido de
reproduccion de saberes y habilidades), sino que lleva implicita
una intencién de reencauzamiento de Ia trayectoria del sujeto,
de transmisién de un nuevo ethos que valoriza de manera dis-
tinta los comportamientos apropiados. Este nicleo del modelo
fundacional nos remite, inevitablemente, al proceso de resociali-
zacion —en el sentido en que lo plantean Berger y Luckmann—,"

¥ Estos autores proponen el concepto de “alternacion” para referirse a
los procesos de resocializacién, “que se asemejan a la socializacién prima-
ria, porque radicalmente tienen que volver a atribuir acentos de realidad y,
consecuentemente, deben reproducir en gran medida la identificacion fuer-
temente afectiva con los elencos socializadores que era canacteristica de la
nifiez. Son diferentes de la socializaci6n primaria porque no surgen ex nihi-
loy, coma resultado, deben contender con un problema de desmantelamien-
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que implica una transformacion radical de la realidad subjetiva,
a la manera en que sucede en la conversion religiosa o en el adoc-
trinamiento politico. Una resocializacidn exitosa requiere, de
acuerdo con estos autores, una serie de condiciones entre las que
destaca la existencia de una base social que sirva como “labora-
torio de transformacién®, compuesta por quienes actuardn como
guias que facilitardn al sujeto la entrada en la nueva realidad y el
aprendizaje de los roles que a partir de entonces tendrin estatu-
to de legitimidad. Berger y Luckmann llaman a esta condicién
social una “estructura de plausibilidad”, con la que el individuo
debe establecer “una identificacion fuertemente afectiva”™, de tal
suerte que su mundo tenga “ahora su centro cognoscitivo y afec-
tivo en la estructura de plausibilidad de que se trate” (Berger y
Luckmann, 1968:197). Los representantes de esta estructura de
plausibilidad tendrin que segregar al individuo de los mundos
que anteriormente habitaba; “socialmente, esto significa una con-
centracion intensa de toda la interaccidn significativa denl:ro del
grupo que sintetiza la estructura aludida”.

El proyecio de formar profesionales de la psicologia con una
identidad distinta es asumido como una transformacién radical
de sus estructuras previas, lo cual implica la necesidad de crear
una nueva estructura de plausibilidad —a partir de la conjuncién
de actores, pricticas, discursos y espacios institucionales—ade-
cuada a tal propdsito. Asi, en este periodo fundacional podemos
identificar una base social compuesta por un cuerpo docente
comprometido con el modelo fundacxonal (Ios fundadores-ad-
herentes):

Otra cosa que recuerdo es gue babia mucho compromiso de par-
te de los profesores, a diferencia de abora, era como un claustro
de profesoves miuy jovenes, muy comprometido, muy wnido y muy
alrededor del creador del plan de estudios: Emilio Ribes.

Me tocé profesores que incluso te bacian la traduccion o te ayu-

daban a traducir el material y venian con un curriculum exce-
lente, y nunca se subieron en el pedestal.

to, al desintegrar la anterior estructura ndmica de la realidad subjetiva”
(Berger y Luckmann, 1968:197, el énfasis es nuestro).
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Primero nuestra enmienda es: se va a las comunidades a hacer
contratos conductuales, a desprofesionalizar y a modificar la con-
ducta de las personas que se encuentran alli. Y tengo presente
una imagen que compartimos cuando nos fuimos en B. y llega-
mos a una colonia y nos sentamos en el piso a ver qué baciamaos,
y ademds con nuestro maesiro sumamente comprometido, pen-
sando estrategias y en la blsqueda de qué poder bacer frente al
liano.

Una serie de pricticas pedagdgicas disehadas para promover
las conductas deseables:

Casi le pedian a unc que viviera aqui. Por ejemplo, en el de cien-
cias bdsicas te metian en el laboratorio como ayudante de alguien
que ya tuviera un proyecto desarrolldndose, pero ayudante de
llegar y pesar las ratas, limpiar, etcélera; te metian a dar clase
con alguien gue supuestamente te iba a formar dando clase, o
sea no ibas a ser un improvisado. Esa era la logica. Quizd pode-
mos Hegar a ser igual de improvisados, pero la logica era ésa.

- En el primer semestre bacias dos ensayos con diez referencias cada

ensayo, y las referencias podian estar en inglés, y ademds, eran
temas espantosos de los gue nunca encontrabas las referencias.
Por gjemplo, un tema a desarroliar era saciedad de tutoria, iba a

* la biblioteca y en realidad no babia articulos de saciedad y la gen-

te se hacia to, y no sé como, pero conseguia el material y lo entre-
gaba y era en inglés; a diferencia de abora que los estudiantes
bacen nada mds fichas de trabajo de cinco articulitos en todo el
semestre y quizds no lo cumplen. Esa nocién de excelencia iba
acompaniada de una carga exagerada de trabajo.”

Una nueva matriz conceptual para la disciplina (el analisis ex-
perimental de la conducta):

204

Nosotros llegdbamos y a los dos primeros semestres gparecia el
conductismo, una serie de materias relacionadas a ello, eso es la
ciencia, y a partir del tercer semestre cambiaba el mundo.

Habia toda una construccion, y alo mejor en qguel sentido valia
la pena trastadarse tan lejos, en tan malas condiciones y demds,
pero 110 se venin a cualquier escuela. Esoeralo que se decia.



Y un entorno institucional que permite la segregacion fisica de
los sujetos para asegurar la desafiliacién de su mundo anterior:

Era dificil Hegar porgue apenas estaba el metro ~-no se babia
construido completamente—, se podia llegar por Vallejo, pero te-
niamos que caminar aproximadamente diez minutos desde fa
Favorita —la fdbrice de loza— basta acd, y al regreso, como sa-
liamos a las diez de la noche, a veces camindbamos en grupo,
pues nos daba miedo caminar a las diez de la noche basta La Fa-
vorita. Fisto fue en el a¥io 75.

[...] la carga de trabajo era verdaderamente excesiva e incluia
evidentemente venir sdbados, domingos y dias festivos, que eso es
terrible, porque si en la semana normal el transporte era fatal, en
Jin de semana o dias festivos uno de verdad renepaba de baber in-
gresado. ' '

Creo que asi se formo una especie de laboratorio donde estdba-
mos aislados del mundo. Aqui podias andar(..], babia una forma
de vivir tu relacicn con la autoridad, tu ruptura [.. ] esia forma de
tener una relacior de confianza con tus comparieros, muchad gente
efercia su sexualidad de manera diferente a como lo podias ba-
cer en lo externo, y esto lo propiciaba el ser escuelas lejanas, o sea
las tenemos como escuelas externgs de la Universidad, e incluso
no te bacian sentir universitario del todo. Eras iztacalteca, no eras
universitario en general.

La pretension de fundadores y adherentes serd la de asegurar
que esta estructura de plausibilidad se conviena en el “centro cog-
noscitivo y afectivo” (Berger y Luckmann, 1968:197), con el que
se identifique el estudiante en formacién.

Sin embargo, es en las estrategias de reproduccién del proyec-
to de Psicologia Iztacala en donde esta intencién resocializadora
se muestra con mayor claridad. Cuando revisamos las pricticas de
transmision que se disefiaron para reclutar a los continuadores
del modelo fundacional de entre las primeras generaciones de he-
rederos, encontramos ¢c6mo se perfila con mayor nitidez el inten-
to de creacién de una estructura de plausibilidad ad boc. Desde
la etapa misma del disefio, los fundadores tenfan claro la ne-
cesidad de generar su propio circuito de reproduccién mediante
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practicas de formacién para los futuros docentes del proyecto,
conforme éste dio inicio se fueron perfilando dos estrategias de
formacidn: una dirigida a los académicos rectutados para la pues-
ta en marcha (los fundadores-adherentes), que tenian cursos de
formacion docente que corrian paralelos a su actividad como pro-
fesores; la otra estaba dirigida a algunos alumnos de los semes-
tres mas adelantados, a los que se identificaba como candidatos
a integrarse a la planta docente (los herederos) de un proyecto
académico en expansién!! (es importante sefialar que, desde una
perspectiva temporal, ambas estrategias practicamente se empa-
tan, lo cual tendrd importantes consecuencias que analizaremos
mis adelante). '

Las estrategias de formacion para los herederos inician con la
seleccion temprana hecha por los fundadores-adherentes de aque-
llos alumnos que destacan porque responden mejor a las “con-
diciones de entrenamiento” (Ribes, 1980a:336) establecidas. en
el curriculo: son los que han modificado sus conductas, los que
se comprometen con €l proyecto porque lo han hecho suyo,
porque lo han “internalizado”. Por lo tanto, son los que mejor se
ajustan a estas pricticas de formacién que llevan implicita una
condicién de distincién y compromiso, que los apartan de sus com-
pafieros de generacién para quedar ligados a la relacién tutelar
con sus formadores:

En el 77 y el 78 entramos como ayudantes de profesor, tocados
por la varita mdgica de los profesores. (...} En realidad fue una
seleccion realizada no tanto a parti de la prueba, sino de la pre-
Jferencia de guien decidia esa seleccién. :

[...] desde el inicio se empiezan a gestar pequefios grupos en torno
a los profesores para ser formados como profesores desde el inicio:
unos fueron elegidos antes y otros después. De becho, nosotros ve-
nimos de un grupo que fue formado para eso, de los 38 que éra-
mos nos quedamos acd 20.

Esta estructura de plausibilidad establece la paulatina sociali-
zacion del alumno por parte del maestro, quien asume esta enco-

1t Un andlisis mas detallado de este proceso se encuentra en el tercer ca-
pitulo de este libro.
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mienda implementando practicas de formacién que refuerzan la
estrategia de alta exigencia, que tienen como propoésito sumergir
al heredero en el niicleo cognoscitivo y axioldgico que caracte-
riza al modelo fundacional, para efectos de su exitosa repro-
duccién:

[..] se instals un curso de formacion de profesores totalmente for-
mal avalado, incluso, en el plan curricular. Yo fui formada en ese
curso totalmente explicito para retroalimentar a la planta docen-
te, y creo que para que esa planta docente maniuviera ef enfoque
qite aqui se estaba trabajando. [ ] era gente que iba a ser forma-
da a lo interno del conductismo, siendo alli peor el nivel de exi-
gencia,

Y adicional g eso tomabas tus asignaturas, algunas eran com-
Dpaitidas con la licenciatura normal, por ejemplo Métodos Cuanti-
tativos que se llevaba hasta quinto, y las materias propias del
programa de formacion docente. [ ] Este momento era a mitad
de la carrera. Son cuatro arios. Terminado el segundo ario los alum-
nos tentan la oportunidad de ingresar a este programa, entonces
bacias tu examen, efc., etc., y supuestamente st lo acreditabas,
pues entrabas. Te formaban un ario. Incluso desde este primer avio
ya entrabas como ayudante pero sin contrato, te ponian de ayu-
dante de alguien y ya era casi garantia, digo “casi” por ser una
situacion personal pero curiosamente dada a partir de mi gene-
racion, en donde al final casi tenias garantizado el contrato por
cuarenta horas como ayudante o en asignaturas.

[..] este programa de ciencias bdsicas que se abria en el quinto
semestre de la carrera y que efectivamente fue ung via por la cual
ingresaron muchos comparnieros que en ese momento entraron y
muchos seguian siendo nuestros compadieros (.. ] entorices era co-
mo toda una cuestion de ir buscando dentro de la excelencia lo
que se daba todavia con mayor excelencia. Eran los alumnos de
veras privilegiados los que podian [..] inclusive se les invitaba:
llegaba el maestro y [...] Carlos S. me invitG y le dije “No, gracias”,
Y de abi una buena parte de los docentes que estan boy en Izta-
cala, no 5é gué porcentaje, llegaron por esta via.

La estrategia resocializadora implica la creacién de una con-
ciencia de elite, que hace a los elegidos sentirse diferentes o espe-
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ciales, pues han pasado estindares de exigencia mas rigurosos
que los que viven sus compaferos de la licenciatura. Esto {os co-
loca en una situacion ambigua, pues se han desligado de sus
compaifieros de generacién y todavia no son del todo pares de
SUS maestros:

[...]se trata de formar a los profesores con seminarios, eic., etc., y
diriamos que entre los profesores hay clases, los de primera clase
son los que entienden el modelo, y los de la clase N son quienes no
entienden el modelo —se clasifica el asunto—; a su vez viene la
relacion privada entre los constructores del modelo y entonces es:
f...] esta funcion no estd bien porque no integra esto, esto [...], 7y
esto cémo lo vamos a hacer?” [._J.

El ejemplo mias claro de este proceso son sus reiteradas re-
ferencias a la obligacién de formarse en una lengua distinta a la
materna: la exigencia de saber inglés no sélo esta ligada al re-
quisito de instalarse en el mundo de la cientificidad y a poder
demostrar que se es capaz de sortear por si solo una dificultad
tan alta, sino ademids profundiza ia separacién con aquellos que
no pudieron internalizar lo que la nueva estructura de plausibi-
lidad ha establecido como conocimiento y como la “armazén
dentro de la cual todo 1o que ain no se conoce llegard a cono-
cerse en el futuro” (Berger y Luckmann, 1968:87).% Se trata de es-
tablecer un parimetro de distincién que demuestre la distancia
que los separa de los otros:

A nosotros nos tocé estudiar de siete a 22 boras y regresar al dia
sigutente a las siete hovas, porque a partir del quinto semestre nos
tocd dar clase, y como parte del equipo das clases en la mafiana
y tomas clases en Ia tarde o al revés{.. ], nos citaba & las 23 horas |
¢ ibamos a bacer un seminario de tal cosa para ver X y no babia
pretextos, y eran lecturas en inglés y, como se decia bace un rato,
tienes gue aprender el inglés sobre las piernas, ni siquiera con un
profesor.

12 Al subrayar la importancia de 1a lengua en los procesos de socializa-
cidn, estos autores afirman: “El lenguaje objetiva las experiencias comparti-
das y las hace accesibles a todos los que pertenecen a la misma comunidad
lingtifstica, con lo que se convierte en base e instrumento del acopio co-
lectivo de conocimiento” (Berger v Luckmann, 1968:91).
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Como hemos visto, estas estrategias de transmision del mo-
delo fundacional —tanto las establecidas curricularmente para la
educacion de los futuros psicélogos, como fas disefiadas para ase-
gurar la continuidad del proyecto a través de la formacion docen-
te— implican el estrechamiento de vinculos entre la generacién
de los fundadores vy la de sus herederos, mediado por procesos de
legitimacién y reconocimiento que es preciso analizar con detalle.
Abordaremos primero el papel que jugaron los fundadores del pro-
yecto como figuras de autoridad dentro del campo institucional y
disciplinar, cuyo liderazgo tendrid efectos directos en los proce-
sos de identificacién entre las jévenes generaciones.

La transmisién por personajes notables

A partir de los trabajos de Candau sobre la transmision de la me-
moria generacional, Souto, Mastache v Mazza estudian las con-
diciones en las que se da este proceso y sostienen que una de
las modalidades que asegura una transmisién exitosa es aquella
en la que intervienen “personajes-modelo”, depositarios de la me-
moria verdadera y legitima de un grupo social, lo que les otorga
autoridad para realizar el intercambio intergeneracional. Estos
personajes son “producto de a idealizacién de un grupo, insti-
tucién, comunidad en los que se resaltan las virtudes y los bue-
nos rasgos a imitar, asegurando la permanencia del modelo en
la continuidad del personaje como objeto de identificacién” (Sou-
to, Mastache y Mazza, 2004:30). Las posibilidades de construc-
cién de una identidad colectiva descansarin en la consolidacién
de “memorias fuertes” que transmiten de una generacion a otra el
origen comiin de un grupo o una institucion —“mezcla de ficcién
y realidad, a veces mds mitico que histérico” (Souto, Mastache y
Mazza, 2004:32)—, primer referente que recorrerd el intercam-
bio entre quienes son reconocidos como los guardianes de esa
memoria y sus herederos.

En el relato colectivo de los herederos del proyecto de Psico-
logia Iztacala podemos identificar ciertos personajes notables
que contribuyeron de manera importante 2 la transmisién de este
legado fundacional. Tenemos, en primer lugar, 2 Emilio Ribes,
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de inicio reconocido como el lider académico del proyecto en su
calidad de fundador e impulsor del mismo:

[...] era como un claustro de profesores muy jovenes, muy com-
prometido, muy unido y muy alrededor del creador del plan de
estudios: Emilio Ribes, Emilio establecia un liderazgo muy claro,
algunos se mostraban disgustados y a otros les gustaba esie lide-
razgo, pero su liderazgo era claro.

Pero este cambio brusco por el cual mucha gente se enfermad y
dejé de venir a la escuela fue ocasionado por el cambio curricie-
lar, por dejar lo de Ciudad Universitaria y empezar con el plan de
estudios de Emilio Ribes, en donde ya se planteaba el asunto de la
glosa, las participaciones, etcétera,

{...] Emilio era el gran saber, era una vaca sagrada y en eSe tiem-
po nadie le disputaba ol lugar!(..J.

Las intervenciones de la primera parte del relato nos muestran
que Ribes ocupa ese lugar porque en el imaginario del colectivo
est4 vinculado con el origen del modelo fundacional; es decir, se-
r4 reconocido como el depositario de la memoriz “verdadera” en
tanto sus receptores lo vean como uno de sus productores. Esta
paternidad sobre el proyecto lo convierte en el punto de refe-
rencia de la transmisidén intergeneracional: ‘
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Emilio Ribes era el que mds se conoce en las sigiientes generacio-

- nes, quien babia tenido contacto con él era como el elegido. En la

eleccidn de maestros, y de esa me doy cuenta hoy, los que buscd-
bamos tener a los maestros que tenian mds renombre, abora veo
que tiene mucho que ver con la primera, segunda y tercera gene-
racion. Esos eran los “maestros”y los demds eran los que se babian
construido. Abi viene una cosa muy curiosa. Habia una distincion:
éstos eran los de primera generacion y éstos eran los de segunda,
ni siquierd eran mencionados y se decia: “Vino de segunda”. No
entendiamos mucho porgue justamente esta bistoria {...] Yo tengo
vinculo a partir del tercer semestre con un profesor —también es
tercera o cuarta generacion— en investigacion, y de alguna ma-
nera nos bace bacer clerios vinculos, interesarnos por la bistoria
de Ixtacala. Pero muchos de mis compadieros no, a ellos les queda-



ba que babia un gran coto de poder de algunos grupos, pero Yo
n0 creo que fuera tan de algunos grupos como de las primeras
generaciones.

Al analizar los procesos de transmisién a los herederos, Ber-
ger v Luckmann apuntan que para éstos €l mundo que les han
transmitido sus padres no resulta transparente del todo, “puesto
que no participaron en su formacion, se les aparece como una
realidad dada que, al igual que la naturaleza, es opaca al menos
en algunas partes” (Berger y Luckmann, 1968:85). Por el contra-
rio, los fundadores pueden siempre reconstruir las circunstan-
cias en las que se establecié su mundo; son capaces de “alcanzar
el significado de una institucién ejerciendo su capacidad de re-
memoracion”.® El conocimiento sobre la historia institucional se
vuelve, entonces, la piedra de toque que establece una jerarqui-
zacion en la cadena de transmisidn, es el legado que instaura una
distincién entre los miembros de las distintas cohortes generacio-
nales:

A mi me parece muy interesante todo esto porgue creo que lo que
se repite, o la emocion gue veo en todos ustedes, erva la emocion
que se ve cuando se babla de la bistoria de Iztacala, por lo menos
en mi generacion, con algunos maesiros, pero abi creo gue sigue
siendo selectivo. 4 la historia, por lo menos en mi generacicn, sélo
algunos accediamos a ella, y eso es a través del vinculo con el maes-
tro. Habia una cuestion muy tajante. [.. ] Entonces era esta bistoria
llena de emociones, porqtie eso si sabiamos, lo viviamos, sabiamos
que algo babia acurrido en el origen de Iztacala, y abora entien-
do por qué tanta reiteracion de la gente diciendo: “Es de la primera
genteracion, no, s de la segunda [...]", esto daba algo ast como un
poder, era un poder del maestro de primera y segunda, y ya se iban
aRadiendo la tercera y la cuarta, entonces algunos hablaban de
las primeras generaciones [..J.

¥ Para estos autores, la generacion receptora s6lo podri tener un cono-
cimiento “de oidas” de 1a historia institucional, por lo que “se vuelve necesa-
rio explicaries dicho significado mediante diversas férmulas de legitimacicn,
que deberin ser coherentes y amplias en términos del orden institucional, si
pretenden Hevar la conviccion a ias nuevas generacnones (Berger y Luck-
mann, 1968:84).

211



Esta bistoria me parece que es develada solo a ciertos estudiantes,
los que Henen este acercamiento con el profesor pueden conocer
gué pasc entre los grupos, pero para muchos otros —ila mayo-
rig— esta historia de Iztacala no es asi, Y justamente entiendo
por qué la crisis de algunos de los alumnos abora, y que ya la
bacen explicita a veces en clase y es: i eres de CU 0 eves de Iztaca-
la, si eres UNAM 0 no eres UNAM. ;Por qué? Porque esta bistoria de
cOmo se¢ empez’ a formar Iztacala no pasa para ellos, o sea que
era muy dificil, que tuvieron lecturas [...] tampoco.

La primera v la segunda [generaciones/ parece que se finden,
supongo que es porque entra la mayoria de planta docente, pero
en la tercera y cuarta, cuando se estd hablando —porque apare-
ce una posicion de poder—, entonces se afiaden y bablamos de
las primeras generaciores. Si la bistoria te ln contaba el de la
cuarta o la quinta, pues entonces son las primeras generaciones,
si te ln contaba el de la primera, entonces [ [ y te decian los nom-
bres de los profesores que eran de las primeras.

La legitimacién del discurso sobre el modelo fundacional se
va diluyendo en la medida en que se aleja de los fundadores 2
los eslabones mis distantes de la cadena generacional. El origen
se mitifica y produce efectos diferenciados sobre los procesos de
identificacién, sobre todo a partir de la ausencia de los fundado-
res como consecuencia de la crisis del proyecto dentro del espa-
cio institucional ya no hay quien tome el lugar de los personajes
notables y se debilitan, por lo tanto, los procesos de confonna
ci6én identitaria alrededor del proyecto:
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Queria subrayar a riesgo de berir susceptibilidades, no lo digo de
mala fe, pero creo gue desde que se ban becho manifiestas las frac-
turas ba faltado un liderazgo académico, en toda la extension de
la palabra, desde personas. No puedes decir fulanito o sutanito
vino a sustituir a Ribes y a su equipo ¥ tomaron las riendas y nos
estin encauzando. Creo que nddie nos reconoceriamos a ningu-
70 de nosotros como un lider académico, porque no lo somos [,
pero tampoco reconocemos a los otros, o sea no bay un liderazgo
académico ubicado en personas, tampoco bay un liderazgo acadé-
wico en wna corriente o en una postura que realmente se defiendz.



f

No quiero ser ofensiva, pero no podemos decir: los psicoanalis-

was .. ]

Pero no bay liderazgo, no hay alguien que abora académica-
merte, ni en érminos de corriente, ni en iériminos de persona, esté
permeando el ambiente. No bay nada. Desde mi punto de vista
estamos muy a la deriva porque nadie defiende nada y nadie tie-
ne una postura tedrica que permita agrupar @ los demds. [.. ] No
niego que baya muchas personas trabajando duro y serio, pero
Sinalmente, ;quién es el eje rector académico o de posicion tedrica
o de corriente que esté agrupando eso? Nadie. Todos nosotros tene-
mos intereses diferentes, defineme bien tus intereses, los tuyos, los
tuyos y los tuyos, los juntamos y bacemos un nuevo curriculiim,
ast creo que no va a funcionar, porque no bay un liderazgo de
ningun tipo.

Pero también podemos identificar a otros personajes notables
que desde el inicio del relato son reconocidos como legitima-
dores externos del modelo. Se trata de las grandes figuras inter-
nacionales del paradigma conductual, las fuentes del saber del
modelo fundacional, quienes a invitacidn de Ribes mantienen con-
tacto con Iztacala, legitimando tanto al proyecto como a su lider
académico. Su impacto en las jévenes generaciones en forma-
cidén se hace evidente en el transcurso de sus rememoraciones:

Cuardo comencé a estudiar agui era la época en la cual venian
los extranjeros y eran de renombre, Siendo yo todavia estudiante
vino Catania, Rachlin, Bifou, y toda esa nocion de excelencia era
muy reforzada trayendo gente de ial renombre, a lo mefor de un
drea en particular, de un enfogque, pero se traia a lo mejor, A lo
mejor no teniamos las grandes instalaciones, pero préicticamente
a cualguier salén venia esa gente y abi todo el mundo estaba. Por
ejemplo, las conferencias, pldticas o seminarios [...] gue evan en in-
glés y si no le entendias (.. ] jagudntate! No estaba el traductor, por
qué? Porque se supone gue todos debiamos saber leer inglés, apren-
der a entender a esa gente (.. ] jLa convivencia con los grandes!

También viene otro problema musy serio por no baber profesores,
Jde donde los sacamos? Los sacan desde un autoconsumo y se in-
venta un programa gue fue fabuloso —me toc6 ser parte de ese
segundo programa-—, digo fabuloso tal vez no por los resultados
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stro por el proceso y la experiencia que bubo, y por tener profeso-
res del corte tnternacional que tuvimos, los cuales jamds bemos
vuelto a tener en la escuela. Tener a Kantor, Skinner, Catania, Rach-
lin, Reynolds, Bijou y otros mds, y tenerlos de ii a ti, estar plati-
cando en la misma mesa v dedicdndote boras a ti.,

Pero, paraddjicamente, estos personajes notables también seran
percibidos como una presencia que pone en duda la paternidad
del proyecto, con lo que se debilitaria la cub1erta legitimadaora del
lider fundacional:

éDe quién es el mérito del modelo, quién es el padre del modelo?
{..] Fijense qué curioso: bay dos personajes que no ban sido nom-
brados y son la columna vertebral de aqui, Kantor y Schoenfeld,
que estuvieron aqui asesordndonos en el proyecto y no estdn sus
nombres como constructores del modelo, y fueron fundamenta-
les en la construccion. No estdn en el modelo, pero fueron los padres
del modelo, y sin embargo Emilio es el representante,

Desde el gradiente [.. ] vamos a decir el punto, el origen de la luz
'qute supuestamente era Emilio, y ya vemos que tiene detrds otros
puntos de luz, desde el punto basta el gradiente. Este gradiente
emprieza a ser tan difuso que dicen: el conductismo nosirve, el con-
ductismo estd mal, no tiene aplicacion, tiene limitaciones, bla,
bia, bla.

Algunos de los protagonistas de este relato ofrecen una interpre-
tacién-de la crisis del proyecto a partir de la duda sobre el origen.
La posibilidad de transmisi6n de una memoria fuerte-por esta via -
se debilita, pues sembrar la duda sobre el momento fundacional
va directamente en contra de la posibilidad de concrecién de una
impronta identitaria. A partir de 2hi todo queda bajo sospecha:

Soy de la segunda generacion, del 76, Cuando bablamos de con-
ductismio pareciera ser que bablamos de un monolito del conduc-
tismo, como si fiuera “el conductismo”, y bablamos también como si
Emilio bubierasido la fuente del conductismo, pero si lo contextua-

N lizamos, Emilio venia de un conflicto que sucedié en Veracruz.
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" Hubo un rompimiento muy fuerte de gentes que fueron alumnos
. de conductistas en Estados Unidos y que tratan de introducirel con-



ductismo en México. Hay una lucha de poder entre ellos y dicen:
“Bueno, vamos a introducir el conductismo en México, pero a ti
te toca tniciarlo en tal lugar [...J y se van a abrir las escuelas”[...]
De becho abi tendriamos que decir por qué se abrieron las ENEP,
pero no me quisiera meter en ese lema porque es un problema
coyuntural de la Universidad.

Regresando al conductismo. Nunca fue un solo conductismo, ni
siquiera el mismo Emilio, pues él tenia una contradiccion muy
Sfuerte gue se observa en el curriculum del 76 ¥ ya se ba manifesta-
do, que Emilio no sabia qué bacer con las Aplicadas. Puxnito. Esta
contradiccion que tenin Emilio se demuestra cuando trata de im-
plementario, ademds trata de implemeniarlo de una forma lineal
¥ autoritaria. Dice: “Se van a dar estas dreas”, ;por qué? Quién
sabe, pero son las dredas y da sus criterios en el lzbro anaranjado
y demdis, pero si nos damos cuenta, los criterios son un tanto quio-
ritarios, no es cierto gue sean tan Iogicos ni tedricos como se dice.
Viene el otro problema mds serio que es cémo lo instrumento [..]
Diria que en medio de este proceso de instrumentacion hubo dos
fracturas muy serias: una fractura fue con el personal que ya ba-
bin y estaba formado en CU o del extrarjero, que Hegaban y le decian
a Emilio: “Ovye, esto no lo entiendo, ;qué cosa es? ;Por qué guieres
que dé esto si son puros alucines tuyos?”, y [os otros que creiamos
entender y deciamos: “No, mira, tiene una iégica porque {...J". El
problema de esto es gue éramos cinco personas griene< o mane-
Jjabamos, v de esos cinco uno disiente y dice: "No estoy de acuerdo
con las funcilones” y empieza a agrupar a otros, entonces de los
cinco quedamos cuatro, y asi sucesivamente. Ese famoso conduc-
tismo del que se babla, en principio, ni era Emilio ni eva uno solo,
adermds en la Universidad babia un problema muy serio de tener
mds alumnos de los que se pretendia atender, por esto surgen las
ENEP,

El trabajo sobre la transmisién nos permite un acercamiento al

periodo de la crisis institucional a partir del tema de Ia legitimidad.
De acuerdo con estos relatos, las dudas sobre las posibilidades
transformadoras del modelo fundacional tenian que ver no sélo
con el cuestionamiento que hacen los herederos a la autoridad del
lider del proyecto —el padre simb6lico o fundante, que deviene
en padre carente, insuficiente (véase Argliello, 2007:5-10), pues no
tiene todas las respuestas que se esperan de él—, sino también
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con el cuestionamiento al contenido de la herencia que él les
lega, pues el paradigma conductual no puede cumplir con el com-
ponente utdpico que daba fuerza a2 su convocatoria. Se trata de
una debilidad de origen que va a ser sefialada por un tercer gru-
po de personajes notables, lideres académicos que forman parte
de los fundadores-adherentes, que ofrecen a los herederos inter-
pretaciones y propuestas derivadas de discursos tedricos diferen-
tes, extraidos no sélo de sus diversas formaciones disciplinarias de
origen, sino también de su prictica politica, de su experiencia
de vida. Son los “extranjeros” en mas de un sentido. Su posicién
disidente dentro del proyecto conductista resultard atractiva para
una parte de los herederos y provocard una respuesta viva del
grupo fundador, pues los referentes simbdlicos e imaginarios que
aquéllos ofrecen pondrin en riesgo las estructuras de plausibili-
dad que se habian construido:

Me queria referir también al punto de la crisis, lo inflexible que
era pensar de otra manera cuando los extranjeros, y sobre todo
los argentinos que llegaron, traian influencias psicoanaliticas y
cosas por el estilo, y algunos fuimos disidentes de eso, entonces se
daba el atague porque no podiamos pensar de otra manera. Fl
hecho de pensar de otra manera era baber cometido una berejfia,
haber cambiado de religion. El trato fue canibalistico, fue devo-
rar a quiten estaba atentando contra los saberes ya establecidos.

Cuando llegamas a la parte final, el trabajo comunitario, vino la
mayor ruptura o el inicio de la ruptura con la _formacion que
babiamos ido absorbiendo. Una ruptura que ademds no alcanzd-
bamos a entender porque paralelamente a esto llegaban los argen-
tinos a México, y mi tdtem [se refiere a Miguel Talentol [.. ], donde
€l nos bablaba de la posibilidad del cambio social, algo que noso-
tros como generacicn babiamos escuchado en el bachillerato, algo
que ancla cuando tenemos detrds una Cuba, un Chile, bistérica-
mente elementos que nos pueden dar significado y que él nos lle-
ga bablando del cambio social.

Otra cosa que me Hamd mucho la atencion y basta me hizo dudar
de mis referencias temporales es esta nocion de “Hegaron los argen-
tinos” como [...] En el proyecto original participaron ellos —Mi-
guel Talento estuvo desde el principio y con él, Carmen Bianchi,
Carlos Onetti, Leonte—; stn embargo, en la novela es como si en
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algiin momento llegaron los argentinos, nos invadieron y nos
vinieron a destrozar esto que eva tan bonito, cuardo en realidad
estaban abi desde un principio. Ademds babia una serie de con-
diciones bistdricas en su pais y un momento también bistérico de
la politica mexicana que los recibia y les daba un lugar en las uni-
versidades, era gente con un reconocimiento, no nada mds inte-
lectual sino también politico.

Los procesos de transmision a través de personajes notables des-
cansan en mecanismos de identificacién, los cuales producen el
estrechamiento de los vinculos afectivos y la intensificacion de
las pasiones cuando se defienden los espacios dentro del entra-
mado institucional. En la etapa de la crisis del proyecto se deli-
mitan las adscripciones y los sujetos gravitan alrededor de los
diferentes lideres académicos, en un proceso cruzado por dife-
rencias en los enfoques tedricos, los principios ideoldgico-poli-
ticos y las posiciones dentro del campo institucional. Los relatos
de los protagonistas nos muestran que la crisis del modelo atra-
viesa los procesos de transmisién de la herencia institucional y
repercute sobre la problematica de su reproduccion. Asi, el pro-
yecto de reencauzamiento de las trayectorias que habian planea-
do los fundadores para sus herederos, discurre ahora por cauces
muy distintos a los previstos; a partir de ese momento, los suje-
tos, ubicados en diversas posiciones institucionales, construirin
heterogéneamente sus trayectorias dentro del campo,

[..] en el momento en que alguien se atreve a hablar de que bay
otras posibilidades de pensar y que el sujeto cuando aparece no
es el sujeto de la experimentacion sino el sujeto de otra cosa, co-
mo el sujeto del discurso, entonces el problema es quitar boras, la
exclusion de lo que eran los vidticos [.. ] particularmente sufri una
de estas situaciones. Anteriormente tenia todos los vidticos para ir
a otras universidades a dar las conferencias y los seminarios ...}
Y se cortaron enseguida cuando bablé de Freud. Asi como fuimos
tan amados y tan amadores lambién fuimos muy odiados y muy
odiadores; en el momento de la crisis resulta que no permitimos
que el otro pensara de manera dzs.tmta

Porque las personas que entraron y traian otra escuela de origen
se salieron del drea, en el momento en que las prdcticas estaban
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evidenciando todo este tipo de cosas se fueron porque no tenian
un compromiso como el que luvimos varios. A nosotros el conduc-
LSO ya no nos parecid o estrategia que era oportuna, ni siquiera
tenfamos una linea de formacion en ese terreno y considerdba-
mos que era ya algo no pertinente para el trabajo en las comu-
nidades, en las escuelas, y se fue polarizando cada vez mds esta
diferencia con el tronco de formacion escolar, y la parte que iba y
aplicaba en la comunidad —ademds teniamos un ario de tra-
bajo en ese sentido— evidenciando todas las diferencias entre los
contenidos tedricos vy lo que se necesitaba en la practica, wna prédc-
tica que ademds ha pasado por diferentes momentos, comparable
a la que se ha realizado en otras universidades, pero que en ese
momento significaba para nosotros el espacio donde se metian ab-
sofutamente todos los problemas de la formacion curricular y que
no sabiamos como manejario porque, ademds, éramos estigmali-
zados como la gente que no sabia, no tenia metodologia, no erd
cientifica, tenia que improvisar, llevaba a la gente a caminar a
fas comunidades [.. J.

Te seguian exigiendo que dieras respuestas a lo que se te estaba pro-

poniendo como modelo y asi empiezan las primeras divisiones. Este
modelo también tuvo una influencia muy fuerte cuando se empe-
zaron a relacionar de mds los profesores con los alumnos. Hubo
una época en que eso emergio y finalmente se fueron haciendo
bandos donde los disidentes nos fuimos yendo a unos gruposy la
pente que seguia con esa formacion se fite a otros grupos.

La escuela fue creada completamente conductista, abierta y ex-
plicitamente conductista, y en el momento de la ruptura alguien
empezd a rodar la frase “pmcbes conductistas”, y se nos hacia
terrible, casi como ir con nuestra propia madre y abofetearla.
Toda una situacion de deshonra y de deslealtad. [...] Puedo pen-
sar de manera diferente, pero no tengo que insultar al de al lado
y mucho menos insultar a la parte que me forma. ‘

Un indicador entre otros, al menos en mi caso y porque asi lo asu-
mi en su momento, fue: egresando en el 78 como auxiliar, sola-
mente hasta el 84 fue posible que ellos tuvieran un proyecto de
tesis de licenciatura no conductal, antes de entorices no era posible.
Un a#io antes del 84 quizds ya fue factible bacer una inscripcion
de un proyecto que no fuese en la linea de lo psicologico solamer-
tel.]



Después de este recorocimiento viene la fractura de lucha de po-
der a nivel interno de: no se incluye lo social, bay otros puntos de
vista que debemos incluiry bla, bla, bla !l y este disidente forma
el grupo piloto, y después de que las cajas de Skinner y los labora.-
torios eran considerados como de lo mefor en Latinoamérica y en
Otros paises, se empiezan a enmohecer y empizzan a usarse para
Dldticas, clases de teoria y otras cosas, al grado de que aborita, en
un laboratorio de cajas de Skinner se daba terapia.

En el periodo de la crisis, algunos de los herederos proponen
modos de hacer que van construyendo en abierio desafio a las
pricticas académicas dominantes, que ya se habfan convertido en
parte de la normatividad que se fue configurando ripidamente
en el proceso de la puesta en marcha del proyecto conductista.
Asi, los sujetos se reagrupan dentro del campo institucional en
una variedad de posicionamientos que van desde la defensa del
modelo fundacional transmitido —asumiendo, por tanto, el pa-
pel de herederos legitimos——, hasta su abierto rechazo con la
adopcién de referentes simbolicos e imaginarios que desembo-
can en practicas disruptivas —io que los coloca en una posicién
de precariedad dentro de la institucién.* Rota Ia ilusién grupal
que promovieron los procesos de transmisién del periodo inau-
gural v sin la presencia legitimadora del lider fundador, la crisis
del proyecto es referida por los participantes como la fragmen-
tacién de la comunidad originaria de fundadores-adherentes y
herederos, en colectivos que definen su identidad institucional al-
rededor de discursos irreconciliables porque estin presentes los
fantasmas de la deslealiad, de la traicién’y del desencanto por
las promesas no cumplidas.’®

¥ Como lo sostiene Candau (2001:121): “el contexto y las modalidades
de la recepcién condicionarin el resultado de la transmisidén, que podria
ir de la continuidad pura y simple [...] hasta la ruptura, pasando [...] por la in-
vencién”,

Y En su estudio de caso sobre los procesos de institucionalizacién aca-
démica, Coria encuentra que en la etapa de conflictividad se ponen en en-
tredicho los cimientos institucionales y sus “rmarcas fundacionales™, y se abren
procesos de “refundacién institucional”, como resultado de que aigunos
sujetos “proveyeron referentes simbolicos e imaginarios que negaron los an-
teriores, inaugurindose [..] la escritura de una historia institucional nove-
dosa” (Coria, 2004:222),
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En el periodo posterior a la crisis, las huellas de la estructura
de plausibilidad que se fue foriando al calor de las mecanismos de
transmision que vivieron los herederos, operan como un obtu-
rador a la posibilidad de reconstruccion del grupo alrededor de
un proyecto comin: en el imaginario de esta generacién —que
crecid al socaire de la seguridad que ofrecian la presencia del pa-
dre fundador y el aval del paradigma tGinico—, esta reconstruc-
cién luce hoy imposible desde {a orfandad y la pulverizacién de
los referentes tedricos.

A mi me da mucho temor cuando se babla de coexistir en la di-
versidad, reconocer la diferencia, no porque ahora no las tenga-
mos claras, creo que st las tenemos claras, a los golpes bemos visto
gue la psicologia no es quizds dnicamente la psicologia en la que
Suimos formados en nuestro tiempo de estudiantes, me da temor
porgue a veces se vuelve como una bandera para justificar cosas,
desde las Flores de Bach a ln aromaterapia, e incluso alli bay
posturas muy ortodoxas tedricas [...J].

Sabemos perfectamente gue el conductismo no da cuenta de la
conrducta bumana, pero bemos tratado de buscar estas alternati-
vas. Sobre todo lo gue decia H [..], bay un temor de apertura, no
en el sentido de que pensemos que somos los tinicos, sino de gue
se cuelen situaciones tedricas que no tienen wingun fundamento
cientifico.

Por otra parte me llama la atencion cuando se dice: “A lo mejor
esto ya no es posible, construyamos entre los hermanos la alterna-
tiva". Nada mds que somas bermanos como Cain y Abel, no somos
bermanos que nos reconocemos como bermanos, estamos toda-
via en una lucha entre la diferenciacion y la simbiosis. Racional-
mente si sé que eres diferente, puedes pensar diferente y podemos
Dlaticar, pero ya en lo emocional y en lo afectivo, en las relacio-
nes cotidianas, esiamos luchando. Si te acepio, a lo mejor say igual
a H .y me simbiotizo contigo y pierdo mi diferenciacion; entonces,
si defiendo a mi grupo me voy diferenciando, sin embargo esto me
impide escuchar tu discurso real, concientizarlo y aceptarlo.

Nos queda por analizar 1a Gltima estrategia de transmisién que
identificamos. Aqueila que se realiza en 1a relacién de los herede-
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ros en formacién con sus maestros (los fundadores-adherentes) 'y
con los compafieros alumnos de las generaciones més avanzadas.

La formacion por la intermediacion
de los espacios y las formaciones grupales

Por lo comin, la escolarizacidn pone en estrecho contacto a per-
sonas que, a pesar del claro diferencial de edad, forman una re-
lacién de contemporaneidad. Se trata de una experiencia que se
comparte en una comunidad de tiempo y espacio, que

[...] pone en sinergia dos duraciones en expansion [...] Los mun-
dos de los predecesores ¥ de los sucesores extienden, en las dos
direcciones del pasado y el futuro, de la memoria y de i3 espera,
estos rasgos extraordinarios de vivir-juntos (Ricoeur, 2003:171).

Pero lo mis importante de este intenso intercambio es que po-
sibilita la construccién y transmisién de una identidad compar-
tida, un capital de recuerdos y olvidos a través de los cuales se
procesa el pasado y se proyecta €l futuro. Para Souto, Mastache
y Mazza (2004:29),

[...1los grupos, las instituciones vy los individuos encuentran en par-
te su identidad en ese trabajo de memoria coleciiva y también perso-
nal que, como retrospectiva, permite conocerse v descubrirse a si
mismao.

Entre unos y otros —en este caso maestros y alumnos— ope-
ran “procesos sociales de relacién y psiquicos de ligazén”, que
se hacen extensivos al 4mbito institucional, “estableciéndose un
espacio comin donde la identificacién es posible” (Souta, Mas-
tache y Mazza, 2004:33). '

Este es el espacio de las “formaciones grupales”, que son la bi-
sagra de la transmision intergeneracional, pues a través de ellas
la generacién de formadores transmite a los jovenes

[...} los modes de hacer y de ser, [...} lo idiosincrésico de la institu-
¢ién, mediante procesos activos psiquicos y sociales por los que
se recibe, conserva y transforma la herencia simbélica de 1a insti-
tucién (Souto, Mastache y Mazza, 2004:33),
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Las formaciones grupales pueden ser vistas como una parie es-
pecifica y fundamental de las estructuras de plausibilidad, que
hacen de puente v ariculacién entre los sujetos y la institucion,
entre la memoria individual v la colectiva.

En las instituciones educativas los procesos de transmisién in-
tergeneracional se realizan a través de relaciones interpersona-
les, entre los receptores de la herencia cultural y los portadores
de ella, que por el vinculo tan estrecho que establecen se conver-
tirdn en sus “allegados”, concepto propuesto por Ricoeur para
referirse a “esa gente que cuenta para nosoLros y para quien con-
tamos nosotros” y que realizan una funcién de intermediacion de
las distancias “entre el si y nosotros” (Ricoeur, 2003:172). Des-
de una perspectiva psicoanalitica, Ka#s (1996) habla de una trans-
misién psiquica en la que [as formaciones del inconsciente pasan
de una generacidn a otra a través de esta relacién intersubjetiva,
que permite la construccidn de formaciones psiquicas comunes
al sujeto ¥ a su grupo de pertenencia, en donde el material de la
transmision se resignifica, en un trabajo de interpretacién, recti-
ficacién y ocultamiento.

En el espacio educativo del proyecto de Psicologia Iztacala, el
primer grupo de allegados para las generaciones en formacién
son sus maestros. El joven colectivo de docentes reclutados para
la puesta en marcha constituird la parte medular de las forma-
ciones grupales, encargadas de producir los cambios graduales y
permanentes en las conductas de los alumnos. Como ya lo apun-
tamos, la estrategia de transmision descansé en procesos de socia-
lizacién que se dieron dentro y fuera de los 4mbitos y las practicas
educativas, lo que produjo una relacidn fuertemente ﬁncada en
mecanismos de 1dent1ﬁcaczon

Otra cosa gue recuerdo es gque babia mucho compromiso de par-
te de los profesores, a diferencia de abora, era como un claustro
de profesores muy jovenes, muy comprometido, muy unido y muy
alrededor del creador del plan de estudios: Emilio Ribes. [...] No
babia profesores vedette que dijeran: “Yo soy el inteligente”, sino
que babia profesores gue decian: "Yo estoy aprendiendo todavia
¥ voy a seguir aprendiendo junto a ustedes”. Esa era la postura.

[..] es lo que también mantenia a la gente aqui: el compromiso,
la solidaridad que habia entre los alumnos y de los maestros con
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los alumnos. No lo dejaban a uno morir solo. Habia ese "jpor qué
1o estds estudiando?”, por lo tanto, realmente un compromiso.

Como parte de esa excelencia y de la juventud que imperaba en
casi todos nuestros profesores —la opinidn que eilos han vertido
de sus profesores yo la comparto, era gente muy comprometida—
se instals un curso de formacion de profesores totalmente formal,
avalado incluso en el plan curricular [ ].

Otra cosa que quisiera apoyar era la solidaridad de los maestros,
clertamente cuando no pueden con el problema, todos los maes-
tros y Emilio como lider se comprometen a que tendrian que resol-
ver el problema, es decir, si yo necesitaba tentian gque apoyarme.

La evidente juventud de estos primeros docentes ~-ia mayo-
ria recién egresados de la licenciatura y, por lo tanto, practica-
mente sin experienciz laboral— promovié en un cierto sentido los
vinculos identificatorios entre €llos v sus alumnos, pues la bre-
cha generacional era muy corta. El entusiasmo v la ilusidén carac-
teristicos de la etapa fundacional de los proyectos de innovacién
se convertirin en el sello distintivo de Ia relacién intersubjetiva
entre los protagonistas de los procesos de transmisiéon. El 4m-
bito escolar se transforma en una institucién de vida'® en donde
maestros y alumnos pasan juntos la mayor parte de su tiempo, y
comparten, ademds del propdsito educativo, proyectos perso-
nales, vinculos afectivos, filiaciones politicas, preocupaciones
laborales, creando un ambiente que desdibuja las jerarquias ins-
titucionales:

Creo que la escuela podria definirla como militante en el sentido de
la apuesta tedrica que babia, y también militante en el sentido
del compromiso. Muchos meaestros nuestros eran sindicalistas, nos
tocd apoyarios en la buelga, ir a [...] para sostener la buelga.

[...] No era dificil encontrarse en marchas [...] el Colegio de Profe-
sores de Psicologia tenia ese aspecto militante [...] lgual estabamos

' Enriquez (1989) propone el concepto de institucion de vida o institu-
cidn de existencia para referirse a la modalidad especifica de relacién social
que se establece en las instituciones contemporineas, espacios de forma-
cién y socializacion que se cormerten parz los individuos en {a “finalidad
de su existencia™
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en el laboratorio registrando la conducta de la rata, que en la
tarde nos encontrdbamos en una marcha en la militancia con
los campesinos y los maestros [ Era una cuestion muy intere-
sante, no querria ponerle otro calificativo mds que ése, y en el que
también los lazos entre los alumwnos y los maestros tomaban otro
matiz, porque también los maestros se convertian en nuestros
comparieros, jEn el laboratorio nos bablaban del movimiento sin-
dicall En este sentido podria pensar a Iztacala como militante.

Pero abi estd el como bay un propdsito de bacer en América Lating,
en Iztacala, la Escuela de Psicologin vinculando el materialismo
conductual con el materiglismo dialéctico marxisia lasentimien-
to general], intentando dar atencion a problemas sociales. [..] Una
cierta manera de como entender el marxismo gue después se va
desprendiendo de esia manera ligada a lo conductual, conforme
como vamos viviendo algo interno del campus, es decir las relacio-
nes sociales entre el profesorado con los estudiantes [...] las fiesias
de los profesores, abi estdbamos varios estudiantes|...] jnos amdba-
mos tanto! Lo digo en el sentido real del término [risas y asen-
timiento generall. Habia un contacto y un conocer al profesor por
Juera del ambito escolarizado formal donde se compartian o se
discutian ideas. Fsa fue unn dindmica que me toco vivir y que im-
plicé en su momento el ir teniendo contactos con gente —seguia
mantentendo el conductismo— gue iba teniendo mds filiacicn por
una idea social de transformacion desde la psicologia, y como de
repente se va distancigndo lo uno de lo otro, cuando en un prin-
cipiio intentaron ser la misma cosa.

Algo de lo que no bemos bablado abora y desde ayer ba estado
presente es la cuestion de la edad, la cuestion de la juveritud, pues
creo se atraviesa en todo esto, jPor gué Iztacala fue tan placente-
70 en su primer época? Porque era un laboratorio para vivir la
Juventud, es decir, podias ser malbablado, todavia de becho se arras-
tran estas cosas, aqui ni se te ocurrd venir en lacones porque eres
excluido, o sea aqui bay toda una forma de trabajar. Hubo una
época en la cual si no venias de pantalon de mezclilla, zapatos de
goma y morralite, no eras tan de este grupo. Crec que asi se formo
una especie de laboratorio donde estdbamos atslados del mundo.
Aqui podias andar [...] babia una forma de vivir tu relacién con
la autoridad, tu ruptura [.. J] esta forma de tener una relacion de
confianza con tus compatercs, mucha gente efercia su sexualidad



de manera diferente a como lo podias bacer en lo externo, y esto
lo propiciaba el ser escuelas lejanas, o sea las tenemos como es-
cuelas externas de la Universidad, e incluso no te hacian seniir
wntversitario del todo. Eras iztacalteca, no eras universitario en
general. Creo que esto 1os permitio una especie de bonaviza en la
Juventud donde existin ln utopia del cambio social, la presencia de
la militancia, donde podias expresar estas cosas y eva bien visto.
Y squé pasaba cuando salias de aqui al mundo, a lo externo? Pues
no podias llegar de la misma forma tenias que comportarie de
otra manera.

Pero esa caracteristica se va a convertir en una debilidad del
modelo, ya que los agentes encargados de la transmisién ~—los
fundadores-adherentes— no tendran la autoridad y el liderazgo
suficientes, puesto que ellos mismos estin en proceso de forma-
cion. En la etapa hasta cierto punto experimental de la puesta en
marcha, éstos no se encuentran en condiciones de responder con
solvencia a las dudas de sus alumnos o de sesolver los huecos y
las inconsistencias que presentaba el proyecto (como, por su par-
te, tampoco podia hacerlo el lider fundador). Por otro lado, si
bien su juventud permitia una mayor cercania y confianza con
aquéllos, también simbolizaba el rasgo negativo de la inexperien-
cia, de la falta de prictica profesional; su trayectoria no se habifa
apartado de los- recintos universitarios, pues pasaron prictica-
mente sin transicién de alumnos a académicos:

{...) me di cuenta de que cuando llegamos no babia psicologos cli-
nicos, o sea nuesiros profesores no eran psicclogos clinicos, ni psico-
logos sociales, ni psicologos educativos, ni psicologos dedicados a
educacion especial y rebabilitacion, y creo gue eso tuvo mucho
que ver con el desencanto. Nuestros profesores no eran gente qgue
habia tenido una prictica profesional en ese campo de trabajo.
{...] Recuerdo cuando bice la prictica como alumno de Psicologia
Clinica, me di cuenta gue tenia mds prdctica para resolver que
mi profesor, lo cual bizo que fuera todo un problema.

{...] la mayoria de la gente nunca ba tenido una practica profe-
sional y tiene exigencias curriculares de calificacicn, etc,, pero no
tiene una experiencia.a nivel de desarrolio de ia pmfeswn en si.
Mucha genle es tedrica en este lerreno.
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A mime toco, despuds de que estdbamos en el grupo de formacion
con los profesores especialistas a nivel internacional, que los pro-
Jesores a quienes ibamos de ayudantes nos preguntaban; “qué
quiere decir conductismo?, jcomo se bace esto?, ;qué sigo acd
{..J?7. Dentro del mismo grupo, las mismas personas que supues-
tamente eran lideres, despuds, nos venian a preguniar a quienes
no éramos tan lideres: “;Qué entendiste de la funcicon X7, porque
tengo tal problema v no me cierra bien el paradigma”,

Por las caracteristicas ya sefialadas, esta formacion grupal ten-
dri dificultades para hacer la funcién de intermediacion entre el
proyecto institucional y sus herederos. El legado cultural circula-
rd de manera restringida entre aquellos alumnos mis cercanos a
los que representan la ortodoxia del modelo, formando nichos
privilegiados de continuadores del paradigma (cuando menos asi
serdn vistos por quienes se consideran disidentes o marginales),
pero ya sin la pretension de generalizacién que fue parte de las
caracteristicas de inicio del proyecto. Por otro lado, esta difi-
cultad para la transmisién de “memorias fuertes” empafiard la
historia de su origen al sembrar, como hemos visto, la duda o
la desconfianza; el proyecto de Psicologia Iztacala no podré trans-
mitir una epopeya fundacional mitica ¢ idealizada, porque ese
pasado se encuentra muy ligado al periodo de fa crisis 0 —en
las versiones mds radicalizadas de algunos de los herederos— al
fracaso del modelo. Estos fendmenos tendrin un efecto directo
sobre las conformaciones identitarias de los herederos:

Abi estd mueito gfectivamente algo y no porgue sea deleznable y
se repudie, al contrario, eso nos constituyd de alguna forma y nos
Dbermite tener las raices. No creo gque alguien se arrepienta de ba-
berlo temdo

{...] para mi el baber sido parte de una juventud que creyé en la
wutopia me permite creer en ello. Ya no se cree en la utopm No sé
para dénde ir.

Otra de las formaciones grupales que tuvo un importante papel
en el proceso de transmision del legado del proyecto es el com-
puesto por los alumnos de las generaciones de avanzada que
compartian el espacio institucional con sus compafieros de nue-
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vo ingreso. Tienen el papel de ir conformande los ritos de paso
y las practicas de socializacién no contemplados en el proyec-
to. La convivencia en un tiempo y un espacio institucional tan
acotado hace que en las escuelas se den intensos intercambios
sociales entre las diferentes cohortes generacionales, en una re-
lacién parecida a la de los hermanos mayores y menores dentio
del 2mbito familiar. Esta formacién grupal transmitird el legado
institucional mediado por su propia experiencia como receptores
primeros de la herencia, la que ademds es muy reciente, pues se
encuentran todavxa inmersos en la dindmica de su formacién aca-
démica:

Ingreso a la carrera, ya era Isaac el jefe de carrera f.. . El primer
recuerdo gue tengo de Iztacala en el sentido de la comunidad es
ir a servicios escolares a inscribirme y no poder bacerlo porgue
bay un grupo de compariercs de generaciones previas sentados
enfrente de la ventanilla de Psicologia pidiéndonos que no nos ins-
cribiéramos basta gue no se resolviera el tema del cambio curricu-
lar. Me impacto mucho porque venia de Prepa 9 en la tarde, y por
Io dnico que nos movilizdbamos era porgue Hegaran los porros y
salir corriendo, en cambio acd eva: "Qigan, compasiercs, no se ins-
criban”. Recuerdo que entre sus reclamos bdsicos era el problema
de la seleccidn de materias, algo asi como: “Olgan, no saben en el
problema que se van a meter”, que se iba a bacer seleccion de ma-
terias, que si se les iba a tomar en cuenta o no los créditos que va
babian cursado con el antiguo plan de estudios, y babia algu-
nos compariercs —no los conocia— que se oponian a que fuera
una corriente tinica. Vagawmenie recuerdo ir llegando, ellos esta-
banabiyie bombardeaban con informacidn, consuspreocupacio-
nes, y uno que estaba alli con su papelito para irse a mscnbzr Y 1O
te dejaban |...J.

Ademas al ser tan poguitos era como una gran familia. Cuando
entré a Iztacala, en el 77, ya iban dos generaciones antes, y los
comparieros, ustedes, daban la bienvenida en el buen sentido, no
era sélo una bienvenida oficial sino también bablar de ln escue-
la, prestar articulos, orientar asumiéndose un poco como futores.

Esta formacién grupal vive, dentro del reducido marco tempo-
ral de su formacién, una doble experencia de transmisién hacia



las generaciones de nuevo ingreso: primero, en su condicidn de
alumnos que viven la crisis de la puesta en marcha, transmitiran
- a sus compaferos entrantes su desencanto e inconformidad con
el proyecto. Después, en su papel de primeros herederos surgi-
dos del circuito de reproduccién del propio proyecto, serdn los
nuevos académicos que tendrdn la encomienda de la defensa y
ransmisién legitima del modelo fundacional.” Estas generacio-
nes de inicio surgidas de la puesta en marcha del modelo serin
vistas por las generaciones posteriores como una elite que debe
su situacion de privilegio dentro de la institucién a su insercién
primera en la historia del proyecto; su contacto con el momento
fundacional —a pesar de que no sea como protagonistas princi-
pales— creard una imagen mitificada de ellos en el imaginario de
los estudiantes que se encontraban mds alejados de este origen:

Pero las nuevas generaciones teniamos dos dualidades: por un
lado babia mucha comprension al alumno, entonces los textos
abominables que ustedes babian leido en inglés va no nos daban
tanto, ya los babian traducido y estaban para nosotros; pero, por
otro lado, nunca fhamos a ser iguales a esos primeros alumnos
que eran lan brillantes y que babia personafes tan miticos {...J.

Esta gente de generaciones previas ya eran los duefios de la escue-
la y asi se comportaban, ¥ demds y a nosotros, a partir de nuestra
generacion, no 5€ si seq porque ya babia un superdvit de boras o
porque ya babia menos necesidad de genie formada bajo esas con-
diclones, pero se nios comenzi a cortar mucho de todos los benefi-
cios, porque ademads de los beneficios académicos, supuestamente
también habia bengficios economicos, laborales, etcétera.

{..J Iztacala era todo para la primera generacién —los amigos,
los padres— {.. ] bay una apuesta a la bisqueda de imposibles, en-

"7 Lidia Fernindez ~—en una intervencién como coordinadora del Taller
de Indagacién de la Historia/Novela Institucionzl, que dio origen a esta in-
vestigacién— comenta: “En general, en todo lo que he visto [...] resulta que
las primeras y segundas generaciones de egresados de un proyecto de cam-
bio fen Ias instituciones educativas] son mis fuertes en su defensa del espa-
cio institucional, que los fundadores del proyecto, que venian formados de
otro lado”.
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ronces 1o va a baber nunca un nuevo Hder, nunca vamos a ser
lo suficientemente buenos Para Compararnos Con €505 Maestros,
¥ DOY Supuesto tampoco enemos nuerds generaciones que sean
tan buenas. Abf contintio un poco con lo que decia de que no son
Dadres, retvindico que los hijos en esa adolescencia también fu-
vieron hijos, y cuando uno sale —abi bablo de mi experiencia— se
queda con que nuvica va 4 ser tan bueno, ya me dijeron,

Estos testimonios que analizamos nos permiten avanzar la con-
jetura de que ya desde el periodo de la puesta en marcha, y
sobre todo a partir de la etapa de la crisis del proyecto, las for-
maciones grupales que fueron apareciendo se diverssificaron en
su composicién interna y en su funcionamiento con respecto a
los mecanismos de transmisién, 1o que provoca efectos diferen-
ciados en los procesos de constitucion de las identidades insti-
tucionales. Algunas de estas formaciones grupales permaneceran
fieles al modelo promovido por los fundadores y, por lo tanto,
tendrin como caracteristica “asegurar la conservacién [..] de los
niicleos histéricos més significativos de la vida institucional” (Sou-
to, Mastache v Mazza, 2004:34), a partir de un intercambio inter-
generacional que posibilita a los herederos la identificacion con
l2 herencia institucional. En otras formaciones grupales, por el
contrario, se va diluyendo progresivamente esta capacidad para
asegurar la transmisién de memorias legitimadoras, en la medi-
da en que los fuertes vinculos emocionales, 1a ilusién de una s6-
lida cohesién grupal y el poder de convocatoria que genera el
discurso “mitico y utépico” (Ferndandez, 1998) del modelo fun-
dacional —elementos fundamentales de los procesos de identi-
ficacién que se generan en la etapa inaugural— van perdiendo
fuerza conforme avanza la sucesion generacional. Por Gltimo, des-
de los momentos inaugurales del proyecto, algunos de los futu-
ros herederos de la primera generacién se identificardn con las
posiciones disidentes de una parte de los fundadores-adherentes,
dando lugar a formaciones grupales muy cohesionadas, que vivi-
rin en continua confrontacién con las otras agrupaciones a par-
tir del hecho de no compartir con ellos los referentes simbdlicos
del proyecto original, lo que dard origen a una distinta identidad
institucional.
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TRANSMISION, HERENCIA E IDENTIDAD

Como hemos analizado, el proceso de institucionalizacién de este
proyecto educativo implicaba el reto de hacer que las generacio-
nes en formacién lo incorporaran como significado subjetivo, a
través de estrategias de transmisién orientadas a construir es-
quemas de identificacién para tal propésito. Para dar cuenta de
lo ambicioso de este objetivo lo hemos equiparado con los pro-
cesos de resocializacion que pretenden una modificacién sus-
tancial de las trayectorias de los individuos; es decir, que aspiran
a una transformacion radical de su realidad subjetiva. Planteamos
también que para lograr esta paulatina resocializacién era nece-
saria la creacion de estructuras de plausibilidad que, en el caso
que analizamos, se consiruyeron a través de determinadas estrate-
gias de transmision, algunas de las cuales nos propusimos ana-
lizar. Encontramos que estos mecanismos de transmisién tienen
una debilidad de origen, pues se van fraguando al calor de su
puesta en marcha y bajo la constante presién que le impone ¢l
discurso utdpico de la convocatoria con la que inicia el proyec-
to, discurso que en este momento instituyente es particularmente
refractario a las criticas o la posibilidad del replanteamiento de
su matriz tedrica.

Analizamos tres mecanismos de transmisién inter e intragene-
racional para rastrear c6mo se fueron conformando los procesos
identitarios entre los herederos del proyecto de Psicologia Iztaca-
la, 2 partir de la recepcitn, incorporacién, resignificacién y transfor-
macion del legado institucional. Concluimos que estos mecanismos
de transmision de la herencia descansan en procesos de identifi-
cacion, pues la resocializacién itmplica intensos intercambios afec-
tivos para la construccién de pertenencia y singularidad dentro
del grupo. Tratamos de mostrar c6mo en el nivel simbélico, el mo-
mento fundacional juega un papel relevante en la construccidn
de las identidades colectivas, pues incide directamente sobre los

'procesos de legitimacién del propio modelo. Asimismo, consi-
deramos el doble papel que en este proceso instituyente jugoé la
oferta innovadora del proyecto: por un lado, el gran poder de con-
vocatoria de su componente utépico hacia conexién con el ima-
ginario cuitural de una generacion que crecié bajo el signo de la
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transformacion social, 1o que se tradujo en un fuerte compromi-
50 y adhesién de los primeros alumnos con el modelo de forma-
cién que se les ofrecia; por otro lado, el ripido desencanto de
estos herederos por las limitaciones que fueron encontrando en
el proyecto, lo que derivé en la adopcién de précticas de forma-
cién que se apartaban del proyecto original. Por dltimo, nos de-
tuvimos en el andlisis de las estrategias de formacion identitaria
del proyecto, que depositd en manos de sus lideres académicos
y de su cuerpo docenie la encomienda de implementar pricti-
cas pedagdgicas innovadoras, que establecian la normatividad dis-
tintiva del modelo fundacional.

Mito de origen, convocatoria utdpica, personajes-modelo, for-
maciones grupales, son elementos que contribuyen a alimentar
la ilusién grupal en el imaginario de los herederos en la etapa inau-
gural, pero que en el transcurso de la reconstruccién de Ia nove-
la institucional mostrardn sus fisuras. Este trabajo de exploracién
de los mecanismos de transmision desde la perspectiva de sus he-
rederos nos permitié entender, desde otros dngulos, las etapas
que corresponden a su puesta en marcha y a 1a crisis que modi-
ficé su propuesta original.

Por otro lado, a lo largo de este estudio comprendimos que
la posibilidad de reconstruccién grupal de la historia que propi-
cié el Taller de Indagacién de la Historia/Novela Institucional se
produce por la “sedimentacién intersubjetiva” de las experien-
cias que han retenido el grupo de académicos que participaron
en €l y que da lugar a una biografia comin.” Nosotros trabaja-
mos con las reiteradas sedimentaciones que fueron apareciendo
en el discurso de los participantes; es decir, con esas experien-
cias compartidas que se convirtieron en un depdsito comiin de
conocimiento que se fue transmitiendo y transformando por efec-
to del intercambio inter e intrageneracional. Esto fue lo que nos
dio Ia pauta para explorar la problematica de la transmisién y
los procesos identitarios, desde la &ptica del binomio memoria

¥ Berger y Luckmann sostienen que “la conciencia retiene solamente una
pequedia parte de la toralidad de las experiencias humanas, parte que una vez
retenida se sedimenta, vale decir, que esas experiencias quedan estereoti-
padas en el recuerdo como entidades reconocibles y memotables” (Berger
y Luckmann, 1968:91).
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colectiva-identidad generacional. Sostenemos que las generacio-
nes se definen a partir de una duracion comvin, en la que los even-
tos histérico-sociales que sus miembros consideran relevantes son
de naturaleza simbdlica;® es decir, las representaciones colecti-
‘vas que una generacioén hace de esos acontecimientos permiten la
elaboracion de una memoria coleciiva, que es lo que da origen a
la identidad institucional. En el desarrollo de nuestra indagacién
tratamos de identificar cémo las distintas cohortes generaciona-
tes de herederos construyen una memoria comnin sobre el proyec-
to de Psicologia Iztacala, a partir de una serie de interpretaciones
y reconstrucciones permanentes, que se distinguen entre sf por su
conexion con diferentes acontecimientos y procesos dentro de
la historia institucional, pero que sin embargo mantienen una rela-
cion de continuidad entre si. Se trata de una memoria social que
les permite significar su historia presente y establecer las corres-
pondencias entre el tiempo individual y el tiempo institucional.

Pla impronta que dejan los eventos histéricos en los individuos desbor-
da a los acontecimientos en si mismos, porque éstos siempre estin mediados
por el lenguaje, por las representaciones sociales, por las imdgenes y por
los simbolos que crean los propios individuos: la experiencia humana se
dirige sobre los acontecimientos vividos, pero también sobre las ideas y los
valores colectivos que circulan en el medio social.
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