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INTRODUCCION

Comprender las practicas docentes supone un trabajo
complejo por cuanto la diversidad de estilos de ensefanza
y caracteristicas en los perfiles docentes no permiten su
caracterizacion y homogeneizacion (Litwin, 2008; Blanco,
2009). Més alld de pensar un docente ideal y unas formas
generales de ensefianza amparadas bajo la matriz sociocul-
tural de la modernidad, que valga decir, buscaba la institu-
cionalizacién de las conductas privadas y la promocién de
valores publicos bajo un principio de racionalidad ligado a
medios vy fines, lo que se busca en la sociedad contempo-
rdnea es precisamente fomentar la diferencia y potenciar
un trabajo pedagdgico que tenga como centro la misma
reflexion sobre la practica docente .

En efecto, lo que permite el intercambio de ideas, la
diversidad y el eclecticismo reflexivo entre profesores, es
ese reconocimiento de la diferencia que redunda en el po-
sicionamiento del saber pedagdgico como eje central de la
labor docentey el oficio de ensefar. Tanto asi, que mas que
un profesorasociado a ciertas labores académicas e incluso
investigativas, estas diferencias y potencialidades permiti-
rian pensar caminos y recorridos para posicionar la labor
docente como una practica social. Tal como lo plantea Stei-
man (2017) las practicas de ensefanza en las instituciones

"Frente a esta caracterizacién de un modelo educativo ligado a
medios y fines donde la distribucion de la autoridad estuvo mediada
por el aparato militar, laiglesiay el Estado y donde la comprensién
formativa estaba més ligada al alcance de objetivos y al beneficio
de politicas para maximizar objetivos generales véase Lipman M.
(1998) el modelo reflexivo de la practica educativa en: pensamiento
complejoy educacién, ediciones de la torre, Madrid, Espana
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de educacién superior, se corresponden mucho mas con
practicas sociales, que con la mera transposicion didactica
donde lo que se busca es una nueva traduccién del conoci-
miento cientifico al aula universitaria. Como intervencién
intencionada, las practicas de ensefianza se ubican con res-
pecto a los significados de contextos socio historicos parti-
cularesy en las posibilidades de construir unas condiciones
para la distribucién y redistribucién de capitales culturales.
En efecto, reconocer el estatuto histérico de la labor
docente y su estatuto social permitiria superar las visiones
anquilosadas que reducen la labor docente a mera vocacién.
Una dificultad enorme en la practica pedagdgica es precisa-
mente el caracter socializador que han adquirido las discipli-
nas donde se fortalece la creencia de que todo conocimien-
to cientifico es susceptible de ser ensefado. De acuerdo
con Serna (2004) esto sucede sobre todo en el dmbito de
las ciencias sociales y la filosofia, que han amparado el naci-
miento de la pedagogia y la didactica desde el siglo XVII. El
supuesto que ha prosperado entonces es que las distintas
disciplinas ostentan una condicién pedagdgica. Esta situa-
cién ha generado que las practicas pedagdgicas se perciban
mucho mas como vocacidén que como una practica social.
Esta falta de reflexiéon sobre un saber que en ocasiones
se torna difuso y con pocas claridades sobre su concrecion
como disciplina, crea un caldo de cultivo donde prospera la
creencia sobre la pedagogia como vocacién. Ahora bien, a

esta situaciéon problemaética habria que anadir los diferen-
tes intereses de los docentes, incluidos los politicos vy los
ideoldgicos. Como parte de la cultura, los docentes univer-
sitarios ponen en circulaciéon no solo las diferentes repre-
sentaciones disciplinares de su propio campo de estudio,
sino que ademas ponen a circular las diferentes represen-
taciones asociadas a su contexto (Llano, 2018).

Otra de las problematicas que refuerzan esta idea, son
las discusiones y las confrontaciones entre la pedagogia 'y
la psicologia alrededor del aprendizaje, que como objeto
de estudio ha llegado a convertirse en un verdadero campo
de conocimientos dominado sobre todo por la psicologia.
Los dominios sobre el saber pedagdgicoy didactico han es-
tadoinfluenciados por la tutela de la historia, la filosofia, la
sociologia y la psicologia; esto no solo ha restado autono-
mia relativa a la pedagogia como campo de conocimiento,
sino que lo ha despojado de los elementos explicativos del
fendmeno educativo, procurdndole las mas variadas expli-
caciones provenientes de las diferentes ciencias. Sin lle-
gar a decir que las epistemologias de las ciencias sociales,
donde por supuesto se ubica la pedagogia, y las epistemo-
logias de las ciencias naturales, donde ha logrado mayor
autonomia la didéctica, no hayan aportado al estatuto de
lo pedagdgico y lo didactico, es claro que aln falta camino
por recorrer en la comprensién del fenédmeno educativo,
sobre todo en el campo universitario.
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Ahora bien, esta dificultad de la objetivacion de la pe-
dagogia como practica social y de la didactica como prac
tica de ensenanza, no solo se vincula a la propia dificultad
de definir sus limites conceptuales y disciplinares, sino a
su escaso poder explicativo frente a fendmenos educa-
tivos que ademas de ser cambiantes, resultan de dificil
comprensién. Uno de ellos es por supuesto la problema-
tica asociada a los intereses y representaciones de toda
clase que los docentes ponen en circulaciéon en los dife-
rentes escenarios formativos.

Un aporte de la psicologia educativa ha determinado
que los estilos didacticos de los diferentes tipos de do-
centes provienen de variables personales y contextua-
les de donde se desprenden incluso modelos didacticos
personales que introducen principios y creencias (Blanco,
2009, p. 28). Como vocacién, la practica pedagdgica es
asumida bajo el supuesto de que todo contenido discipli-
nar es susceptible de ser ensefiado, sin la necesaria com-
prension de las condiciones de produccién de los discur-
sos y los escenarios cientificos donde se pueden reforzar
o tergiversar creencias y practicas sobre lo pensable, lo
decible y lo posible que definen la naturaleza legitima de
cada disciplina (Serna, 2004; Llano 2017). En este sentido,

? Desde la conceptualizacion efectuada por Pierre Bourdieu
(2008) “el campo universitario reproduce en su estructura el
campo del poder cuya estructura contribuye a reproducir por su
propia accién de seleccién e inculcacién. En efecto, es eny por su
funcionamiento en tanto espacio de diferencias entre posiciones
(y, al mismo tiempo, entre las disposiciones de sus ocupantes)
que se lleva a cabo, fuera de toda intervencion de las conciencias
y de las voluntades individuales o colectivas, la reproduccién del
espacio de las posiciones diferentes que son constituidas del
campo del poder” (p.61).

dentro de las mismas practicas pedagdgicas y en el mis-
mo acto educativo es posible encontrar una variedad de
principios epistemoldgicos sobre la naturaleza del cono-
cimiento, principios psicoldégicos sobre cémo se aprende
dicho conocimiento y principios ideoldgicos sobre las re-
laciones de poder que hacen posible la ensefianza (Garcia
Pérez, Porland, 2017).

Ensuma, las practicas pedagdgicas como intervencién
intencionada y como practica social entrometen una va-
riedad de sentidos y significados asociados a una serie de
variables. Por una parte, la misma formacién del docente
quien a su vez pone en circulacién los contenidos discipli-
nares aprendidos en su formacion profesional y sus creen-
cias particulares asociadas a unos contextos particulares.
Esto permite entrever que el acto de ensefianza depende
de unos habitus particulares donde es posible evidenciar
la posicién que el docente ocupa en un campo de posibi-
lidades como el campo disciplinary el campo educativo?

Estas formas de ensefanza participan entonces de
unas relaciones de fuerza donde confluyen cuestiones re-
lativas al conocimiento, a las motivaciones, a lo socio his-
térico e incluso a lo ideolégico. En este sentido, en la pra-
xis pedagdgica se hacen evidentes no solo los elementos
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internos de una practica anclada en el aula universitaria,
sino ademas elementos estructurales que pueden afec
tar la propia practica pedagdgica. Los primeros hacen
parte de aquellas decisiones que debe tomar el docen-
te como agente educativo en el quehacer cotidiano en
el aula de clase y que manifiestan sus tensiones en el
contexto universitario. Dichas tensiones se pueden sin-
tetizar en cuatro preguntas basicas que se encuentran
en los modelos pedagdgicos: ;Qué ensenar? ;Para qué
ensefar? ;Co6mo ensefar? ;Por quéll ensefar? Desde
otro angulo, se tienen los factores externos, los cuales
se definen como aquellos elementos jerdrquicamente
superiores a la institucién educativa que determina las
representaciones disciplinares legitimas de cada campo
de conocimiento y las condiciones sociales y culturales
de su propia produccién (Chavarroy Llano, 2017).

Finalmente, comprender los escasos balances his-
téricos y de historia social de la pedagogia en un pais
como Colombia, permite establecer algunas rutas para
concretar desde la propia practica pedagdgica esos sen-
tidos, y en ocasiones sin sentidos de lo pedagdgico en
la docencia universitaria. De esta manera una reflexién
mas profunda que reconoce el papel del docente uni-
versitario como una practica social y a la pedagogia
como un saber reflexivo con unas historias y unos balan-
ces disciplinares mas o menos claros, permite el transito
de la préctica pedagdgica a la formacién integral.
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LOS EFECTOS DEL CONTEXTO

EN LA PRACTICA PEDAGOGICAY
DIDACTICA Y LA APARICION DE
NUEVOS ESCENARIOS FORMATIVOS

Dentro del quehacer pedagdgico universitario es comun
perder de vista los cambios estructurales y las coyuntu-
ras econdémicas, sociales y culturales. Aunque desde los
ejercicios investigativos y la practica investigativa se ha-
gan evidentes dichos cambios, no es del todo claro cémo
el producto de esas investigaciones transita rapidamen-
te al curriculo y a la misma préctica pedagdgica, a no ser
que se incorporen de forma no regulada bajo principios
didacticos personales como curriculo oculto. Otra forma
de incorcopar las nuevas conceptualizaciones y los ade-
lantos de la ciencia se realiza por medio de un ejercicio
de transposicion didactica, que intenta convertir un ob-
jeto de saber en objeto de ensefianza sin pasar por una
reflexién pedagdgica profunda sobre el objeto a ensedar.

Ahora bien, de acuerdo con Steiman (2017) esta ge-
neralizacién inapropiada de la transposicién didactica
del campo de las matematicas a otros campos de conoci-
miento trae consigo las siguientes dificultades. En primer
lugar, la exclusién de otros saberes que no son cientificos;
en segundo lugar, la omisién de los docentes del propio

Unidad POU (Proyecto de Orientacién Universitaria de La Facultad de Arquitectura y Artes)



conocimiento cientifico y una falta de rigurosidad en la
vigilancia epistemoldgica en el transito de objeto de sa-
ber a objeto de ensefanza; en tercer lugar, la ausencia de
otras mediaciones como diferentes textos que vinculan
a la discusiéon diferentes visiones de mundo, y en cuarto
lugar, la exclusién de otros tipos de relaciones como la
contextual, laideoldgicay la econdémica.

Esta ultima relaciéon permitiria desde la practica do-
cente incorporar las discusiones de tipo contextual me-
diante problematicas o simplemente campos problema-
ticos como los siguientes. En primer lugar los cambios en
términos econdmicos, sociales y culturales, amparados
en la categoria de la denominada globalizacién, que traen
consigo reflexiones sobre el mismo proceso formativo
tanto para el estudiante como para el docente, como por
ejemplo, la influencia cada mas marcada de la economia
sobre otros campos relativamente auténomos como el
educativo (Brunner, 2000?; (Misas, 2004), (Gémez y Celis
2009). En segundo lugar, el problema asociado a la perti-
nencia social y académica de los programas académicos.
Cada vez es mas complejo que las universidades respon-
dan a las necesidades formativas del medio y cada vez es
mds distante una formacién de larga duracién que intere-
se a un publico que ya no cree en la correspondencia en-
tre formaciény mercado laboral (Nicastro, O.S.y Garibay,
B.-B. 1999; Gémez y Velarde 2009).

En tercer lugar, los problemas de las profesiones
asociadas a diferentes innovaciones y transformaciones
no pueden perder de vista que esta expansion de las
formas de educacién superior y el crecimiento de la po-
blacién estudiantil en el mundo, rebasa la capacidad del
mercado laboral para emplear a la mayoria de titulados
que, decepcionados, se suman a las listas de desemplea-
dos (Bauman, 2013). Dentro de la dindmica del campo
educativo sometido a reglas econdmicas, el mercado
educativo, mas preocupado por el alza en las matricu-
las y la consecucién de una mayor cobertura educativa,
abandona un tanto el tema de la calidad de la educaciéon
y la mejora constante de una formacion permanente,
que contribuya a formar profesionales para un merca-
do laboral, que valga decir, se ha desbordado en la so-
breoferta educativa y en el constante derrumbamiento
de la idea sélida sobre la garantia de la formacién direc-
tamente relacionada con la insercién laboral (Malagon,
1995); (Bauman, 2013); (Llano, 2014).

Las preguntas pedagdgicas asociadas a la vinculacion
en los disefios curriculares de las necesidades formativas,
y con ello a las formas de construir propositos formati-
vos para concretarlos mediante la reflexién pedagdgicay
didactica en la educacion superior, abre la posibilidad de
pensar en un perfil docente que mas que un experto en la
gestidon de lainformacién sobre una materia determinada,
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se convierta en un potenciador del aprendizajey en un fa-
cilitador de un proceso formativo que cada vez mas, esca-
pa a las regularidades de la propia universidad con espa-
cios y escenarios mas abiertos y flexibles. Es importante
considerar que las nuevas tecnologias y la interaccién vir-
tual se convierten en escenarios con potencial formativo,
ademas los territorios y los diferentes espacios donde sea
posible una experiencia pedagégica empiezan a quebrar
los espacios cerrados del aula universitaria. Ya desde la
década de los cincuenta, esta discusidn sobre los diferen-
tes espacios para el aprendizaje empezaba a obtener sus
frutos con el planteamiento de la ciudad educadora.

En la década de los cincuenta aparece la idea de la ciu-
dad educadora que buscaba fortalecer la relacién entre
pedagogia y ciudad. Este enfoque que desde la segunda
mitad del siglo XX intentd utilizar a la ciudad como esce-
nario de aprendizaje, se afirmé en los pronunciamientos
de laUnesco en 1972 y en la carta de las ciudades educa-
doras producto del Congreso Internacional de Ciudades
Educadoras realizado en 1990 en Barcelona. La prepon-
derancia de esta perspectiva amparada en el saber ser en
la ciudady en la idea de una educacién permanente, abrid
la puerta a la gestion en las ciudades de América Latina
alrededor de politicasy programas educativos. En Colom-
bia, la Ley General de Educacién, por ejemplo, propone
unos acercamientos a la propuesta de ciudad educadora,

que mantiene como pardmetro la educacién desarrollada
en las instituciones escolares, de modo que la propues-
ta de ciudad educadora apenas aparece COmo un com-
plemento de la educacién formal (Llano, F. y Chavarro, C
2017 citando a Jurado, 2003).

En Ultimas, con este ejemplo se hace referencia a la
posibilidad de abrirse a otros escenarios formativos, ya
que dentro del proceso formativo se suele tener como
Gnico escenario formativo el aula de clases. Ante unaidea
tan arraigada en la practica pedagdgica, como es la de la
interacciéon entre estudiantes y docentes en un espacio
fisico, el riesgo que se corre es precisamente el de redu-
cir el significado del aula a un salén de clases. En muchas
ocasiones, la comprensién del aula desborda este espacio
de cuatro paredes como Unico escenario formativo.

De esta manera habria que realizar una apertura de
significado a lo que podria entenderse por escenario for-
mativo. El espacio formativo o el escenario formativo se
encuentra en estrecho vinculo con la contribucién a los
propésitos formativos. En este sentido, se trata de cual-
quier espacio donde se produce el encuentroy la interac-
cion entre dos protagonistas del proceso educativo: las
conferencias, las salidas de campo, los encuentros acadé-
micos, las charlas institucionales, incluso las mediaciones
virtuales, son escenarios formativos que estan en directa
relacién con los propésitos formativos de los programas.
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Lo mds importante en este proceso es reconocerlos,
relacionarlos y potenciarlos en estrecho vinculo con la
formacién integral y los derroteros institucionales de
diferentes universidades.

Finalmente, con estas advertencias en la relacién
entre docente, estudiante y contexto sociocultural,
el acto pedagdgico no solo podria potenciarse con la
incorporacién y el reconocimiento de probleméticas
concretas del mundo de la vida, sino que ademas que-
da expedito el camino para pensar en la necesidad de
formacion pedagdgica con el propdsito de legitimar
ese saber en el quehacer docente.
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UN LUGAR TAN OBVIO QUE SE
PASA POR ALTO: LA FORMACION
PEDAGOGICA EN

EL DOCENTE UNIVERSITARIO

En un sistema educativo como el colombiano, por lo general
se privilegian dos mecanismos de seleccién para la vincula-
cion del docente universitario. El maximo titulo obtenido y
quizds el mds importante y relevante para las economias de
los programas es el tiempo de dedicacién a la docencia, la
investigacion y la proyeccidon social (Misas, 2004, p. 64). Se
da por sentado que la formacion del pregrado, complemen-
tada con una formacion avanzada, ya sea especializacién,
maestria o doctorado, habilita al docente universitario para
la ensefanza en educacién superior.

El adquirir alguna experiencia en un trabajo como la do-
cencia universitaria, muchas veces resuelve la deuda de la
universidad con este compromiso educativo. Es muy dificil
conseguir perfiles de docentes universitarios con alguna
formacion en educacion, por lo que la formacion pedagdgi-
ca queda suspendida hasta que el docente, por sus propios
medios, se abra caminoy gane experiencia docente. En cual-
quiera de los casos, la formacién docente queda incompleta
ya que no queda claro cémo el saber pedagdgico y didac
tico se ha instalado en su propia practica. Lo que hace aun
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mat cuestionable el compromiso de formar docentes en
el campo de la docencia universitaria para la educacién
superior es precisamente el vacio legal que ampara toda
suerte de practicas en las universidades, como por ejem-
plo vincular profesionales sin la formacién pedagégica, ni
las competencias docentes para asumir el reto de la for-
macion de las nuevas generaciones en un espacio cada vez
mdas desdibujado como la universidad. En efecto, dentro
de los indicadores de calidad propuestos por el CNA (Con-
sejo Nacional de Acreditacidn) no se contempla de forma
particular la formacién en docencia y pedagogia de los
docentes universitarios. Basta Unicamente certificar expe-
riencia docente, sin un soporte formativo que la sustente.

De acuerdo con Pinilla (2016), ante este panorama
una pregunta relevante es el cuestionamiento por las
propiedades consideradas pertinentes para ser califica-
do como un docente universitario. El asunto de la pe-
dagogia en la educacién superior se reduce entonces a
tenerinclinacion por la ensefianza, o una especie de vo-
cacién gue dificilmente se traduce en una conceptuali-
zacién de la praxis en el aula o fuera de ella. Lejos de ser
considerada como una disciplina que se fortalece por
medio de la reflexién constante y sistemdtica del acto
pedagogico y el hecho educativo, la pedagogia se con-
vierte en el escenario universitario, en el asunto de unos
pocos interesados en vincular su formacién disciplinar

con un conocimiento mas amplio sobre asuntos de curri-
culo, didactica y pedagogia.

De esta manera, una apuesta decidida por la forma-
cion docente implica acercar a los docentes no solo a las
cuestiones de la investigacién, el manejo de tecnologiasy
la adquisicion de un segundo idioma, sino poner el acento
en la formacién pedagdgica y didactica. Esta determina-
cién institucional permitird lograr mayores impactos en el
aprendizaje y unas reflexiones mas comprometidas con la
legitimacion del discurso pedagdgico en todos los asuntos
de la gestién curricular. Ademds, con una reiteracién en la
importancia sobre el aprendizaje, valga decir, reflexionado
desde el saber pedagdgicoy didactico, se podraincorporar
los efectos del contexto en los contratos de aprendizaje.
De esta manera, al vincular las probleméticas del contexto
y potenciar las capacidades humanas de los estudiantes en
su compromiso social y politico con la sociedad y la cultu-
ra, serd mas distante esa representacién que ha reducido
al estudiante a ser un mero cliente. Claro estd que con un
sistema educativo mediado ante todo por la légica eco-
némica, esta clase de compromisos son en realidad muy
dificiles de conseguir. Sin embargo, en esta discusién apa-
rece la pregunta por el significado y las potencialidades de
la universidad: ;Cémo la universidad estd enfrentando la
actual dindmica social y cultural? ;En realidad es una insti-
tucién del siglo XIX que se ve enfrentada a problematicas
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del siglo XXI? ;Qué tan anacrénica es la universidad hoy?
Estas preguntas hacen parte de los desafios que la univer-
sidad tiene en la contemporaneidad. Por lo pronto el ca-
mino mas sencillo es devolverle a la universidad su mayor
sentido que es el de la humanizacién. ;Cuél es el sentido
de la tecnologia sin humanizacién?, ;cudl es el sentido de
un desarrollo sin humanizacién?, ;para qué sirven las pro-
fesiones sin humanizacién?

En efecto, la pedagogia y la didactica tendrdn que re-
solver, junto con la formacién de profesores comprome-
tidos, la necesaria tarea de recobrar el sentido de lo hu-
mano, y el posicionamineto de las capacidades humanas
en aras de una formacién integra e integral. Para esto se
requiere la formacion de un docente que pueda pregun-
tarse por las practicas que él mismo desarrolla para re-
solver interrogantes y plantear nuevos problemas (Bain,
2004, p. 29). Con un saber pedagdgico fortalecido por
la reflexién constante entre pares académicos y con la
puesta en valor de unas didacticas que logran concretar
en cualquier escenario formativo, esa reflexién pedagé-
gica enrelacién con propédsitos e intereses formativos, se
abre la posibilidad para pensar en curriculos incluyentes,
al integrar en la practica pedagdgica nuevas formas de
resolver problemas (Allen, 1995).

Finalmente, la formacién de docentes universitarios,
que mediante el saber pedagdgico y didéctico, logren
articular contenidos disciplinares, problematicas de

contexto y desafios éticos y estéticos, permite una ma-
yor apertura para enfrentar los marcados cambios en lo
tecnoldgico, lo econémico, lo social y lo cultural (Buendia
y Olmedo, 2000; Tejada, 2002). En este sentido las pre-
guntas que aparecen son las siguientes: ;Como debemos
formar al docente en estas nuevas circunstancias?, ;cua-
les son los recursos pedagdgicos y didacticos con los que
cuenta el docente para responder a las necesidades de la
sociedad del conocimiento?, ;resulta pertinente fortale-
cer un campo pedagdgico auténomo que se concentre
en el desarrollo de competencias pedagdgicas para el
avance de esta practica social?

Frente a estas preguntas cabria plantear alternativas
que logren disipar los itinerarios pedagdgicos y fortalecer
la reflexién en los diferentes escenarios formativos para la
educacién superior. En primer lugar habria que reconocer
que uno de los obstaculos principales es la reduccion de la
pedagogia como vocacién. en segundo lugar, frente a sus
posibilidades reales, el docente universitario ha de enfren-
tarse con el discurso entronizado de las competencias,
para comprenderlo y reflexionar sobre su propia practica.
En tercer lugar, habria que reconocer diferentes dngulos
de comprension para devolverle el cardcter humanista a la
universidad, y con esto a las mismas practicas pedagdgicas.
Para ello se plantea un derrotero que puede adentrarse en
el quehacer docente mediante reflexiones pedagdgicasy
didécticas en contextos concretos
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UN ESCOLLO QUE HAY QUE
SUPERAR: LA PEDAGOGIA
COMO DISCIPLINA DIFUSA

Dentro de la practica pedagdgica es frecuente caer en
los lugares comunes de la pedagogia por no recurrir con
frecuencia al hito histérico y los balances de las discipli-
nas. Estas historias de las disciplinas se vinculan con es-
cenarios particulares de la produccién del conocimiento
y permiten comprender los aciertos vy las dificultades de
su configuracién como ciencia, disciplina o saber. Para el
caso colombiano tal vez quien se haya aproximado con
mayor rigor en la busqueda de un estatuto cientifico para
la pedagogia es sin duda Olga Lucia Zuluaga (1987), quien
junto con su grupo de Historia de la practica pedagdgica
en Colombia, intentd realizar los vinculos entre historia
y pedagogia por medio de la conceptualizacién de la ca-
tegorfa de saber pedagdgico. El anélisis foucoltiano que
planted este grupo de investigacion de la universidad de
Antioquia, permitié abrir una tendencia importante en la
comprensién de la pedagogia como dispositivo de poder.
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Dentro de los aportes mas importantes en este sen-
tido se encuentran las conceptualizaciones de Noguera
(2005), quien planteo la pedagogia como un saber so-
metido a las conceptualizaciones de otras disciplinas de
las ciencias sociales. Otra de las tendencias importantes
en esta recuperacion del estatuto de lo pedagdgico, han
sido los planteamientos de la pedagogia reconstructi-
va, entendida como el saber-cémo que, valga decir, se
acerca a la idea de competencia elaborada por el grupo
liderado por el profesor Federicci y Antanas Mockus en
1994. Una Ultima tendencia la representa la compren-
sion de la pedagogia como campo del saber, sobre todo
desde los desarrollos de Mario Diaz (1993), quien reto-
ma los planteamientos de Basil Berstein y Pierre Bour-
dieu con laidea de campo. Desde esta Ultima perspecti-
va, Adrian Serna Dimas ha conceptualizado la pedagogia
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como violencia simbélica y arbitrario cultural, sin las po-
sibilidades reales de su fuerza simbdlica por la cercania
en Colombia de la pedagogia, con la politica. Es tan di-
fuso su estatuto segln este autor, que hasta la actividad
politica recurre a ella como mecanismo simbélico ligado
al sentido comun, donde la pedagogia es simplemente
vocacion. De acuerdo con Serna (2004) el estatuto de la
pedagogia resulta difuso y sus referencias hacen parte
de las representaciones del sentido comdn, ya que, al ser
referenciada como palabra en el pensamiento corriente,
termina por ser considerada una operacién que da cuenta
de procesos de transferencia o adquisicion de determina-
dos contenidos, disposiciones o percepciones asociadas a
la practica. De acuerdo con Serna (2004):

Este estatuto difuso de la pedagogia se percibe en las mltiples
existencias que mantiene alin en el propio universo del pensamien-
to social. En primer lugar, se considera uno de los objetos de in-
dagacion de las ciencias humanas y sociales. En segundo lugar, se
asume como un supuesto de las distintas disciplinas, que las hace
ensenables dentro de unos programas de formacion especificos y
que, al mismo tiempo, las puede presentar abiertas para apropia-
cién colectiva. (p. 15)

Este andlisis de Serna (2004) resulta pertinente en la
medida en que la pedagogfa reducida a los escenarios es-
colares como saber pedagdgico y como elemento articu-
lador de las Ciencias Humanas y Sociales, reclama su esta-
tuto disciplinar sin ser un asunto de completa aceptacion
en el escenario universitario. Reducida a unos lenguajes

populares y a los efectos politicos de su difusién, la pe-
dagogia se constituye en un discurso eficiente revestido
de buenas intenciones. Ante esta situacion de falta de re-
flexion de unos objetos de aprendizaje y de la construccion
de unos contenidos formativos que den cuenta de pro-
pésitos de formacion, se hace improbable una reflexion
constante y autbnoma de los procesos de construccién de
conocimiento especifico de la pedagogia. De esta mane-
ra, una posibilidad de contribuir al posicionamiento de la
pedagogia como disciplina fundamental para articular los
contenidos disciplinares en el escenario universitario, es
sin duda el compromiso con la formaciéon docente desde
instancias particulares e iniciativas institucionales.

Estos balances histéricos de la pedagogia como un
saber, permiten una comprensién mas alld de su aplica-
cién cotidiana. Al respecto habria que decir de acuerdo
a Chavarro y Llano (2017) que si bien es cierto que estas
conceptualizaciones han intentado consolidar el estatuto
disciplinar de la pedagogia en Colombia, también resulta
evidente la dificultad de su definicién. De acuerdo con Pi-
nilla (2016), aunque son frecuentes las conceptualizacio-
nes foucultianas desde el concepto de dispositivo y Ulti-
mamente las bourdivianas, con el concepto de campo, lo
que ha sido definitivo, es sin duda que la pedagogia como
discurso ha estado vinculada en Colombia a la legitima-
cién del docente como intelectual de la educacion.
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En este transito de la universidad tradicional a la uni-
versidad de masas, las polémicas en torno a la educaciény
los saberes sobre la pedagogia, tomaron diferentes rum-
bos. Inicialmente para la década de los sesentay setenta,
las preocupaciones sobre la educacidén estuvieron a cargo
de la naciente sociologia de la educacién en el pais [...];
sin embargo, en este escenario aparecen las luchas del
movimiento magisterial que propendia por nuevos rum-
bos epistemoldgicos diferentes de aquellos propuestos
por la tecnologia educativay la sociologia de la educacién
[...]. Estos movimientos, liderados por el magisterio, in-
tentaron la reivindicacién del maestroy el posicionamien-
to de su practica més alléd de la operacionalizacion que
suponia la tecnologia educativa, caracterizada por una
planificacién rigida de las clases, una urgente necesidad
de coberturay curriculos ligados a los tecnicismos (Pinilla,
2016 citando a Llano et al., 2013, p. 43).

Ciencias de la
educacion

Pedagogia Diddctica
Objeto de estudio

Lo formativo

El hecho
educativo

Este objeto de estudio orbita en las preguntas por el
hombre y la necesidad de educacion
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De acuerdo con Pinilla (2016), si bien es cierto que el
saber pedagdgico se constituyd en un eje articulador de
la apariciéon del docente como intelectual con adveni-
miento del movimiento pedagdgico en los afos ochenta,
la intencién de formar docentes ya estaba presente des-
de la década del sesenta con la explosién de facultades
de educacién, todas ellas amarradas al discurso de las
Ciencias de la Educacién. A partir de estas experiencias,
se presentd la posibilidad de postular al maestro como un
intelectual, al rescatar el valor de la pedagogiay del ejer-
cicio de la practica docente y la formacién integral.
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DE LA PRACTICA
PEDAGOGICA A LA
FORMACION INTEGRAL

Desde la practica pedagdgica son frecuentes la pregun-
tas por la pertinencia de los contenidos ofertados y las
formas de llegar a impactar en los estudiantes. Frente al
primer cuestionamiento aparecen las reflexiones sobre el
tipo de profesional que requiere el paisy los problemas 'y
necesidades mas urgentes relacionados con esta necesi-
dad formativa. Estos cuestionamientos de un profesional
reflexivo, abre la posibilidad de pensary repensar el acto
pedagdgico mas alld del entorno de las clasesy los traba-
jos académicos. Una practica docente reafirmada en la ac-
cién-reflexién, permitird una praxis soportada en la me-
joray por qué no decirlo, en los fracasos académicos en
el acto de ensefnanza, que podria llevar a tipificar nuevas
practicas y nuevos sentidos en lo educativo (Vasco, s. f).
Estos andares y recorridos pedagdgicos no pueden
Gnicamente rescatar los aciertos en la dindmica universi-
taria. Son tan valiosos los fracasos, como los diferentes
logros de lo que se puede denominar buenas practicas
universitarias. Cuando se hace referencia a la practica
pedagdgica, no se puede excluir la reflexién, ni mucho
menos la accidon en relacién con los fracasos, ajustes y
los reajustes de un proceso formativo que es individual 'y
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al mismo tiempo colectivo. De esta manera, como saber
reflexivo, la pedagogia se convierte en uno de los meca-
nismos o dispositivos mas poderosos en cuanto a la trans-
formacion de la realidad. Desde los micro entornos, como
el aula de clases hasta los contextos institucionalizados
como la universidad como un todo, las diferentes practi-
cas pedagodgicas y los estilos de ensefanza se convierten
en verdaderos dispositivos socializadores.

No se trata Gnicamente de la repeticién de los cono-
cimientos y limitarse a presentar de manera organizada
informacion cientifica. Mas que priorizar los contenidos
y el propio discurso dhel profesor, una practica pedagé-
gica reflexiva, romperia con el paradigma propio de las
pedagogias tradicionales remarcadas en la instruccién
bajo un aura donde todo el tiempo se interroga al estu-
diante y donde predomina la exposicién magistral. Este
ambiente donde se priorizan los contenidos y el discur-
so del profesor, dificilmente puede acercarse a la forma-
cién de ciudadanos responsables integrales y honestos.

*De acuerdo con de Zubiria (1994) todas las teorias
pedagdgicas se han enfrentado y han tenido que dar
respuesta a la pregunta anterior. En este sentido, se puede
afirmar que no existen las pedagogfas neutras, ya que

el quehacer educativo necesariamente presupone una
determinada concepciéon del hombre y de la sociedad.
concepcidn que, a su vez, exige comprenderlo en su
multidimensionalidad y en su integralidad (p. 38).

Al privilegiar solo una de las dimensiones y capacidades
del ser humano, como el desarrollo cognitivo, los demds
aspectos tienden a ser ocultados y pasan a ser vivencia-
dos en el curriculo oculto.

Un enfoque pedagdgico mucho mas estructural y cer-
cano a las realidades y los contextos, permitiria romper
en parte, con ese discurso predominante como es el de
la transmisién y acumulacion de conocimiento. Sin desco-
nocer las potencialidades de una pedagogia tradicional y
sin entrar a proponer que estas formas tradicionales se
encuentran totalmente desfasadas del acto educativo, se
hace necesaria la pregunta sobre el tipo de hombre y de
sociedad que se quiere formar’. ;Qué clase de educacion
y para qué tipo de sociedad? No es una pregunta facil de
responder. Sin embargo, si se asumen otros dngulos de
comprensién del fenémeno educativo y se tome un poco
de distancia frente a la habitual y legitimada forma tradi-
cional de ensefanza, de repente los resultados, y sobre
todo los procesos, serian distintos.
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~ LAREFLEXION-
ACCION DEL PROCESO
EDUCATIVO

Con alguna frecuencia, cuando aparecen los resultados
de la evaluacién docente, también aparecen y reaparecen
las reflexiones sobre lo que se hizo y lo que se dejé de
hacer con los grupos asignados. En este orden de ideas
se pueden suscitar los siguientes interrogantes: ;Por qué
esta tan baja esa evaluaciéon si me esmeré durante todo el
semestre? ;Por qué me evaluaron tan mal los estudiantes
siyo crefa que todo estaba bien?, o por el contrario, tam-
bién pueden aparecer afirmaciones como las siguientes:
“bueno, hice bien mi trabajo, se ve reflejado el esmeroy
el esfuerzo que le puse a la preparaciony a la realizacion
de las clases”. ;De qué depende entonces obtener buenas
calificaciones docentes?

Desde las concepciones actuales de la evaluacién en
educacién superior, esta se reduce a mediry cuantificar, es
mas una evaluacién sumativa, que formativa. De acuerdo
con Valcarcel (2018) es importante repensar los escena-
rios de autoevaluacién y coevaluacion que se realizan en
las instituciones educativas, pues estos tipos de evalua-
cién brindan herramientas muy importantes para el mejo-
ramiento de los procesos de calidad educativa. Sin embar-
go, en la mayoria de casos, tanto la autoevaluacién como
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la coevaluacion, son entendidas por los docentes como
un entrometimiento en sus labores, una forma de vigilar
lo que realizan, o es la manera en la que los estudiantes
los califican partiendo Unicamente de elementos subje-
tivos. Entonces, se considera necesario implementar no
solo una cultura educativa en las instituciones, sino pro-
mover el trabajo en equipo entre docentes, pues esto
les permitird comprenderse no desde la competitividad,
sino desde las capacidades que tienen para mejorar la
institucion y sus procesos. La coevaluacion debe ser una
oportunidad para que colectivamente, los docentes
compartan sus conocimientos, se evallen, aprendan co-
sas nuevasy se sientan incentivados a mejorar.

iQué?
, Ensefar iCémo?
Planeacion de la fase ;Cuéndo?

reflexiva y pedagdgica

Evaluar ;QUE?
;Cémo?
;Cudndo?

Unidad POU (Proyecto de Orientacién Universitaria de La Facultad de Arquitectura y Artes)



Mas que una evaluacién punitiva, se hace relevante ins-
cribir todo proceso de evaluacién dentro de un enfoque
pedagdgico que permita la reflexién sobre los procesos
formativos. Desde la bisqueda constante de la auto com-
prensién, una evaluaciéon mucho maés reafirmada en los pro-
cesos formativos que en los mismos resultados permitira
tanto a administrativos, como los mismos docentes realizar
yresponder las siguientes preguntas: ;Qué significa educar?,
ipara qué se evalua?, ;como se deberia evaluar?, ;como se
podrian asumir las dificultades?, ;como se podria mejorar?

Ahora bien, para comprender cémo se logra el trdnsito
de una practica pedagdgica reafirmada sobre pedagogias
tradicionales y esquemas institucionales que reafirman el
paradigma transmisionista, a unas formas de compren-
sion del fenémeno educativo mucho mas integral y holis-
tico, se requiere evidenciar una problematica presente en
el campo educativo colombiano. Estas dificultades se aso-
cian en primer lugar con la escasa formaciéon pedagdgica
de los docentes universitario y con unas comprensiones
reducidas de lo pedagdgico a mero ejercicio vocacional.
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EL DISCURSO DE LAS
COMPETENCIAS Y

SU TRANSITO A LA
FORMACION INTEGRAL

En este escenario donde se evidencia la escasa forma-
cién pedagdgica de los docentes universitarios, la poca
importancia dentro de las estructuras ministeriales y por
tanto administrativas, y las dificultades para asumir a la
pedagogia como una discipling, aparece el discurso de las
competencias. Valga decir que estos discursos realmen-
te no son tan novedosos, hacen parte inicial de los desa-
rrollos de la lingUistica con la tesis central del intelectual
Noam Chomsky quien en 1957 propone que la lengua
tiene dos mecanismos que le permiten ser homogéneay
universal. De un lado, que toda actuaciény toda accién es
complemento del hablay que esta competenciase instala
mediante un aprendizaje inconsciente. Esta tesis ampara-
daenlaideade que la competenciaes el acervo cognosci-
tivo que un oyente hablante posee, fue rebatida desde la
sociolinguistica con Del Hymes en 1972, quien demostré
la insuficiencia de la competencia linglistica y gramatical
y propuso el concepto de competencia comunicativa.

De acuerdo con Pinilla (2000), este concepto compren-
dido como la capacidad de realizacién situada, involucra
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las referencias del escenario de actuacién, al plantear que
todo conocimiento estd en el contextoy por tanto, no pue-
de ser abstracto, universal e idealizado. Mas adelante con
M. Canales en 1983, se hace una revisién del concepto de
competencia comunicativa con las siguientes caracteristi-
cas. En primer lugar, se requiere tener un dominio del co6-
digo linguistico tanto verbal como no verbal. En sequndo
lugar, comprender que las expresiones son producidas en
diferentes contextos de acuerdo a la situacion, los propo-
sitos y la interaccion de los diferentes participantes en los
diferentes actos de habla. En tercer lugar, que la compe-
tencia discursiva es la combinacién de formas gramaticales
y significativas para lograr un texto hablado o escrito en
diferentes géneros. Por Gltimo, la competencia estratégica
es el conjunto de estrategias para arreglar las fallas de la
comunicacion y favorecer su efectividad (pp.110-111).

Lo que se deja entrever con estas referencias, es que el
mismo concepto de competencias ha evolucionado desde
los planteamientos de la lingUistica a los planteamientos
del desarrollo cognitivo. En estos transitos se reafirman,
junto con los principios de la pedagogia tradicional, un tipo
de formacién que apela a la asimilacién de conocimiento
como uno de los Unicos aspectos relevantes del proceso
formativo. Desde la psicologia cognitiva, con las teorias de
Jean Piaget, la psicologia cognitiva de corte computacional
y en menor medida, desde la psicologia histérico cultural

de Lev Vigostsky, el concepto de competencia ha hecho un
trdnsito desde la lingUistica al campo de la psicologia. Pro-
ducto de este cambio aparecen en el escenario educativo
propuestas como las de Benjamin Bloom, conocido por su
taxonomia de verbosy alcances en el aprendizaje.

Con el proyecto cero de Harvard, no solo aparecen
nuevas formas de abordar el aprendizaje como la ense-
fanza para la comprensién, sino que prosperan nuevas
teorfas acerca de la diversidad de las inteligencias. Con
Howard Gardnery su teoria de las inteligencias multiples,
el tema de las competencias adquiere mucho mas el ca-
racter de capacidad y habilidad asociado al desarrollo de
las inteligencias. Sin embargo, lo interesante de los plan-
teamientos de Gardner fue el significado y la profundidad
que el dia la discusién sobre las competencias, en las que
se reafirmoé que las competencias se relacionaban con la
disposiciéon o la capacidad para resolver problemas. En
este orden de ideas, las competencias no son cuestiones
netamente heredadas, sino que son susceptibles de desa-
rrollarse a lo largo de la vida.

Con el proyecto Tuning, producto de la declaracién de
Bolonia de 1999, se abrid el debate sobre el tema de las
competencias asociado a la problematica de movilidad de
estudiantes en Europa. Una de las preguntas centrales de
estos acuerdos entre universidades europeas era precisa-
mente cémo armonizar los aprendizajes en la blusqueda
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de equivalencias para las titulaciones. Ademas de la figu-
ra del crédito académico como medida de trabajo acadé-
mico, reaparece la discusién sobre las competencias defi-
niéndola como una combinacién dinamica de atributos en
relacion a procedimientos, habilidades, actitudesy respon-
sabilidades, que describen los encargados del aprendizaje
de un programa educativo o lo que los alumnos son capa-
ces de demostrar al final de un proceso educativo’.

Finalmente, este enfoque de competencias ha pros-
perado en el sistema educativo colombiano. Entendidos
como procesos complejos de desempeno, las competen-
cias se convierten en elementos organizadores de perfi-
les y mallas curriculares (Tobdn, 2008). Lo que no queda
claro, es que la formacién basada en competencias no
puede asumirse como un modelo del todo homogéneo
y sin varianza. Aqui es relevante comprender que estas
comprensiones dependen de los mismos enfoques peda-
gdgicos con los cuales las diferentes universidades aco-
gen el proceso formativo.

*Véase documento proyecto Tuning disponible en: www. let.rug.
nl/tuningproject ; se pueden complementar estas referencias
mucho mds contextualizadas en Barnett, R. (2001). Los limites de la
competencia. El conocimiento, la educacién superior v la sociedad.
Barcelona: Gedisa. Para acercarse al tema del crédito académico
consultar Gémez, V.y Celis, J. (2009). Crédito educativo, acciones
afirmativas y equidad social en la educacion superior en Colombia.
Revista de estudios sociales. [online]. n.33, p. 37

Unidad POU (Proyecto de Orientacién Universitaria de La Facultad de Arquitectura y Artes)



2

LA FORMACION INTEGRAL Y
EL ENFOQUE SOCIO CRITICO:
EL MUNDO DE LA VIDA Y EL
CARACTER EMANCIPATORIO
DE LA EDUCACION

La formacion integral como uno de los propésitos ac
tuales de los programas académicos en diferentes es-
cenarios formativos, permite evidenciar con claridad
las diferentes dimensiones del ser, en cuanto a lo afec
tivo, lo cognitivo, lo ético, lo corporal, lo estético, lo
comunicativo y lo sociopolitico. Mas que comprenderla
como un objeto técnico que pueda llevarse a cabo me-
diante objetivosy una debida planificacién académicay
administrativa, la formacién integral se reafirma en las
capacidades de la persona humana.
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Todo acto de aprendizaje es un acto
susceptible de ser compartido
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Acto de ensenar |- Docente ............................................ EStUdlante aprender
Todo acto de ensefanza es
un acto de aprendizaje
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’I\ Dialogicidad /I\

Acuerdos

Aprendizaje desde lo socio-critico
P. Freire - Escuela de Frankfurt

El acto educativo, entonces, se torna mucho mas
complejo de lo puede percibirse desde la mera trans-
misién del conocimiento. Aqui aparece la necesidad de
conocer, pero ante todo comprender para empoderar-
se y legitimar las visiones minimizadas y excluidas. Por
tanto, el conocimiento parte de las necesidades de los
grupos y el tipo de formacién recibida, desde un en-
foque socio critico promoveria las transformaciones
sociales, dando respuestas a problemas especificos.
Los contextos de actuacion, las habilidades y capaci-
dades desarrolladas y los conocimientos disciplinares.
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Estarfan entonces encaminados a construir visiones de
presente y de futuro desde unas lecturas de la realidad
que superan los niveles puramente interpretativos vy
empiristas. Este dngulo de comprensién del hecho edu-
cativo involucraria ademds de conocimientos, juicios y
valores para conectar teoriay practica

Construccion
2 social del territorio

Dexl/adri(s?ctilgi(ifanr o Srteefggilgr? . Contenidos Objeto de Contexto |_ o Escenarios de
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~S "
Problematicas
\, Habilidades \_/\

1. ZQU?? , Construccién social
Zéc(;gm,ﬁd ) de la persona
.4C 'L[J)a(')nnd%7 Habilidades Formacion
Concrecién didactica e » Objeto de © o
5. ;Por qué? . integral
6. ;Para qué? aprendizaje

;Cémo se forma?

;Cudl es el sentido
de la formacién
integral para el

pregrado?

:Co Aa? .
¢Como se ensenar 7. ;Con qué recursos?

8. :Cémo evaluarlo?

Socio-critico
Angulo de comprensiéon

Apertura a todas las

formas de saber é Polivalencia

;Cémo se aprende?
;Qué se entiende por

Intersticio donde se logra armonizar las o
aprendizaje?

Intersticio donde se logra armonizar

relaciones. las distintas visiones y posiciones
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ensefanza de las ciencias y las disciplinas. mediante relaciones horizontales.
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Frente a los problemas cotidianos asociados a la en-
sefianza, el aprendizaje, la valoracién y la mediacién pe-
dagogica promoveria espacios mucho mas horizontales
donde todo acto de ensefianza se convierte inmediata-
mente en acto de aprendizaje. El docente aprende del
estudiante y el estudiante aprende de su maestro en
una relacién dialégica y concertada. Ya sea que se asu-
ma desde la teoria de la accién comunicativa o desde
los referentes de las pedagogias criticas, el acto peda-
gdgico tiene la funcién politica de emancipar, de lograr
la construccién de conocimientos compartidos, donde
por supuesto el lenguaje se puede ver como acciones
practicas en el mundo. La relaciéon docente, estudiante,
contexto, conforma una triada que se refunde en una
idea bésica: “nosotros construimos el mundo”.

La comprensiéon del mundo de la vida desde las di-
ferentes representaciones disciplinares requiere de un
proceso de integraciéon de habilidades. Estos procesos
de integracién de habilidades y aprendizajes se logran
desde un angulo de comprension pedagdgica y didac-
tica que vinculan el acto de conocer, comprender y
aprender desde lainteraccién social. En este sentido, no
solo se hace indispensable el reconocimiento de las re-
presentaciones disciplinares sino ademds, reconocer las
necesidades de los grupos sociales y culturales con res-
puestas especificas a problemas del mundo de la vida.
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Objeto de estudio
S

9 Propdsito formativo
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= & 1. ;Qué?

Hablidad & & | Objetode ensenanza ' C2_ éC(I’)mo?
. 3.;Por qué?
Contenido disciplinar 4. ;Para qué?
+

Contexto de actuacién

» Saber ser

» Saber hacer

* Saber emprender
* Saber comprender

Ademads, con esta actitud frente al conocimiento se
busca potenciar la necesidad formativa de conocer y
comprender la realidad como praxis, de unir lateoriay la
practica integrando conocimiento, acciones concretas y
valores para lograr un proceso de autoindagacién y par-
ticipacién desde procesos investigativos y ademas parti-
cipativos. Estas formas de abordar la ensefianza desde
el desafio que supone la formacién hoy, busca fortale-
cer no solo la comunidad académica, sino la proyeccciéon
de unainvestigacién pertinente y comprometida con los
problemas reales de la sociedad colombiana.
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De esta manera, la comprensién del mundo requiere
de un horizonte de comprensién que permita posicionar
el didlogo como mecanismo para reflexionar, defender
argumentos, comprender relaciones epistemélogicas,
ontologicas y sobre todo construir mensajes inteligibles
desde una decision tedrica, metodologica y social para
resolver los problemas y las necesidades sentidas. Este
didlogo entre estudiantes y docentes permite legitimar
un docente que se concibe mas que un profesor posicio-
nado por sus capitales culturales, en un educador donde
que asume una posicién mucho mas cercana a la facilita-
cién de un proceso formativo.

Desde esta perspectiva, el aprendizaje es una activi-
dad social que involucra la discusién en grupos, la argu-
mentaciény la discrepanciay sobre todo lainteracciéon de
los estudiantes con diferentes grados de conocimiento,
con un docente que promueve el aprendizaje interacti-
vo. Elaprendizaje que admite de entrada la reciprocidad,
la argumentacién de diferentes puntos de vista y la es-
tructuraciéon constante del didlogo y la conversacion, se
enmarca dentro de un trabajo colaborativo comprendido
como una construccién sociocultural.

Desde esta perspectiva del aprendizaje se entien-
de como una construccién social con discontinuidades
y rupturas dentro de un contexto sociocultural. En la
construccién del conocimiento se ponen de manifiesto

los diferentes significados, representaciones y valoracio-
nes en la interacciéon antes descrita entre docentesy es-
tudiantes. Esta diversidad tambien supone la puesta en
marcha de diferentes estrategias y técnicas de ensefian-
za que enriquecen la participaciény ponen en circulacién
diferentes intereses investigativos. De esta manera, las
principales estrategias de ensefanza y aprendizaje, se
centran en darle mayor participacién al estudiante me-
diante grupos de discusién, conversatorios, salidas de
campo, talleres, juego de roles, esta Gltima para favore-
cer la cooperacion, la participaciény el trabajo de equipo
en el aula y fuera de ella. A su vez, estas estrategias se
apoyan en técnicas de discusion grupal, interaccién guia-
da, expresion oral y expresién escrita, las cuales subya-
cen a los propésitos formativos de cada curso.

A partir de esta comprension del aprendizaje, se plan-
tean estrategias particulares, en los diferentes escenarios
formativos como el aula, las salidas de campo, las confe-
rencias etc.. de esta manera, se constituyen diferentes
espacios de discusiéon y humanizacién del proceso edu-
cativo. En estos escenarios formativos, el estudiante a
partir de sus experiencias y el analisis de sus circunstan-
cias realiza interpretaciones, da significado y sentido a su
realidad mediante la estimulacién de habilidades. En esta
educacion se recupera la integridad del sujeto y lo ubica
en situaciones sociales reales.
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El aprendizaje se reafirma en el desarrollo de las ca-
pacidades para resolver problemas. El aprendizaje aso-
ciado al valor que supone lo social bajo las interaciones
y los intercambios de experiencias, de representaciones
y de valor simbélico de las diferentes profesiones, se lo-
gra concretar en las simulaciones, los estudios de caso,
el andlisis de problemas y las tutorias.
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Replicarse en el territorio
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Como espacio para la discusion y la humanizacién so-
bre probleméticas de contexto, la tutoria se acoge a que
todo acto de ensefanza se constituye en si mismo en un
acto de aprendizaje y todo acto de aprendizaje es sus-
ceptible de ser ensefado y replicado en los territorios.
Bajo esta dialogicidad los estudiantes descubren nuevos
sentidos y formas de decodificacion de la realidad. Este
espacio humanizado y humanizante, ademas de propi-
ciar el didlogo v las relaciones horizontales entre estu-
diantes y docentes, permite a su vez ser sensibles a las
realidades y contradicciones de la sociedad.

Al tener presente las intencionalidades formativas,
los procesos evaluativos serdn entonces coherentes
con evaluaciones de tipo formativo mds que sumativo.
El proceso de evaluacion formativa se realiza con el se-
guimiento detenido de los procesos que ha seguido el
estudiante en la solucién de problemas especificos. La
evaluacién formativa como espacio de aprendizaje sigue

manteniendo un didlogo sostenido entre estudiante y
docente para afianzar los aprendizajes y encontrar nu-
vos sentidos a lo que se estudia.

Por Gltimo, desde finalidades, contenidos, metodolo-
giasy desde una evaluaciéon que busca valorar el progre-
so, las relaciones entre docentes y estudiantes permiten
la proximidad y la contrastacién de puntos de vista al
comprender que el conocimiento tiene un caracter rela-
tivo. En este sentido, el aprendizaje es el resultado de un
proceso interactivo donde es posible poner en discusién
principios epistemoldgicos, perspectivas sobre el apren-
dizaje e incluso principios ideoldgicos y las relaciones
de poder en la construccidén colectiva del conocimiento.
Esta triada entre problemas, actividades, reflexiones
permite postular un triangulo didactico donde se ponen
en juego los contenidos, las diferentes metodologias y
los procesos evaluativos, todos ellos en la consecucién
de los propdsitos formativos.
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SUPERAR LAS FALSAS
REPRESENTACIONES DE LA
DIDACTICA COMO TECNICA'Y
RECURSO LUDICO

La reduccién de la didactica a mero instrumento y téc
nica de la ensefianza ha prosperado bajo el paradigma
dominante de la tecnologia educativa, sobre todo en el
ambito de la educacién superior. Si bien se pueden ras-
trear los origenes de la didactica en el trabajo de Juan
Amos Comenius, esta idea de la didactica de ensenar
todo a todos, también se ha convertido en un lugar co-
mun. El origen de la did4ctica de las ciencias, entendida
como un érea del conocimiento se sitda en los anos cin-
cuenta amarrado al desarrollo institucional de los paises
anglosajones que buscaban, bajo el desarrollo cientifico
y tecnoldgico potenciar una reflexién sistemética en el
campo de la ensefanza de las ciencias. Por ejemplo, en
Estados Unidos se ponen en marcha propuestas curri-
culares para transformar la ensefianza tradicional, este
movimiento fue conocido como movimiento de reforma
curricular. De esta manera, la reforma curricular fuerza
el desarrollo de las disciplinas educativas en el plano
positivista con unas metodologias emuladoras de la
concepcién inductivista del método cientifico, como la
taxonomia de objetivos de Blomm.
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Sin embargo, la definicion del objeto de estudio de la
didactica que es la educacién cientifica y la formacién del
profesorado de ciencias, se ha centrado en las Ciencias So-
ciales. Ahora bien, en el debate entre las ciencias duras (ex-
perimentales) y blandas (ciencias sociales), la didactica de las
ciencias es considerada una disciplina emergente y posible.
Aqui cabe advertir que el modelo auxiliar de las ciencias que
buscaba transmitir los lenguajes y metodologias de las cien-
cias naturales hacia las nacientes ciencias sociales, empieza
a ser cuestionado sobre todo en la primera mitad del siglo
XX. Esta critica fuerte al paradigma que lo denuncié como
razon instrumental, permitié comprender el papel de lo hu-
manoy el sentido en la construccion de la realidad.

Empezar a darle una posicién a la didactica dentro del
campo de la ciencia, ha implicado la aceptacién de enun-
ciados que, desde un paradigma dominante como el po-
sitivismo, la ha instrumentalizado desde concepciones
pedagdgicas que han buscado tecnologizar el acto educa-
tivo. Esta caracterizacion del trabajo cientifico se encum-
bré como conocimiento positivo, o absolutismo positivis-
ta. En el desarrollismo tecnoldgico de los anos sesenta el
ideal era ensefiar mas y mejor ciencia para aumentar la
capacidad de produccién. En aquel entonces el objetivo
fue trasladar a la escuela esta légica de las ciencias.

Sin embargo entre los afios sesentay ochenta se pre-
senta una crisis de la tendencia cientificistay tecnolégica

de la didactica de las ciencias, donde se pone en discu-
sion el ideal de una ciencia objetiva, neutral y verdadera
bajo un contexto de cambios econdmicos, politicos, am-
bientales y culturales que evidencian los intereses eco-
ndémicos, socialesy profesionales implicados (Habermas,
conocimiento e interés). Esta crisis fue conocida como la
crisis del positivismo cientifico-técnico que se presentd
en el plano de la epistemologia, y la reflexiéon epistemo-
l6gica. Este cambio de paradigma estuvo caracterizado
por el predominio de la fenomenologia que afectd a los
diferentes objetos de estudio.

En este cambio de paradigma se plantearon tres li-
neas de desarrollo de la didactica de las ciencias. Una
epistemologia con una lectura de los contenidos y pro-
blemas, una psicoldgica sobre la descripcién de las con-
cepciones de los estudiantes y una pedagdgica que se
planted la estructura y dindmica de la comunicacion en
elaula. En la década del ochenta, el paradigma en la en-
sefanza pasé de ensefar mas y mejor ciencia a la ense-
fanza de las ciencias para todos los ciudadanos como
medio para democratizar el uso social y politico de la
ciencia. El objetivo fue consolidar la didactica como una
disciplina posible en la medida en que se introdujeron en
el debate, las concepciones de los estudiantes y profeso-
res, el contexto escolary extraescolar en la intervencion
de los sistemas de ensefnanza.
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Finalmente, en un escenario de desarrollo complejo y
problematico, las comprensiones desde contextos espe-
cificos, permitiré la reflexion inicial de pensar la didactica
mas alld de las técnicas y estrategias para fortalecer una
idea mas cercana al contexto y los diferentes problemas
de ensefanza aprendizaje.
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CONCLUSIONES

DE LA PRACTICA Las practicas pedagdgicas comprendidas como practi-

cas sociales requieren en el ambito de la universidad, no

PEDAGOGICA AL solo deben revisar los temas de produccién de conoci-
D ESARROLLO D E miento asociados a la internacionalizacién de la cultura,

la hiperespecializacién, la globalizacion o el ocultamien-

LA CREAT'V' DAD to paulatino de los procesos identitarios, sino que, ade-
mas, requiere enfrentar los problemas de contexto bajo
un criterio claro de pertinencia social. Para ello, necesita
de un proceso formativo que lo vincule directamente
con mecanismos argumentativos provenientes de la
reflexiéon pedagdgicay didactica. Con estos acervos pe-
dagogicos y didacticos ligados a referentes epistemolé-
gicos que procuren la humanizacién en la universidad,
los docentes podrian realizar lecturas de necesidades,
identificando problematicas locales, regionales y globa-
les. En un proceso de enseflanza—aprendizaje, el conoci-
miento reflexionado ha de contribuir a la busqueda de
respuestas innovadoras a problematicas del contexto y
sobre todo, a la formacién de personas comprometidas
con el cambio socialy cultural que contribuyan a una so-
ciedad més justa, democréticay solidaria.
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Desde estos ejercicios formativos, la universidad
propenderd por el desarrollo humano sostenible bajo
el principio de pertinencia social y académica. Con esta
apertura entendida como la disposicién de la institucion
como un todo y sus partes, para la interaccién, la re-
flexion y la critica de diferentes discursos, actividades,
incluso la admisién de posturas y de instituciones socia-
les, se logra disponer un recorrido para reconocer como
vélidas y legitimas otras posturas, propuestas, teorias y
metodologias que contribuyan a la ampliacién y avance
del conocimiento y del proceso formativo.

En el proceso formativo y en las decisiones que se
toman en el proceso de ensefianza aprendizaje se re-
quiere ademds una interrelacién con la creatividad para
la blisqueda de respuestas a problematicas de contexto.
Durante décadas se ha resaltado la concepcion de la crea-
tividad como aptitud o cualidad de la persona, sin embar-
go, el acto creativo no se reduce Unicamente al dmbito
individual, sino que traspasa esa esfera para buscar su co-
nexién con una creatividad como hecho psicosocial. Esta
relacién de la creatividad con factores sociales historicos,
ambientalesy culturales se relaciona con la capacidad de
potenciar capacidades y habilidades para la blusqueda
de soluciones donde el entorno y el ambiente proceden
como factores activadores de la creatividad.

En este orden de ideas Elisondo, R., Donolo, D. y Ri-
naudo, M. C. (2008) proponen que la creatividad como
potencial de toda persona, requiere de los contextos,
para que el despliegue de las capacidades creativas pue-
da concretarse. De este modo, la creatividad se trata de
ocasiones, oportunidades o intersticios, cuya concrecion
en desempenos creativos concretos depende de multi-
ples factores subjetivos y contextuales interrelacionados
(p. 3). Esta relacion de creatividad y contexto se potencia
cuando se valora el acontecimiento, la oportunidad vy el
momento para recuperar el contexto en el acto de pen-
sar y sentir. Por tal motivo una de las formas de promo-
cién de la creatividad se presenta a través de contenidos
curriculares actualizados y pertinentes en relacién con la
solucién de problemaéticas de contexto.

Las producciones creativas dependen de los conoci-
mientos que la persona posee sobre el campo en donde
trabaja. Resulta dificil pensar que alguien pueda hacer con-
tribuciones significativas en algin area sin conocer los su-
puestos conceptualesy procedimentales bésicos de la mis-
ma (Elisondo, R., Donolo, D. y Rinaudo, M. C. 2008). De esta
manera en el proceso formativo resulta indispensable que
los conocimientos que se ensefian y que son apropiados
por el estudiante sean constantemente reflexionados me-
diante un criterio epistemoldgico, pedagdgico y contextual
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que permita por una parte vincular los debates recientes
de la ciencia en cuanto a las problematicas abordadas,
los métodos, los conocimientos generados y de otro
lado las distintas formas de acceso al conocimiento en-
fatizando en mantener una postura ética frente a un
uso responsable y pertinente.
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