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PROLOGO

No podemos cerrar los 0jos a la incesante variacion.

Este libro es evidencia de la respuesta aceptada a la invitacién formulada a un grupo de
profesores universitarios de distintas procedencias, que permite hoy no solo la
presentacién de un producto de la integracién de ideas, conceptos y reflexiones sino la
expresion de posturas alrededor de varios temas clave que surgen de las discusiones al
interior de las Facultades de Educacién y de los programas de formacién de educadores.

Nos hemos valido del ejercicio de escritura que se deriva y concreta desde la
actividad dialogal, en seminarios, coloquios y otras formas comunes de interaccién
académica, las que, a nuestro modo de ver, proveen una oportunidad para que, en
reciprocidad, los lectores en el roce con estas reflexiones se permitan a si mismos
contrastar las maneras de ver, pensar y conducirse frente al hecho educativo.

En asuncién constructiva quienes escriben se proponen tacitamente caminos para
las transformaciones que eventualmente podrian generar cambios paradigméticos, esos
que siempre hemos visto lejanos en educacién. El que escribe estd dotado de una
intencionalidad y en respuesta quienes lo leen, disponen la conciencia en un continuum
entre afinidad u oposicién para conectarse con lo escrito.

En estos tiempos llenos de retos y desafios, é¢cudl es el camino?, ¢cudl es el deber
ser y qué necesitamos para llegar a déonde vamos?, interrogan a la educacién. ¢Cual es el
desafio que enfrenta cada educador?, cémo se percibe a si mismo?, équé cambios se
suscitan?, ¢éQué propuestas surgen?. Capitulados los aportes, esperamos contribuyan a la
reflexion a partir de la mirada personal de nuestros invitados que se interesan en tratar
de entendery ensayar respuestas sobre lo que nos pasa.

Interrogantes comunes y otros que no lo son no tanto, son tratados por los autores.
Unos, hilados en una trama de apuestas desde experiencias de investigacién, o desde la
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sistematizacién de sus préacticas y otros desde elaboraciones y constructos puestos en
contexto, conciliando o discutiendo referentes variados. Desde esa perspectiva es posible
que el lector encuentre una ilacién entre estos textos, que puede lograr haciendo un
gjercicio analdgico o una homologacién con sus contextos, si el interés que lo guia es
referenciar constructos o conclusiones derivadas de experiencias particulares y conceptos
que iluminen aportando al significado de sus propias practicas. De todos modos, es una
obra abierta a la adhesién y a la contrastacién en la que el lector puede agregar desde su
pensamiento, nuevas secciones y representaciones.

El tema de la necesidad del cambio en educacién es uno de los ejes vertebradores
de esta compilacién. Siempre nos hemos preguntado si es cierto que la educacién no
cambia a la par de los cambios que suceden en la sociedad, en las dindmicas tecnolégicas,
econdmicas y culturales; en el libro algunos de sus capitulos discurren sobre el cambio
planteandolo como un fenémeno imposible de eludir en tanto somos humanos; humanos
que aprendemos y por aprender nos transformamos. Asfi, el cambio y el aprendizaje son
connaturales a la existencia, al vivir. Ello permite evocar La evolucion creadora, de
Bergson, (1907), cuando sostiene que lo que vivenciamos es una transicién constante del
“ahora si” a “un nuevo ahora sf”. Asf argumenta que la estructura de nuestras vivencias
variard segin que nos entreguemos al flujo de la duracién o nos detengamos a reflexionar
sobre €él, tratando de clasificarlo dentro de conceptos espaciotemporales. En extension de
estas afirmaciones a la educacién, podemos representarla no solo como invento social o
como sistema sino como una creacion constante constituida por actos humanos en un
movimiento que recorre y se sitia fluidamente en un tiempo y un espacio lleno de
procesos conscientes que duran, y no como un acto congelado, ya completado, o
iluminados por Husserl, (1927) entenderla como conjunto de procesos que contienen
dentro de si mismos intencionalidades de vivencia orientadas al futuro, donde la reflexion
sobre lo percibido y la anticipacién permiten prever o decidir cémo debe ser la actuacion
ante lo que esta por venir y cuéles son los comportamientos previsibles dentro de una
ética posible en las relaciones entre los protagonistas socioeducativos cuando se
constituye el compromiso pedagdgico.

La discusién sobre cuéles son los principios éticos del profesor universitario se
ilustra en el primer capitulo, por Jorge Noro, con amplitud y una prosa agradable y formal
desde presupuestos que relacionan la filosofia y la educacién superior; el autor propone el
abandono de concepciones éticas que se manejan mayormente con criterios mas
deontoldgicos cercanos al derecho y a las leyes observables objetivamente, y en cambio
acercarnos mas al compromiso subjetivo, personal, existencial, un conjunto de principios
caracterizados que acogen el mundo moral, definidos en la accién por un buen obrar que
asume compromisos y responsabilidades. Segiin Noro, solo con una filosofia que dialoga
con el presente y que recorre los pasillos universitarios, es posible una clara percepcién de
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la realidad, del entorno, del momento histérico, y una visién de una tierra nueva donde se
muestren la complejidad en las tramas sociales y otros signos de los tiempos, donde se
permita pensar la relacion y la interaccién entre ética y pensamiento fundamentando las
acciones en estos lazos para alcanzar unas perspectivas que él llama esperanzadoras y
seguras. Un educador deberfa tener un proceder animado por la ética maxima y por el
gjercicio del pensamiento critico, activo y renovado, para promover relaciones
interpersonales respetuosas, generar el clima relacional proclive de apertura al otro, y
favorecer aprendizajes de calidad sin imposiciones ni juegos de poder, donde el didlogo y
la palabra, abonan el camino de la formacién.

De esta manera cada uno de los autores que aqui nos prestan sus ideas nos
permiten elaborar aproximaciones sobre lo que podria constituir el llamado pensamiento
pedagégico.

La propuesta en el segundo capitulo no es la de una nueva configuraciéon de un
pensamiento pedagdgico a tono con los tiempos, sino la de diferentes pensamientos
pedagogicos que surgen generalmente de lo que se ha aprendido ensefiando y que
emergen como representaciones no univocas desde la accién, desde la actuacién, desde la
experiencia resignificada de cada educador, de cada maestro, de cada profesor, en el
escenario donde desarrolla o fluye su dia a dia con estudiantes, con aprendices que
muestran variados intereses y obligan a que se estructure ese pensamiento en la mente
del guia, del mediador, del mentor o del tutor, cualquiera que sea el papel que se ha auto
asignado.

El pensamiento pedagdgico del educador es asi una representacion de lo que hace,
de cémo lo hace, de por qué lo hace dando con ello el sentido a su quehacer y trazando
para si y para otros las finalidades trascendentes de la misién educadora. Varios de los
aspectos que se develan aqui son construcciones que hacen referencia al papel que
cumplen los maestros, los profesores o los docentes o cualquiera que sea la denominacién
que se les asigne, en la motivacién para el cambio y en el &nimo que los conduce hacia la
implementacién de innovaciones y nuevas pedagogias a tono con el entorno
educomunicativo y tecno social. Se ensaya sobre cémo las transiciones sociales y
generacionales, producen disrupciones y nuevas regularidades frente a los patrones en los
que se sumergen las actividades curriculares orientadas por ellos como agentes
educativos. Deberian derivar en concepciones alternas y en principios que determinarian
comportamientos méas coherentes con las necesidades e intereses emergentes en la
dimension educable de sus congéneres.

Con un estilo narrativo vivenciall este capitulo nos acerca a un proceso de
investigaciéon fenomenografica situado entre maestros en formacién posgradual y en

1 GADAMER, Hans George. Verdad y método. v. |. Salamanca: Sigueme, 2003. Gadamer concibe a la narrativa vivencial
como modo de comprensidn inmediata de algo real, en oposicion a aquello de lo que que se cree saber algo, pero a lo que
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gjercicio, y discurre luego integrando e iluminando los hallazgos a través de marcos
tedricos diversos para guiar la reflexién y conceptualizacién sobre el cambio de los
educadores, como un asunto de conciencia donde se integran la inteligencia y la
epistemologia personal, sus visiones y enfoques ademas de la necesidad de reconocer los
propios estados representacionales internos en funcién de los cambios del entorno, todo
ello planteado como una condicién metacognitiva que podria trascender a una
metacognicién de las instituciones como organizaciones llamadas a aprender desde las
transformaciones de sus miembros. Asi, maestros metacognitivos podemos establecer las
bases de la reciprocidad para una pedagogia de la confianza, en la que se asume al otro
como distinto, pero igual en su posibilidad de manifestacion. El aprendiz en relacién con
su maestro es un igual que cambia; que cambia de manera diferente, lo cual no permite
homogeneidad, pero si permite el didlogo y la construccién conjunta que edifica la relacién
pedagogica.

Esta es una muestra de lo que un grupo de profesores de diferentes origenes y de
disimiles experiencias escribe exponiendo su pensamiento frente a lo que preocupa
permanentemente a todos y en lo que convergemos: el desafio para el cambio en
educacion.

Ello es interrogante vital sobre lo que intentamos trabajar, en la constitucién de
una nueva pedagogia, que requiere una ruptura de la estructura tradicional de la situacién
pedagogica, en la que se asume una desigualdad de conocimientos: el profesor es quien
sabe o conoce y el alumno no sabe, por eso tiene que aprender, tiene que entender lo que
el profesor explica.

Una nueva pedagogia es posible desde la supresién del sentido de inferioridad del
que todavia no sabe, fundamentada en una ética convencida basada en la confianza
generada como sentido de la propia competencia, como conviccién personal. Desde estos
planteamientos de Vermeren, P., en el tercer capitulo, a partir del presupuesto de la
Igualdad de inteligenciasy el desarrollo de potencialidades en cada proyecto personal de
vida humana; el autor retoma el pensamiento de Jacotot, situado en el siglo XIX y lo
actualiza desde la mirada filoséfica de Ranciére en el “ Maestro ignorante’, manifestando
que la confianza es esa capacidad de encontrarse juntos en pie de igualdad. Por otra parte,
se enfatiza el papel de la confianza como valor ineludible en la relaciéon pedagogica en
tanto relacion humana que propicia el encontrarse el uno con el otro o con los otros, en
los espacios prescritos para la educacién formal.

Vermeren, también en esa misma linea de la construccion colectiva, introduce
reflexiones sobre la emancipacion intelectual y la condicién del encuentro con el otro

le falta la garantia de una vivencia propia. La vivencia pensada como una unidad de una totalidad de sentido donde
interviene una dimension intencional, es algo que se destaca del flujo de lo que desaparece en la vida corriente.
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confiando en su capacidad como ser hablante e inteligente para encontrarse como un
igual.

Esa practica de la igualdad permite la creaciéon de comunidad y siempre es posible
superar la institucion explicadora, siempre es posible superar en un mundo desigual y en
la relacién ensenante-aprendiz haciendo una apuesta por la igualdad del otro, por la
capacidad y la inteligencia del otro, encontrandose en lo comin donde lo importante es la
practica de la igualdad. Crear formas de manifestacién intelectual de igualdad que
propicien la relacién emancipadora donde se renuncia a la explicacién, pero no a la
comprension, implica mutaciones en las concepciones y acciones en las relaciones de
confianza, que desde estos planteamientos es contraria a la prueba y a la verificacién.
Segin Vermeren la confianza en el otro es comprometerse con €l en una historia, en la
que se establece un juego de libertades en una dimensién democratica que renuncia al
poder o al control sobre ese otro. Estas reflexiones sobre vinculos de confianza puestos en
los escenarios de relaciones pedagdgicas tienen connotaciones éticas que bien podrian
integrarse a constructos de tipo psicosocial que sustentan hoy el aprender a ser, a
aprender, a CONOCET y a CONVivir.

Cada maestro con sus actos habla mas y se entrega desde lo que es y no solo que
desde lo que sabe o de lo que sus palabras ensefian, de tal modo que la instalacién de la
confianza puede trascender desde los microcontextos de aula a los espacios cotidianos de
la accién humana y social en el mas amplio sentido. Comprendemos entonces que sea
que nuestras actuaciones generen o no confianza en los ambientes formativos, los
educadores afectamos dia a dia la vida de muchas personas; cémo no pensar entonces en
la necesidad de actos éticamente correctos mediados por la formacién hacia la practica de
la libertad en equilibrio con las restricciones normativas, y épor qué no pensar también
en la relaciéon de estos conceptos y valores con el afianzamiento de la autorregulacién
de las emociones, de los comportamientos y del aprendizaje?.

En el cuarto capitulo se propone una reflexién y conceptualizacién sobre la
dindmica que se requiere reconceptualizar y comprender dada la presencia de
modalidades, précticas y expresiones, que se asientan en las interacciones mediadas por
tecnologias de informacién y comunicacién en ambientes de aprendizaje. Observando
cémo configuran los docentes sus practicas formativas, como conviven ahora sumergidos
en paradojas entre lo analdgico y lo digital, en las que el maestro que aprende a ensefiar
con TIC y el estudiante que asume mas eficazmente el uso de aplicaciones aventajando al
que educa, van conformando un “enfoque educomunicativo” en la relacién pedagdgica.
Asumir los retos y la diferenciacién entre informar, comunicar, comunicarse y educarse,
lleva a redimensionar los procesos organizacionales, en especial los curriculares, situando
la mediacién como paradigma en la didéctica y la evaluacion.
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Pacheco, M., propone en su disertacién, la diferenciacién de los términos
educomunicacién y pedagogia de la comunicacién, ampliando en sus explicaciones como
la formacion del sentido critico frente a los medios y mediaciones es una necesidad
emergente para sortear los desafios de la autoinstruccién, el aprendizaje flexible y la
ubicuidad de espacios, agentes y contenidos. El texto es orientador sobre la comunicacion
como proceso inherente en educacién dada la condicién intersubjetiva de los aprendizajes
concebidos como flujo e intercambio de representaciones y significados donde se instalan
ineludiblemente la actividad constructiva y colaborativa.

Roésario, P. y Fuentes, S., en los capitulos quinto y séptimo, describen las
interacciones entre el pensar, sentir y comportarse como multimensionalidad que
integrada y consciente posibilitan caminos alternativos para el cambio en el aprendizaje,
de manera que se construyan significados y que los estudiantes otorguen sentido, lo cual
se pone en evidencia cuando pese a todo persisten, al atravesar los desafios, animéndose
a seguir con una permanencia en el propio propoésito, caracteristicos de la motivacién
interna. Sin embargo no se dejan de valorar los procesos mediacionales y de
retroalimentacién como recursos activadores que el educador aplica, comunicando no
solo la correccién sino la valoracién de las acciones del que aprende, por ejemplo, ese feed
back es tan importante como la interpretacién que el que lo recibe hace sobre su utilidad;
especialmente si se orienta desde la confianza en sus capacidades para superar las
dificultades, en una perspectiva de trascendencia mediada por la evaluacién auténtica y
din&dmica que promueven la autoeficacia o sentido de ser competente. Esto a mi modo de
ver, en términos filésoficos se traduce en lo que denominamos la promocién de la
confianza de s mismo.

Analizan cémo, la desercidn, la repitencia, el rezago, la falta de participacién, el
rechazo a aprender y todas las manifestaciones de crisis, en lo cognitivo y lo emocional
desde cuando el aula se trasladé a los hogares durante la emergencia sanitaria por la
pandemia, mostraron las debilidades en lo esperado como ejercicio en el aprender a
aprender y en las expresiones del aprendiz como protagonista, tan anunciado en las
pedagogias activas.

Estudiantes mayormente ausentes, silentes en una relacién pedagdgica, ahora
muy dependientes de las instrucciones para las tareas mediadas por las plataformas
virtuales, determinan en los educadores una reflexién sobre la propia practica y sobre el
verdadero impacto de esta en los aprendizajes de los estudiantes, ademés de un
cuestionamiento sobre las metodologias, las dificultades de aprendizaje y sobre el
funcionamiento en la interaccién frente a los contenidos a aprender. Para resolver la
necesidad de evolucionar a pedagogias alternas se requiere entender de mejor manera los
procesos que estan en la base de la tarea educativa. Fuentes, S., plantea que desde la
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variedad de situaciones emergidas dentro de vivencias en los contextos y de los hallazgos
de investigacién se encuentra aun después de més de tres décadas la pertinencia de la
Teoria de la mediacién cognitiva integrada a los planteamientos sobre la autorregulacion
del aprendizaje, como un conjunto de principios y consideraciones que se deben
resignificar acerca de la labor del profesor mediador. Un ser humano, el maestro, que se
vincula en armonia y complicidad con otros seres humanos, sus estudiantes, a través de
la mediacion pedagégica establece relaciones de confianza y reciprocidad en las que se
gufa a los estudiantes, y estos se implican y se apropian o agencian para usar las
herramientas disponibles, y hacerse cargo de aprender no solo con estrategias sino con la
conviccién de que es posible lograrlo.

Carrascal, N., en el capitulo seis, presenta revisiones tedricas que ilustran sobre la
apropiacion de nuevas formas de planificacién de la ensefianza centrada en el aprendizaje
del estudiante y la evaluacién como condicién esencial del aprendizaje significativo y para
toda la vida. Manifiesta la relevancia del rol del docente en la animacién del aprendizaje
autonomo, en entornos desafiantes que requieren modos renovados de pensar y actuar.
En este contexto el reconocer los enfoques de aprendizaje es una necesidad como referente
para planear la acciéon educativa; la autora sustenta que la ensefianza centrada en el
aprendizaje del estudiante provee los elementos motivacionales para que se genere el
vinculo del aprendiz con su proceso de formacion, consciente y plenamente reflexivo
sobre el contenido y significado de lo que aprende y las formas de lograrlo. Este modelo
de ensenanza alineadaes justificada por la autora y sus referentes para el logro de mejores
y maés estructurados niveles de comprensién, proponiendo que es a través del disefio de
cursos integrados con esa alineacién de propdsitos, procesosy condiciones como se puede
potenciar los niveles de desempefio de los estudiantes, orientando desde diversas
experiencias de aprendizaje a resultados de alta calidad en relacién con las dimensiones
del ser, del saber, y del actuar en el mundo, en contraste con otros paradigmas; aqui se
pondera el disefio de un proceso instruccional, alineado y constructivo, en el cual el
docente compromete profundamente al aprendiz con el desafio de su propio desarrollo.

En el capitulo octavo, Doria, R., presenta resultados de una indagacién cuyo
objetivo fue comprender las tendencias en la orientacién y aplicacién del método de
Investigacién-Accién, I.A., en trabajos de grado de docentes de lenguaje egresados de
Maestria en educacién en la Universidade Cérdoba, Colombia. El autor sustenta la
investigacién-accién como un método integrador, que permite develar la conciencia de
grupo, producto del autorreconocimiento y el reconocimiento entre pares; desde
experiencias y vivencias o desde las percepciones y saberes de los participantes, propicia
el transito de una conciencia individual a la conciencia colectiva y asociativa. Dado su
nivel discursivo y comprensivo la investigacidon-accion es proxémica y orienta en sus fines
al compromiso con el cambio, en una perspectiva de comunidad donde se vinculan los
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participantes. Se valora el proceso de investigacién-accion como promotor de
transformaciones de los procesos mediante las reflexiones que desde adentro hacen los
mismos actores; en este caso particular se argumenta con evidencias, la I.A., como
practica investigativa para el cambio conscientea partir de la interrogacién de sus propias
experiencias, constituyéndose asi en una din&dmica en la que se asume un compromiso
socialmente compartido.

En especifico y sobre la linea de investigaciéon abordada sobre las précticas de
lectura, escritura y oralidad, realiza conclusiones desde la muestra seleccionada de
proyectos, sobre estos procesos y su papel en la comprension de la realidad, vivir y
construir sociedad. Es relevante la apreciacién que hace sobre la Investigacién-Accion
en educacién como tendencia social, dialégica y discursiva con un caracter ético-politico
que lleva a la construccién de una conciencia transformadora en la que los participantes
se escuchan y buscan juntos las respuestas a las preguntas en relaciéon con las
problemaéticas que aquejan a las comunidades.

Vieira, N., en el capitulo noveno comparte los datos de un anélisis documental de
los resultados de un proyecto que ilustra la implementacién de programas en la
Universidad Federal de Mato Grosso en Brasil, en respuesta a las necesidades de
formacion e inclusién de poblaciones indigenas, que han sido histérica y socialmente
excluidas de la educaciéon superior. Elabora algunas consideraciones en las que presenta
esas politicas como una representaciéon de un proceso redistributivo y restaurador,
destinado a corregir la situacion de desigualdades, histéricamente comprovada, de acceso
a la educacién superior publica brasilera.

La autora muestra la Politica de Acciones Afirmativas de la UFMT, como una
politica de inclusién y de reconocimiento a la jgualdad de derechosy oportunidades que
promueve valores democraticos y de respeto a la diferencia y a la diversidad
socioecondmica y etno-racial, por medio de la asignacién de recursos de ampliacién del
acceso a sus cursos, acciones de acogida, apoyo y acompanamiento mediado por la
colaboracién de redes publicas de ensefianza.

Estas acciones de politica de inclusién podrian ser analizadas més alla de la
perspectiva de indicadores en cuanto busqueda de reduccién de la inequidad. Dada la
constatacién de la desigualdad de trato en las sociedades, es la reivindicacion y el
reconocimiento de la igualdad, dela confianzaen las potencialidadese inteligenciade cada
persona, independiente de los origenes de la poblacién, garantizando el goce de la
legitimidad de acceso a educacién y otras oportunidades en el méas amplio sentido de
integracién, lo que evidenciaria de manera méas profunda una fi/osofia y una ética de la
inclusion, constituyendo nuevos escenarios sociales, representaciones y practicas de
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igualdad social y educativa, que favorezcan trayectorias firmes y seguras para el
desarrollo de todas las personas, sin distincién.

Asi, en esta construccién que hemos denominado Triada, confianza, ética y nueva
pedagogia, se ponen a consideracion constructos, hallazgos y conclusiones, la mayoria
a manera de ensayos que se sustentan algunos en procesos de investigacién pedagdgica o
social, otros en relacion con experiencias vivenciales en relacién con la pedagogia
contemporéanea o con las formas de trabajo activo participativo, para constituir un nuevo
ambito dentro de lo que hemos denominado la modernidad liquida, esa que implica el
cambio como fendmeno ineludible en respuesta a una serie de desafios que se presentan
como retos psico y socioeducativos para afrontar, no solo por los educadores sino por la
nueva generacién de estudiantes.

En los capitulos, de manera mas o menos explicita, se sugiere la necesidad de una
nueva pedagogia que pueda reconocerse en las posibilidades de una visién y accién
compartida, comprometida con el bien social, proyectada desde el presente hacia el futuro.
Los entornos de aula y los ampliados o extendidos hoy por los mass media son un prolifico
espacio para crear y poner a prueba los constructos y entender en profundidad las
din&dmicas educativas emergentes derivadas de la interaccion humana. Hoy que nos
hemos percatado que los estudiantes aprenden voluntariamente mucho mas afuera que
lo que aprenden de lo curricularmente prescrito, nuestra busqueda como educadores se
invierte: en lugar de pretender con el esfuerzo didactico que los estudiantes entiendan
bien nuestras explicaciones y aprendan, nos orientamos a entender y valorar su
aprendizaje y sus experiencias, y aprender nosotros sobre lo que demandan y necesitan
en ambientes desafiantes, complejos y de incertidumbre.

Esto determina la instalacién de la confianza como ethos en la relacién pedagdgica
y la apertura al aprendizaje reciproco, en una actuaciéon orientada a enriquecer los
espiritus mediante el aliento a las aspiraciones con ejercicios de iguales que prioricen la
formacién de la conciencia. En este horizonte de transformaciones, los principios éticos y
el sustento de la confianza se proponen como fundamento de la nueva pedagogia. Mas
alla del contenido del qué y cémo ensenar, lo verdaderamente importante desde nuestro
fuero, es el significado que ayudamos se otorgue al vivir, aprendiendo a bien vivir.

Dra. ISABEL SIERRA PINEDA

Profesora titular
Facultad de Educacién y Ciencias Humnas
Universidad de Cérdoba - Colombia
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“...resulta cémodo no prestar atencién a este cambio
ininterrumpido, y notarlo sélo cuando crece lo suficiente
para imprimir al cuerpo una nueva actitud, y a la atencidon
una direccién nueva. En ese preciso instante encontramos
que hemos cambiado de estado. La verdad es que se cambia
sin cesar, y que el estado mismo es ya cambio. Es decir, que
no hay diferencia esencial entre pasar de un estado a otro y
persistir em el mismo estado. Si el estado que «permanece
idéntico» es mds variado de lo que puede creerse, a la
inversa, el paso de un estado a otro se parece mds a un
mismo estado que se prolonga mds de lo que se imagina: la
transicion es continua.”

HENRI BERGSON
Memoria y vida

Naturaleza de la duracién
TEXTOS ESCOGIDOS POR GILLES DELEUZE
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Confianza, ética y nueva pedagogia. Triada en el desafio para el cambio en educacion

Etica y pensamiento en el ejercicio profesional
docente de la educacién superior. Nuevos sujetos
del aprendizaje y complejas tramas sociales de
nuestro tiempo.

Jorge Eduardo Noro
Doctor en Educacion

Profesor de la Universidad Tecnolégica Nacional - Argentina
norojorge@gmail.com

Introduccion

Nos proponemos abordar el ejercicio profesional de la docencia en la Educacion
Superior, especialmente en la Universidad, tomando como referencia una nueva
mirada sobre la Etica y el ejercicio del Pensamiento. La perspectiva de analisis surge
de una filosoffa alimentada por todas las fuentes, pero comprometida con el
conocimiento de la realidad y dispuesta a generar todos los didlogos y propuestas. El
lugar de construccién es la Filosofia de la Educacién, pero especialmente una
Filosoffa de la Educacién Superior, un ambito especifico, que aun aguarda su
constitucién y su desarrollo. Entendemos que tanto la ética como el pensamiento
encuentran actualmente dos situaciones que disparan su presencia en quienes se
desempefian como profesionales de la educacién universitaria: por una parte, las
condiciones y los caracteres de las nuevas generaciones que habitan las aulas de las
casas de altos estudios y, por otra, las profundas transformaciones que se han
producido y se estan produciendo en el mundo y en la sociedad de nuestro tiempo.

El encuentro entre la Filosofia y Ia Educacion

Vamos a abordar esta exposicién desde la filosofia; no desde la filosofia académica
que acostumbra a plantearse y responderse sus propios problemas encerrada en sus
laberintos, sino de la filosofia que abre las puertas, tira abajo los muros de sus
producciones y sale a recorrer los caminos escarpados y fangosos de una realidad que nos
provoca con sus problemas y demandas. Estos caminos nos van exhibiendo toda la
realidad, pero nosotros nos vamos a concentrar en los zigzagueantes senderos de la
educacion, que tanto reclama de la filosofia, aunque no siempre reconozca su orfandad y
abra sus puertas para recibirla y trabajar con ella. Esos caminos nos transportan al texto
que abre el libro de Heidegger (1995: 6), sabiendo que también aqui hay senderos por

donde debemos internarnos a pesar de aparecer virgenes, nunca recorridos.

“En el bosque hay caminos - por lo general medio ocultos por la maleza - que cesan
bruscamente en lo no pisoteado, nunca recorrido. Es a estos caminos a los que se llama
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«caminos de bosque, caminos que se pierden en el bosque». Cada uno de ellos sigue un
trazado diferente, pero siempre dentro del mismo bosque. Muchas veces parece que
fueran iguales, pero es una mera apariencia. Los lefadores y guardabosques, los
habitantes del lugar, conocen los caminos. Ellos saben lo que significa encontrarse en un
camino que se pierde en el bosque.””?

Pero ese encuentro entre la Filosofia y la Educaciéon quiere manejarse con paso
firme, sabiendo por donde pisa y hacia dénde se dirige, porque ya ha padecido, en
tiempos pasados, demasiados desaliento, frustraciones y reclamos. Por eso mira los
mapas y consulta las notas con las recomendaciones y las sefales para no caer en ningin
abismo, en inesperadas trampas o aporias, o internarse en un laberinto bien pensante y
discursivo del que sea imposible liberarse. Un laberinto de palabras, segiin Borges
(1969): No tiene ni anverso ni reverso / ni externo muro ni secreto centro. (...) No existe.
Nada esperes. Ni siquiera/en el negro crepusculo la fiera. La clara percepcién de la
realidad, del entorno, del momento histérico, de los signos de los tiempos, permite pensar
la relacién y la interaccion con perspectivas esperanzadoras y seguras. La irrupcién de
los nuevos sujetos y la complejidad en las tramas sociales de nuestro tiempo nos permiten
responder a los enigmas planteados.

Los filésofos y los profesores de filosoffa (aunque no todos), nos hemos
acostumbrado a disfrutar de los textos y los autores que conocemos y dominamos,
disponiendo y disciplinando las aulas académicas tradicionales, en las que explicamos el
pensamiento de los clésicos sin tener que justificarlos, ni interpelarlos. Renunciamos a
nuestra libertad cuando abandonamos la posibilidad de fijar nuestra propia posiciéon
frente a los exponemos. ¢Qué es lo que proponemos? Abrir las puertas de las clases y las
lecciones, para prestar oido y descubrir el mundo que nos rodeas, dialogar con los
profesionales de otras ciencias y de otros mundos sociales, sin refugiarnos en la autoridad
de las pulcras citas filoséficas acreditadas, para demostrar el poder de la filosofia. Y para
eso, los honorables profesores debemos despojarnos de nuestros apuntes, articulos y
producciones, abandonar la fortaleza de las clases preparadas y la hermenéutica gota a
gota pensada, para servirnos de la propia razén, habilitando la razén de todos los que
participan de nuestras clases, dejar los andadores de la referencia cualificada y caminar
por el mundo libremente, sin red, confiando en una filosofia que se hunde en el barro de
la historia3, que dialoga con el presente, que circula por las galerias de la universidad, se
sienta en ronda y bebe con los estudiantes y permite a la filosofia que recupere la fuerza

2 HEIDEGGER Martin (1995), Los senderos del bosque. Madrid. Alianza

3 La expresion le pertenece a FEINMANN Juan Pablo (2010), La filosofia y el barro de la historia. Buenos Aires.
Planeta. Sacar la filosofia a la calle, hacerla mas urbana y sucia, arrebatarsela a los expertos, a la Academia, a
la aristocracia del pensamiento que no mete los pies en el lodo porque se refugia en los juegos infinitos de los
discursos. Debe habitar una vez mas el BARRO DE LA HISTORIA, un lugar que nunca ha dejado de habitar,
porque no hay sendas en donde perderse, sino tumultuosos conflictos humanos de los que participar.
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de los origenes 4. Quizas sea el momento de decir: “Queremos algo nuevo, porque estamos
hartos de escucharnos de repetir lo que todos ya sabemos”. Y tal vez este cambio de
perspectiva o de paradigma de los profesores de filosofia pueda extenderse al resto de los
profesores contagiados por el mismo virus, sintomaéticos o asintomaticos, que rechazan
la llegada de las vacunas porque saben que ese virus minudsculo, mutante y resistente no
ha llegado para destruirnos, sino para llenarnos de verdadera vida.

Para esta tarea, queremos postular un territorio no descubierto ni conquistado aun,
una tierra nueva que desde lejos estan viendo las naves que se han cansado de navegar
en ese océano infinito del conocimiento: la Filosofia de La Educacién Superior.
Abandonamos el territorio seguro y orgulloso de la milenaria filosofia, bordeamos las
orillas esa gran isla, la educacién, no nos sentimos cémodos en el archipiélago de la
filosofia de la educacién, y nuestra barca deambula como Ulyses en su demorado retorno
a Ttaca, buscando la isla en la que finalmente podamos desembarcar e instalarnos,
sabiendo que se trata de un territorio virgen en donde todo esta por construirse, aunque
algunos cartégrafos hayan calculado su existencia y se hayan atrevido a anticipar su
estructura y su relieve.> Como HERBARDT ¢ en el siglo XIX que constituye la Pedagogia
como un saber seguro sobre la base de la ética y la psicologia, nosotros no pretendemos
colonizar y poblar toda la isla de la naciente filosofia, sino solo instalar dos temas o
principios: la Etica y el Pensamiento. No estamos hablando ni de la filosoffa EN la
educacion superior, ni de la filosofia de la educaciéon EN la universidad, sino de la Filosofia
de la Educacién Superior planteando alli los temas y problemas, fundamentos y enfoques
que atraviesan a las instituciones superiores y permiten revisar y configurar el formato
necesario de sus actores.

¢Cédmo establecemos los lazos entre el ejercicio profesional docente (educacién) y
la ética y el pensamiento (filosoffa)? El ejercicio profesional en la docencia en el nivel
superior supone un cruce entre el ser y el hacer de los profesores que manejan y dominan
el saber disciplinar que los ha ubicado en ese lugar académico, saben trabajar la
transposicién de esos saberes con la metodologia propia dando muestras de la autoridad
del saber. Procesan los conocimientos para hacer posible la ensefianza, y desencadenan
y acompanan los aprendizajes para cumplir la misién especifica. Pero, dética y
pensamiento se suponen en la deontologia, como comprensible de suyo, como una
ampliacién redundante al hablar del compromiso laboral de los educadores? ¢Se puede
presumir y afirmar que por la deontologia profesional todo profesor en la universidad o
en el nivel superior procede animado por la ética y el ejercicio critico y activo del
pensamiento?

4 CORTINA Adela (2000: 10), Etica Minima. Madrid. Tecnos.

5 GARCIA AMILBURU, M. y GARCIA GUTIERREZ, J., Filosofia de la Educacién. Cuestiones de hoy y de siempre, Narcea,
Madrid, 2012.

6 HERBART, J. F. (1923). Pedagogia general derivada del fin de la educacién. Madrid: Ediciones La Lectura. Versidn digital.
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La Deontologia Profesional se mueve en un territorio en el que intervienen los
principios éticos, pero se asocian con los mandatos, los cédigos, las prescripciones: (1)
son construcciones histéricas que se van ajustando a los cambios que se van produciendo
con el paso del tiempo y los contextos, (2) son establecidas y aprobadas por un colectivo
de profesionales (3) operan como regulaciones objetivas y exteriores, organizadas en
protocolos y mandatos; (4) delimitan a sus integrantes todo lo que tienen permitido y,
sobre todo, lo que estd prohibido. (5) exigen conformidad a través de compromisos y
juramentos profesionales, (6) se regulan con vigilancias e intervenciones de colegios
profesionales, y (7) se juzgan en tribunales especificos constituidos por pares, poniendo
en marcha juicios y condenas. La deontologia remite a procesos objetivos que juzgan
desde el exterior el desempefio docente, sin que comprometan ni afecten ni la subjetividad
ni los principios interiores que mueven el obrar. La deontologia es prescriptiva, establece
los maximos y minimo obligatorios, se mueve entre la moral y el derecho, y no son
formulaciones que se propongan como maximas para guiar el obrar, sino que se imponen
sin excepciones a todos los profesionales que comparten la misma funcién.”

Es decir que deontoldgicamente, a los profesores de la universidad no se le
prescribe el ejercicio de principios e intervenciones éticas en su funcién especifica como
educador, como tampoco se le reclama un ejercicio responsable y creativo del
pensamiento. La formacién, la preparacién del docente de la universidad, su capacitacion
y su formacién permanente deben instalar, desencadenar y enriquecer principios éticos
y pautas morales en el desempefio profesional. Pero lo que proponemos es abandonar
esas concepciones éticas que se manejan con criterios mas cercanos al derecho y a las
leyes, para ingresar en un compromiso subjetivo, personal, existencial que asume todas
las responsabilidades, pasando lentamente de la ética minima a su maxima expresion.
No se trata de defender solamente practicas morales posibles en el &mbito educativo, sino
tender a un ideal sin limites que pueda ser establecido por la ética. El quehacer ético
consiste en acoger el mundo moral en su especificidad, en lo que tiene de propio, y en dar
reflexivamente razén de él, con objeto de asegurar el funcionamiento adecuado de los
criterios y principios morales que dirigen y ordenan el obrar bueno.

Lo mismo podemos afirmar del pensamiento, si definimos la universidad y el
ejercicio de la docencia, como una prolongacién del impulso inicial que dio vida y ha

7 Recordemos que BENTHAM — en su obra pdstuma de 1834 - establece la deontologia no del ser, sino del DEBER-SER, es
decir, lo que los actos deben ser para poder considerarse perfectos, aunque se refiera a todas las acciones en general y no
especificamente a las que puede ser objeto de una normativa especial o profesional. Como ETICA NORMATIVA regula el
valor de las acciones consideradas en si mismas, mas alla de las consecuencias. “La palabra deontologia deriva de dos
vocablos griegos: deon(conveniente) y logia (conocimiento o tratado): o sea el conocimiento de lo que es justo y
conveniente. esto se aplica a la moral, es decir aquellas acciones y conductas que no estdn bajo el dominio de la ley. en
cuanto arte es lo que es conveniente hacer, y como ciencia es lo que conviene hacer en cada ocasion. (...) La base de la
deontologia es la utilidad, es decir, que una accion es buena o mala, digna o indigna, merece aprobacion o reprobacion
segun asegure o no la felicidad y el bienestar” (en todo lo que es inherente al ejercicio profesional).
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hecho fecunda a la Universidad desde sus inicios, buscando la verdad, el bien y la belleza,
adaptandolo para que pueda seguir dando frutos al servicio de la sociedad actual. Tal vez,
por diversos motivos, las universidades se hayan asociado a las demandas del mercado,
convirtiéndose en fieles oficinas proveedoras de sujetos que los engranajes productivos
demandan, desarticuladas en facultades diversas, funcionando no sélo con una
alarmante autonomia administrativa, sino, sobre todo, aislados y sin poder comunicar la
multidisciplinaria busqueda de la verdad y del saber para poder abordar y resolver la
complejidad de los problemas que vivimos. La universidad parece subordinar los
conocimientos y la verdad (que le dan sentido su funcién como Alma Mater) a la eficiente
formacién profesional transmitiendo conocimientos, técnicas y competencias orientadas
exclusivamente hacia el futuro empleo, dedicadas a cubrir las demandas del mercado de
trabajo y de la empresa, alimentando el avance de una sociedad del rendimiento, del ser
unidimensional y del cansancio. (Marcusse H.: 2000. Byuung Chul Han: 2010)8

Un aluvién de competencias, surgidas del mundo productivo y dictadas por el
poderio de los avances tecnoldgicos han instalado el pensamiento tnico de la eficiencia y
la economia, y la universidad ha definido su organizacién, ha reordenado sus carreras y
facultades, ha reconvertidos sus titulos y su formacién en torno a esos nuevos paradigmas
que parecen traicionar su misién original y el sentido de su presencia en la sociedad. Esa
demanda de super especializaciéon ha desplazado el amplio y generoso sentido de la
universidad como un lugar en donde se encuentran todos los actores (universitas: los que
investigan y producen conocimiento, los que ensefian y transmiten los conocimientos
maés actualizados y sistematicos, y los que aprenden), con una trama organica y articulada
que se convierte en universo del saber (también universitas), un poliedro infinito en el
que se cultivan todos los saberes y que construye su unidad interna por medio del didlogo,
el debate y la produccién de saberes asociados. Nunca como hoy la sociedad y el mundo
de nuestro tiempo estdn demandando estas respuestas plurales y asociadas para un siglo
XXIplagado de dilemas e interrogantes que no puede entender, procesar y resolver. Debe
ser una insobornable btsqueda de la verdad que no se sustituye con cualquier entelequia
o simulacro construido para aquietar la ansiedad y la desorientacién de una sociedad sin
rumbo.

Nuevas generaciones, rupturas y nuevos lenguajes

La propuesta de un equipamiento ético para el ejercicio profesional docente en la
educacion superior deviene, sobre todo, de los caracteres que tienen los actuales
estudiantes y las nuevas generaciones que invadieron cuantitativamente, las
universidades no para sujetarse o cambiar sus cddigos de funcionamiento, sino para

8 MARCUSE Herbert (2000), E/ hombre unidimensional. Barcelona. Ariel. BYUNG Chul Han (2010), La sociedad del
cansancio. Barcelona. Herder.
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imponer los suyos. No podemos afirmar, porque se trataria de un ejercicio contrafactual
o contraféctico?, propio de la 16gica modal, empefiada en juzgar la verdad de los juicios y
generosamente analizados y utilizados en varias disciplinas, que estas disfunciones y
demandas estaban ya en el pasado. Podemos, sin embargo, instalando por un momento
el método en los estudios sobre educacién (no como una estrategia didactica que es de
uso frecuente) preguntarnos:

¢Qué hubiera sucedido, por ejemplo, con las universidades y sus profesores si los
alumnos de la década del 70 hubieran trasladado la revolucién de los adoquines y las
calles al interior de las aulas y de la universidad? ¢Podrian los profesores haber
mantenido sus hébitos y sus criterios o hubieron debido negociar sus précticas? ¢Por
qué esos jovenes que multiplicaban afiches y grafitis en las calles de Paris y
enfrentaban asociados a los obreros, a las fuerzas del orden, no tuvieron la misma
disposicién y voluntad para enfrentar a sus profesores y a sus catedras disputandoles
el poder del saber que ejercian de manera absoluta? ¢Por qué no reclamaron mayor
atencién y cuidado por los hijos de los obreros que pretendian ingresar a la universidad
y graduarse en ella? éPor qué, ademéas de aceptar docilmente y reverenciar a sus
profesores de entonces no los desafiaron, si eran parte precisamente del poder que
estaban desarticulando? ¢Por qué no combatieron esos escudos policiales del
pensamiento? ¢A quiénes? A Marcuse, Sartre, Barthes, Alain Touraine, Régis Debray,
Astoriadis, Bourdieu y el mismo Foucault. Todos ellos estaban participando, o en el
centro del conflicto o lejos del escenario de los hechos, pero éno pudieron ser
cuestionados por disponer del capital y la producciéon del saber, cuya propiedad
administraban? Dispararon las piedras hacia afuera, pero no tuvieron valor para
disparar hacia el interior de la universidad. ¢O fue una estrategia de los amos que
supieron embaucar y adormecer a los esclavos? iQué pena! Nos perdimos la mejor
produccién dialéctica del siglo XX, el debate entre los licidos representantes del
movimiento estudiantil (Daniel Cohn-Bendit, Guy Debord) y esos gigantes del
pensamiento que no dejaban subir a sus hombros a los enanos, en las agoras de
aquellos dias de Francia. 10

9 Existen varias clases de enunciados condicionales: el condicional natural, el condicional material, el condicional futuro,
el condicional estricto, el condicional dedntico, el condicional contrafactico. Se los estudia tratados de ldgica, en la
investigacion cientifica y en la enunciacidon de leyes cientificas y se las usa en: psicologia cognitiva, estudios sobre el
razonamiento, economia y negocios, relaciones internacionales, estrategia militar, psicoanalisis, medicina, y, por
supuesto, en historia Un condicional contrafactico es definido como un enunciado condicional en el cual interviene la
nocidn de posibilidad, expresada gramaticalmente por la introduccion del subjuntivo, por el que se supone una situacion,
hecho o causa falsa (porque nunca ha existido y ya no puede existir) para poder sacar de ella consecuencias que pudieran
haberse dado. Cfr. PALAU G. (2004) Ldgicas condicionales y razonamiento de sentido comun, Barcelona, Gedisa.

10 E| gobierno francés de Charles De Gaulle presenté el dltimo paso de la REFORMA Fouchet (que venia transformando el
sistema), con un violento ataque a la universidad de masas, postulando una “universidad productiva”, que pusiera limites
al nimero de alumnos, al ingreso y permanencia de estudiantes, y orientando la educacién hacia profesionales “Utiles” a
las empresas y la produccion capitalista. El mayo francés y sus réplicas en muchas geografias del mundo volcé a los
estudiantes y profesores universitarios a las calles para demandar las transformaciones econdmicas y sociales
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Ahuyentemos el temor: no serdn las jovenes generaciones del siglo XXI las
encargadas de la revancha, iconoclastas impiadosos dispuestos a matar a sus dioses
académicos. Entre aquel mayo francés y nuestros dias, ha pasado mucha historia y un
tsunami de ideas que se encargo de proclamar el fin de las ideologias, de los relatos y de
las revoluciones, asociandolo al anuncio del final de la historia.l! Con un aplastante
pragmatismo piensan en construir el mundo propio antes que cambiar el mundo de
todos, descreen de las revoluciones que no producen transformaciones inmediatas, y
suponen que toda destruccién de una generacién de dioses desencadenaria la llegada de
un nuevo pantedn. éPor qué no negociar con ellos y distribuir esfuerzos y beneficios para
asegurar el futuro? Muchos autores han trabajado esta mutacién en las ideas y los ideales
de la juventud en la segunda mitad del siglo XX. Citando un documento de la UNESCO,
Carles Feixa (2006) senala:

En la juventud en la década de los 80, no se observa ni el enfoque ni el lenguaje
caracteristicos de la década de los 60 y 70: parecen adaptarse a las nuevas realidades
que la juventud tendrad que afrontar en la década que empezamos. En ese tiempo se
hablaba de confrontacion, protesta, marginalidad, contracultura... en definitiva, era
un lenguaje que denotaba una confianza posible en un cambio hacia un mundo mejor.
Tal vez en el proximo decenio las palabras claves que experimentardn los jovenes serdn:
paro, angustia, actitud defensiva, pragmatismo, incluso supervivencia.'

Sin embargo, algo quedé flotando en la historia, como un imperceptible hilo rojo
que conecta hechos aparentemente extrafios y desconocidos, como si aquel movimiento
imperceptible (aleteo de una mariposa) se hubiera prolongado en el tiempo. Tal vez
aquellos jovenes insurrectos de los 70 que se volvieron los profesores a partir de los 80, y
fueron sustituyendo a gigantes del pensamiento, sus antiguos maestros, y tuvieron su
castigo en las generaciones que fueron ocupando las aulas: generaciones cansadas de
promesas, de ideales, de suefios inconclusos, de miedos, de utopias desbarrancadas, de
pragmatismo desencadenado, que llegaron a la universidad desprotegidas, ausentes,
improvisadas, sin alma y exigiendo a sus docentes que se hicieran cargo de todos sus
traumas y procesos. No sélo no eran una prolongaciéon del compromiso de sus padres,
sino que representaban una ruptura con respecto a la educacién tradicional. y una

anticapitalistas, que las revoluciones intentaron conquistar con la lucha armada en los 70, democratizaron la gestion y
permitieron una mayor participacion en el poder, pero no operaron ninguna transformacioén en el saber, en las catedras,

en los estatutos que ordenaban su funcionamiento, la transmisién unidimensional del conocimiento y los mecanismos de
acreditacion por parte de los estudiantes, aunque ya habia voces que estaban demandando esas transformaciones de

fondo.

11 LYOTARD Jean- Francois (1987) La condicién postmoderna. Informe sobre el saber. Buenos Aires. REl. FUKUYAMA Francis
(1992), El fin de la historia y el iltimo hombre. Barcelona Planeta. VATTIMO Gianni (1990), Fin de la modernidad. Nihilismo
y hermenéutica en la cultura postmoderna. Barcelona. Gedisa.

12 FEIXA Carles (2006), “Generacion XX. Teorias sobre la juventud en la era contemporanea”. Revista Latinoamericana de
Ciencias Sociales, Nifiez y Juventud. México. FEIXA Carles (1998). De jévenes, bandas y tribus. Barcelona. Ariel. FEIXA, C.,
SAURA, J. R, COSTA, C. (2002). Movimientos Juveniles. De la globalizacion a la antiglobalizacién. Barcelona. Ariel. MARGULIS,
M. (ed.) (1997). La juventud es mds que una palabra. Buenos Aires. Biblos
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expresion del desencanto que habia renunciado al esfuerzo y a la lucha, interesados en si
mismos, en sus propios goces y deseos, en la satisfaccién de sus ideales privatizados y
ajenos a todas las pasiones. 13

Los movimientos generacionales producidos a partir de la década del 90, asociados
a un cambio profundo en el mundo de las ideas, y la universalizacion efectiva de las
ofertas educativas, lo que hizo estallar la cantidad de universidades y, sobre todo,
multiplico significativamente el nimero y el tipo de alumnos que pretendié ingresar y
efectivamente accedié a las aulas y a los cursos de la universidad. Ni sus autoridades, ni
la institucién, ni los docentes prepararon la llegada del aluvién, sino que en un
movimiento imperceptible pero continuado, se vieron rodeados por otro tipo de alumnos,
otras universidades (que ofrecian sus servicios en muchos casos asociados a un mercado
en expansion), otros saberes que accedian al escenario de la educacién superior, otros
hébitos y costumbres. Y cuando quisieron darse cuenta, ya estaban adentro cambiandolo
todo.

En el pasado, los estudiantes universitarios, con un estratégico reseteo de la
informacién y las capacidades, y su necesaria preparacién para afrontar las exigencias del
nivel, no dependian ni de la fortaleza del sistema educativo anterior, ni de las destrezas
de la universidad, sino que se auto-programaban para afrontar la nueva historia, es decir,
se mostraban intelectualmente preparados y voluntariamente dispuestos para el
aprendizaje del nivel. Las nuevas generaciones han perdido el programa, el software y
no tienen incorporado el chip que favorece la carga automética de un nuevo sistema
operativo con todas las actualizaciones, un sistema mucho mas versatil y adaptado a los
nuevos requerimientos. Los alumnos del nivel superior llegan desarmados, con maés
aspiraciones y suefios que recursos y condiciones, y la universidad a través de sus oficinas
y sus docentes deben construirlos, siguiendo el manual de instrucciones. Llegan y estan
allf a la espera del equipamiento que suponen que deben recibir para poder hacerse cargo
de las sucesivas y simultdneas catedras y obligaciones que reclama el itinerario de la
carrera. Los docentes no estan para esperar al grupo, para trabajar con ellos, como un
conjunto homogéneo que ya esta dispuesto a iniciar la marcha, sino que debe reunirlos,
controlar el estado de cada uno, ponerse en camino y observar desde atras el avance de
todos. No estan hechos, los profesores deben ayudarlos a construirse, a convertirse de

3 MARC LE BRIS, un estudiante y testigo de aquella época, sefiala, que no fue la universidad el lugar en donde se produjeron
los cambios, pero lo fue el sistema educativo francés que, con la presencia del MINISTRO ALAIN PEYREFITTE, que comienza
a discutir el esfuerz0o, la voluntad, el concepto de autoridad, considerar al maestro como un animador, se discuten las
calificaciones y las estigmatizaciones de los alumnos a quienes hay que proteger, darles libertad y ser tolerantes ante sus
indisciplinas y descontrol. Fue la consecuencia de las barricadas del mayo FRANCES discutiendo la autoridad, también de la
ESCUELA y postulando una mejor educacidn para los sectores populares. Esa nueva pedagogia no sirve mds que para
justificar el abandono de las ambiciones que teniamos para nuestros nifios. LE BRIS Marc (2004), Y vuestros hijos ya no
sabrdn leer ni contar. Los errores obstinados de la escuela francesa. Paris. Stock
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universitarios o bien asegurarse que ya se encuentran en condiciones para comenzar a
marchar: habitos, costumbres, compromisos, excusas, razones, motivos, alfabetizacién
general, alfabetizaciéon académica, puntualidad y asistencia (presencial o virtual),
atencion, capacidad de preguntar, trabajos grupales, comprensién de las consignas,
entrega de trabajos, formalidades académicas, registros de la informacién, lectura
comprensiva, expresion oral y escrita, estudio.

Los estudiantes que desde hace tiempo estdan en el nivel superior, los que
desconciertan y sorprenden a sus docentes, son los hijos de muchos acontecimientos que
atravesaron los muros de la universidad para sentarse en cada una de las aulas y las
clases: (1) lainvasién de la nueva tecnologia de la comunicacién y el universo soberano
de las pantallas, (2) las salidas descontroladas alterando toda légica en los horarios y la
decreciente autoridad de los padres (3) la incertidumbre frente a los vaivenes de la
economia y la retraccién del mercado laboral, (4) los multiples problemas familiares:
separaciones, violencia, abusos, abandonos y ensambles, (5) los cambios profundos en
los hébitos y costumbres de los adultos (especialmente de los padres), (6) los conflictos
politicos asociados a la corrupcién que han sembrado la desconfianza y la sospecha, (7)
inseguridad urbana y la violencia que se cobra vida inocentes, (8) el descontrol y la
ausencia de limites, asociado el consumo de alcohol y los diversos accesos a las drogas,
(8) la perplejidad frente a los hechos del presente e incertidumbre ante el futuro presente,
(9) el retroceso y la liquidez de las instituciones y el vaciamiento de las escuelas, (10)
las transformaciones en las relaciones interpersonales y fragilidad de los compromisos.14

Todos estos fendmenos de época se instalan en la subjetividad de los estudiantes,
como también invaden el pensamiento y las concepciones de los docentes. Pero mientras
los educadores adultos pueden procesar lo que reciben y armar sus propias estrategias de
personalidad para poder afrontarlo, los alumnos llegan a las aulas y a los pupitres (y més
aun, si se conectan virtualmente a través de las pantallas) con todos estos caracteres a
flor de piel y lo que se hace en cada uno de los encuentros debe atravesar la compleja
trama de todos lo se siente y vive. El tiempo y el espacio de la clase y de la leccién no son
exclusivos, porque cada alumno lo comparte con la presencia activa del resto de su vida.
Estan permanentemente conectados con el exterior (telefonia celular) y cada alumno esté
en sus libros y en sus apuntes siguiendo las clases de los profesores, pero interactuando
con las otras dimensiones y ocupaciones de su realidad. Cada una de las disciplinas que
se trabajan, todos los métodos y procedimientos que se aplican deben hacerse lugar en el
mundo subjetivo y desbordado de cada estudiante.

14 APARDURAI Arjun (2001), La modernidad desbordada. Dimensiones culturales de la globalizacion. México. Trilce.
FERNANDEZ Ana Maria y DE BRASSI Juan Carlos (2000), Instituciones estalladas. Buenos Aires. Eudeba. GARCIA CANCLINI
Néstor (2005), Diferentes, desiguales, desconectados. Barcelona. Gedisa. LIPOVETSKY Pilles (1986), La era del vacio.
Ensayos sobre el individualismo contempordneo. Madrid. Anagrama. BAUMAN Zigmund (2013), La cultura del mundo de la
modernidad liquida. Madrid. F.C.E.
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Los alumnos han nacido y siguen viviendo en otro tipo de cultura mientras los
profesores adultos todavia se manejan bien con la cultura de la palabra escrita, los textos,
los discursos, los libros, los recursos propios de la universidad. Los estudiantes provienen
del mundo de la imagen y el sonido, de los nuevos dispositivos de la tecnologia y la
comunicacion, de la iconosfera que maneja un pensamiento discontinuo y simultaneo; la
imagen se rige prioritariamente por el pensamiento global, sintético. (Ferres: 2000)1° La
forma del libro impreso cre6 una nueva manera de organizar el contenido y con esto,
fomentd una nueva manera de organizar el pensamiento. La cultura de la imagen provocd
una revolucién mayor: no es lineal, tipografica y concatenada en una secuencia previsible
y ordenada, sino que es un mosaico que evoca la idea de conocimientos inconexos,
adheridos al cerebro humano y sin ninguna relacién entre sf, briznas sin orden, uniones
al azar, por simples relaciones de proximidad, de tiempo de adquisicién, de asonancia, de
asociacion, sin estructura definida. Se trata de una cultura de lo global, de lo simulténeo,
que naturalmente choca con el ritmo analdgico de ordenamiento de cada una de las clases
del sistema educativo y de la universidad.

Estas ultimas generaciones son las que més han padecido estas disfunciones y estas
desarticulaciones entre los cédigos. En el pasado, no habfa tantos factores que rompieran
los paradigmas de una época y de una sociedad, y — ademés — los sujetos parecian maés
resistentes a todas las influencias y con una capacidad adquirida a fuerzas de principios
y de voluntad para superar condicionamiento y ajustarse a las imposiciones de las
instituciones. Eran muy reducido el grupo de los que accedian a las universidades y los
pocos que llegaban en condiciones (estudios previos) y decidian hacerlo eran filtrado de
muchas maneras, forzando finalmente una adaptacién institucional que nunca se hacian
cargo de los fracasos y los abandonos, donde los profesores reinaban con el poder del
saber en cada una de las aulas.

Es verdad que esas mismas generaciones muestran un caudal de fortalezas que los
llena de potencialidades: Creatividad, Sinceridad (toda La Verdad), Autonomia y
confianza en si mismo Atrevimiento y procrastinacién, Disfrute y goce de la vida,
Inmediatez para lograrlo todo. Plenitud vital por la edad, Manejo de multiplicidad de
medios, Usuarios de multipuntallas y tareas, Empleabilidad permanente (en lugar de
seguridad laboral), Versatilidad y capacidad de adaptacién y cambio. Pero, éestan
preparados la universidad y sus actores para procesar estos caracteres y vincularlos con
el quehacer académico y las exigencias de las catedras? Todas estas potencialidades que
se pueden ejercer fuera de los muros de la universidad, éestan habilitadas para ingresar

5 FERRES Joan (2000), Educar en la cultura del espectaculo. Paidés. Barcelona.
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ala casa de altos estudios para construir un nuevo formato de estudiante y de profesional?
Al respecto, sefala Barbero (2000)16:

“Ante el desconcierto de los adultos vemos emerger una generacion formada por sujetos
dotados de una “plasticidad neuronal” y elasticidad cultural que, aunque se asemeja a una
falta de forma, es mds bien apertura a muy diversas formas, camalednica adaptacion a los
mds diversos contextos y una enorme facilidad para los “idiomas” del video y del
computador, esto es para entrar y manejarse en la complejidad de las redes informdticas.
Los jovenes articulan hoy las sensibilidades modernas a las posmodernas en efimeras tribus
que se mueven por la ciudad estallada o en las comunidades virtuales, cibernéticas. Y frente
a las culturas letradas - ligadas estructuralmente al territorio y a la lengua- las culturas
audiovisuales y musicales rebasan ese tipo de adscripciéon congregdndose en comunas
hermenéuticas que responden a nuevas maneras de sentir y expresar la identidad, incluida
la nacional. Estamos ante identidades mds precarias y flexibles, de temporalidades menos
largas y dotadas de una flexibilidad que les permite amalgamar ingredientes provenientes
de mundos culturales distantes y heterogéneos”.

Principios éticos del educador universitario

No nos planteamos la posibilidad de cambiar a los sujetos de estas generaciones.
Pretendemos promover el movimiento de los profesores de la universidad hacia a un
compromiso ético que no devenga de imposiciones propias de las formulaciones
deontoldgicas, reglamentos, disposiciones o protocolos institucionales, sino que opere
como principios éticos subjetivos que surgen del propio interior y que se traducen en un
obrar moral consecuente. Un buen obrar, un obrar moralmente bueno, que desde la
educacién (siempre asociada a la ética) promueve el desarrollo de pleno de la persona,
del estudiante, del profesional. éDe qué principios y criterios éticos estamos hablando?

(1) En estos tiempos no se toleran profesores que ejercen su rol, fieles a los saberes que
profesan y ajenos a los contextos y sujetos que aprenden. Hoy, cada docente es un
profesional de la educacién que forma profesionales de todas las carreras, disciplinas y
orientaciones, con la preparacion y el rigor que exige la tarea. Honra el compromiso
entregando lo mejor de si. La respuesta ética del educador de la universidad se traduce en
el compromiso vital que tiene con su desempefio: dedica su vida laboral a esa tarea y se
desvive para poder brindar lo que mejor saber hacer por los demas.

(2) Eticamente, todo profesor es un servidor que esta disponible para ensefiar a los que llegan
al nivel superior, porque no saben o no saben lo suficiente, y para que aprendan. No es
alguien que habla y expone para que lo admiren por su saber y aplaudan por su oratoria.
Su tarea no consiste solamente en exponer o ensefiar, sino en desencadenar y acompanar
todos los aprendizajes, para acreditar los conocimientos verdaderamente incorporados.

16 BARBERO Jesus Martin (2000), “Jévenes, comunicacion e identidad”. Campus virtual OEl. https://campus-oei.org/
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(3) La formacién de un egresado profesional presupone la formacién de una persona, una
formacién mucho mas amplia y comprometida: la profesiéon se define principalmente en
las competencias propias del hacer, la persona se asocia con el ser y reclama un proyecto
de vida que se debe construir, también en torno a la formacién universitaria. Los
estudiantes exhiben una subjetividad, una forma de vida y valores propios de una nueva
configuracién generacional. Hay una ética docente que — desde cada catedra y funcion - va
acompafando el desarrollo y el crecimiento de la persona, del profesional y del ciudadano,
del ser, del hacer y del convivir, de todos los compromisos con la propia existencia y la
existencia de la sociedad.

(4) Muchos de los estudiantes - mas alla la condicién socioeconémica y de la situacién
familiar - se muestran existencialmente huérfanos y menesterosos y en un mundo anchoy
ajeno y reclaman estructuras de acogida y hospitalidad. Es necesario responder con una
ética de la responsabilidad y del cuidado que se haga cargo de los otros para otorgarles la
proteccion, la seguridad y la compafiia necesarias. 17 Reclaman de los docentes una actitud
ética que no se contenta con las responsabilidades funcionales y la ética de la justicia
(dandole a cada uno lo que le corresponde segtin el esfuerzo y el rendimiento que puede
demostrar), sino que avanza hacia territorios de la vida que demandan otras formas de
presencia y acompafamiento.

(5) La clase, el proceso de ensefianza y aprendizaje, la trasmision y el procesamiento del
conocimiento se construyen en un entorno de relaciones interpersonales respetuosas y
cordiales, de cuidada empatia, para generar el clima relacional que permita la apertura del
otro y con é€l, la puesta en marcha del aprendizaje. Ni el temor, ni la imposicién a menudo
arbitraria del poder académico, ni la clausura del didlogo y la palabra, ni las exigencias
injustas representan — en nuestro tiempo — un buen camino para la ensefianza y los
aprendizajes, y para la permanencia de los alumnos en la universidad.

(6) Las relaciones asimétricas entre el profesor y los alumnos son éticamente responsables
de la aceptacién y el respecto de los derechos y de los deberes de ambos. Las instituciones
deben también ser solidarias con esta condicién que promueve el ejercicio de los derechos
de los docentes y de los estudiantes, pero también exige el cumplimiento de las respectivas
obligaciones. Deben estar despojados de cualquier forma de imposicién, poder o
arbitrariedad: el saber no se impone, ni académica ni éticamente, sino que siempre es una
propuesta que reclama la aceptacién y el procesamiento libre de los estudiantes, en un
entorno de didlogo, dudas, interrogantes y debates. La verdad es un bien que se busca con
el esfuerzo solidario de todos, y donde es posible el disenso, los caminos alternativos o las
opiniones, todos deben participar.

17 VASQUEZ, Victoria (2010), La educacion y la ética del cuidado en el pensamiento. Educacién, conocimiento y cultura.
Madrid: Dykinson. DUCH Lluis (2002), Antropologia de la vida cotidiana. Simbolismo y salud. Madrid. Trotta. DUCH Lluis
(1998), La educacion y la crisis de la modernidad. Barcelona. Paidds. LLUI) S DUCH denuncia la crisis de las instituciones de
acogida que han acompafiado cada cambio de generacion, las que les permitian ingresar seguros a la sociedad: la familia,
la sociedad, las instituciones, el lenguaje, la educacidn. Con esa crisis los recién llegado al mundo y a la vida no tienen cémo
ampararse y se sienten huérfanos y desorientados.
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(7) Se necesita un profesor competente y seguro de sus conocimientos y de su metodologia
de ensefhanza, muy activo y renovado tanto en sus metodologias como en sus contenidos:
ese es un principio ético. Pero el profesor de la universidad debe mostrar una conducta
digna, que guarde coherencia con su desempefio académico: buena persona, con buen
criterio y una buena calidad de vida, dando muestras de madurez y realizacién personal,
liberado del peso de los problemas, aunque sensible a los problemas de los demas. Nadie
pide que sea un modelo o ejemplo de vida, pero si que dé muestras de buenas précticas,
porque sélo un buen profesor puede formar personas y profesionales libres, plenos, con
vocacion para luchar por su realizacién personal y encontrar forma humana y posible de
felicidad.

(8) Hay, ademés cuestiones éticas que bien pueden aparecer y merodear en la universidad y
que los ojos habituados y expertos de los docentes saber descubrir para asegurar algin
formato de intervencién, en ejercicio de una responsabilidad que les compete: diversas
formas de acoso, de amedrentamiento, de violencia simbdlica y solapada, de cuestiones de
discriminacién (género, condicién social, piel), arbitrariedad e injusticias institucionales.
Todos los actores son responsables de los abandonos de las carreras universitarias que
pueden deberse a alguna de esas situaciones.

(9) La universidad forma profesionales y ciudadanos para una sociedad que debe ser mas
justa y solidaria, con rasgos de inclusién y de igualdad que les asegure a todos la mejor
calidad de vida posible, el mejor desarrollo humano, en un mundo que defiende la ecologia
y los cuidados de la madre tierra para asegurar un futuro universal.!8 Los profesionales que
egresan deberfan ser ciudadanos libres, trabajadores o empresarios dignos, que saben
negociar sus contratos laborales con las empresas, pero que no vende — a cualquier precio
— la libertad, los principios y los valores que la universidad ha sembrado. La educacién
superior fracasa cuando se convierte en una refinada oficina académica que prepara los
sofisticados esclavos del siglo XXI que se explotan a si mismos para alcanzar mejores
estdndares econémico.!?

(10) Por supuesto, que brotan numerosos interrogantes: ¢Cémo incorporar en la evaluacién
de los antecedentes profesionales de los profesores estas condiciones éticas para el ejercicio
profesional? éCémo intervenir con la participacién de los estudiantes en el control de sus
manifestaciones? ¢Cémo protocolizar procedimientos para que los componentes éticos
formen parte del acceso a las catedras del nivel superior en su diversas instancias y
formatos, y — sobre todo — en los controles que permiten que los profesores se mantengan
en sus cargos? ¢Y como transmitir a los alumnos y egresados estos principios éticos a la
hora de distinguir y premiar a los mejor egresados de cada carrera?

18 | ATOUR, Bruno, (2017) Cara a cara con el planeta. Una nueva mirada sobre el cambio climatico alejada de las posiciones
apocalipticas. Buenos Aires: Siglo XXI

% No hacemos mas que volver a mencionar las ideas que en la década del 60 mencioné HERBERT MARCUSSE y que en
nuestro tiempo ha procesado y difundido BYUNG CHUL HAN.
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Del contrato original y las relaciones asimétricas, al aprendizaje reciproco

Las transformaciones del mundo en que vivimos han explotado — como una
granada - en nuestras manos. Precisamente cuando mas seguros nos sentfamos por
todos los avances de las ciencias y de la tecnologia en todos los campos del saber, cuando
podiamos volvernos los dioses digitales capaces de crear mundos y de controlarlos con
algoritmos y microchips, cuando cada rincén de nuestra sociedad y de nuestra cultura
podia ser sometida a todas las transformaciones tecnolégicas, dando muestras de una
refinada expresiéon del maximo bienestar, el mundo globalizado estall6 a nuestro
alrededor. Y se ha convertido en una tarea compleja decodificar todo lo que sucede,
acomodarnos en este mundo cambiante, procesar la informacién que nos invade,
encontrar un lugar en el mundo que podamos sentirnos seguros y protegidos: (1) Un
mundo de guerras silenciosas en variados frentes de conflicto, (2) Desigualdades e
injusticias globales, (3) Sociedad de la informacién y del conocimiento asociado a las
nuevas tecnologias, (4) Explotacion terminal de la tierra y el riesgo de un colapso final,
(5) Mercados globales y reinado del dinero y la riqueza desigual, (6) Nueva generacién
de derechos, renovadas formas de inseguridad y violencia, (7) Muerte de Dios y
expansion de cultos y religiones, (8) Nuevas formas de amor y de narrativas emocionales,
(9) Lucha contra el dolor y el sufrimiento y nuevos juegos de la vida: eugenesia, eutanasia,
transhumanismo, (10) Cuerpos en transformacién: hombre post-organico, (11)
Farmacos, drogas y chalecos quimicos para un interior inquieto, (11) Sexo sin pudor:
debates y derechos en torno al género y heterosexualidades, (12) Nueva ontologia de la
virtualidad: ser digital, (13) Imperio de la inmediatez y del instante, (13) Lucha por el
poder y crisis de los formatos politicos, (14) Corrupcién y justificacién de todo tipo de
conductas, (15) Relativismo axiolégico y anarquia moral?0. En la mirada de Manuel
Castells (2002. 2012):

“Es un periodo historico caracterizado por una revolucion tecnoldgica centrada en las
digitales de informacion y comunicacion, concomitante, pero no causante, con la
emergencia de una estructura social en red, en todos los ambitos de la actividad humana,
y con la interdependencia global de dicha actividad. Es un proceso de transformacion
multidimensional que es a la vez incluyente y excluyente en funcion de los valores e
Intereses dominantes en cada proceso, en cada pais y en cada organizacion social. Como
todo proceso de transformacion historica, la era de la informacion no determina un
curso tnico de la historia humana. Sus consecuencias, sus caracteristicas dependen del
poder de quienes se benefician en cada una de las multiples opciones que se presentan
a la voluntad humana. Pero la ideologia tecnocrdtica futurologica trata de presentar la
revolucion asociada a la ley del mercado para que se refuercen la una a la otra. En ambos

20 Desde la FILOSOFIA hemos trabajado todos estos temas en varias producciones, entre ellas: NORO Jorge E. (2017),

Filosofia: agenda del mundo en que vivimos.
https://www.academia.edu/10836286/06_FILOSOFIA_LA_AGENDA_DEL_MUNDO_EN_QUE_VIVIMOS
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casos, desaparece la sociedad como proceso autonomo de decision en funcion de los
Intereses y valores de sus miembros, sometidos a las fuerzas externas del mercado y la
tecnologia’

Hay una multitud de transformaciones que han cambiado el escenario y la obra que
se estaba representando. Nos han robado la presunta serenidad del pasado, el paradigma
de referencia, los mapas de los territorios conquistados, y estamos tratando de construir
un nuevo mundo, mandando los drones del pensamiento a hacer un rastreo de las
coordenadas y del paisaje para volver a fundar nuestros principios y tratar de sobrevivir.
Son muchas las cuestiones que se han movido, para sorprendernos y sostener que nada
ha sucedido: 22 En este contexto turbulento, los profesores de las universidades del siglo
XXI ejercen su tarea frente a los alumnos. Por eso proponemos, ahora, un cuidadoso y
renovado ejercicio del pensamiento, sabiendo que no se ha reclamado ni programado la
transformacién del paradigma de la educacién superior. Por el contrario, los cambios han
llegado y han modificado a todos los actores, mientras los sélidos muros institucionales
se han ido desplomando para dejar ingresar toda la complejidad de esta nueva sociedad.

(1) Los estudiantes que aprenden en la universidad aprenden si los docentes ensefan, si
ensefan en serio, porque no solamente dominan y manejan el conocimiento, sino que lo
saben transferir con renovadas metodologias. Necesitan una transposicién del saber en un
discurso debidamente procesado para despertar los aprendizajes. Los discursos y los
materiales de trabajo y de consulta reclaman claridad y coherencia. La tarea del docente
consiste en ensefiar también lo obvio, especialmente aquello que se supone conocido y
dominado, y que deberfa provenir de los niveles anteriores, pero sabiendo que hay una
escasa capacidad para conservar, recordar, aplicar. La incorporacién, a partir del presente
siglo de todos los Programas de Alfabetizaciéon Académica en las universidades es una
prueba de ello. 22

(2) Esnecesario privilegiar en todas las carreras y en todas las catedras los cimientos sélidos
de los conocimientos, la estructura del pensamiento y especialmente en el manejo de los
campos seméanticos compartidos, los ambitos de la semidtica (glosarios) comunes, porque
solo sobre la base de un lenguaje comun se puede construir el, edificio de cada una de las
disciplinas. Hay un ejercicio bidireccional en el proceso de decodificacién porque los

21 CASTELLS Manuel (2002) La era de la informacién. Economia, sociedad y cultura. México Siglo XXI, 2002 CASTELLS
Manuel (2012), Redes de indignacion y esperanza: los movimientos sociales en la era de Internet. Madrid. Alianza Editorial.
22 DE SOUSA SANTOS Bonaventura, (2018),” Introduccién a las Epistemologias del Sur “(331) en Construyendo la
epistemoldgia del sur. Antologia UNO. Compilado por Maria Paula Meneses Buenos Aires. CLACSO

23 CARLINO Paula (2005), Escribir, leer y aprender en la universidad Una introduccidn a la alfabetizacién académica. Buenos
Aires. Fondo de Cultura Econdmica. Asi, por ejemplo, si los alumnos tienen un vocabulario acotado y no entienden los
mensajes, muestran dificultades para comprender y recordar consignas complejas y son propensos a olvidar una parte de
ellas, es necesario tener en cuenta que son hijos del chat, mensajes redundantes, de escaso nimero de palabras y son
sordos a las indicaciones pronunciadas al pasar o de manera indirecta.
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alumnos ingresan al universo comprensivo de los adultos y los profesores lo hacen
accediendo al codigo de los jovenes, especialmente en el manejo y las influencias de las
nuevas tecnologias.

(3) Lafuncién especifica de los profesores es manejar su especialidad y procesar con infinita
paciencia y con una insobornable vocacién de aprendizaje de los nuevos conocimientos
que, de forma exponencial han asaltado todas las disciplinas, en cantidad, en calidad y en
cambios de paradigma. Los profesores no se pueden aburguesar en sus producciones, en
todos sus libros leidos y citados, en sus sistematizaciones, sino que deben estar siempre en
carrera para ir incorporando todo el saber vigente. Esto también es un compromiso ético,
porque un docente que ensefia conocimientos obsoletos traiciona su misién. Y debe asociar
a sus alumnos en estas tareas para que se asomen al campo del conocimiento, conscientes,
en estos tiempos, de su transformacién permanente. Volverse profesional y obtener el titulo
s6lo debe considerarse un punto partida.

(4) Elaula debe cultivar la Ecologia de Saberes que postula y desarrolla Bonaventura, Santos
(2018), porque sin negociar la solidez de lo que los profesores preparan y ensefian, siempre
hay miradas e interpretaciones que también deben considerarse, apertura a otras
perspectivas y soluciones, lugar para cuestionar y cuestionarse, sin desacreditar el fondo
del saber a ensefiar. Todo esto supone la posibilidad de armar didlogos entre los diversos
tipos de ciencias, en activo formato interdisciplinario, pero también puentes activos con la
vida y la sociedad, superando la histérica tendencia del pensamiento modernos a la
clasificacién y encasillamiento de los saberes.

(5) Cada cétedra debe dar lugar a un pensamiento creativo y critico propio de un buen pensar,
que sabe buscar los nuevos rumbos del conocimiento y de la sociedad. Todo lo que se
ensefia puede someterse al pensamiento y deberfa ser una préctica habitual en los
encuentros, rompiendo la natural asimetria de una clase, e incorporando democréticas y
participativas actividades racionales, donde todos pueden y deben aportar.

(6) El pensamiento es critico cuando instala la sospecha, quiebra la naturalizaciéon de lo dado
y supone que todo puede ser histérico y construido. Cuando en la relacién pedagogica de la
universidad, cada tema que se ensefia admite formular el por qué, pregunta por las intimas
razones por las que las leyes, las teorias, los ejercicios, los libros, los autores, los paradigmas
son lo que son y como son; cuando se admite que pueden de otra manera, est4 en pleno
proceso de produccién el pensamiento critico, porque no tiene nada de destructivo, sino
que siempre se transforma en una formulacién innovadora y propositiva.

(7) Esverdad que, por concurso, por designacién, por antecedentes, por formacién y estudios
previos los profesores (aunque no todos, por cierto) son quienes tienen el saber en la
distribucién de roles en la universidad, y que los alumnos concurren precisamente para
aprender de los que saben. Esa es la base del contrato original entre estudiantes y
profesores del siglo XII en Europa. Pero esa posesién del conocimiento no otorga ningin
poder (y menos un poder absoluto y despético que se maneja de manera arbitraria
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sembrando el terror y el espanto), sino compromiso ineludible: la de compartir ese saber
con los colegas y los estudiantes, de transferir y al mismo intentar construir con ellos. Y
guiarlos en los procesos de aprendizaje y de acreditacion.

(8) Los profesores universitarios son intelectuales criticos y creativos: generan nuevos
conocimientos y lo hace en temas relacionados con su especialidad, con el ejercicio de la
profesién o como estrategias de transposiciéon didactica. Como intelectual critico es alguien
que accede a toda la informacién disponible y se siente parte activa de la sociedad del
conocimiento, porque sus intereses son pluridimensionales; sabe hacer uso de la l6gica y
de la razdn, detecta y evita los razonamientos falaces o engafiosos, tiene la mente flexible y
saber incorporar sin prejuicios las nuevas ideas, lo que aparece en el horizonte de las
ciencias o del saber, y para dialogar con todas las producciones de la cultura (por eso cultiva
un activo y creciente capital cultural); es alguien que sabe sostener sus ideas, pero sabe
dialogar con las ideas de los demas, construyendo consensos racionales y fundamentados.
No impone opiniones o doctrinas propias ni ajenas, las presenta como una alternativa
valiosa, pero tiene un pensamiento liberador. Y sus alumnos puede aprender con él.

(9) Como intelectual y pensador critico reconoce su propia ignorancia, no emite juicio
académico sobre lo que no sabe, acepta sus errores y sus limitaciones; no es cadtico e
improvisado, sino ordenado y pertinente en sus exposiciones y sus discursos, sabe afrontar
los problemas que se presentan, sabiendo analizar las situaciones y encontrando la mejor
solucién posible para el contexto dado. El pensador critico es honesto con los saberes que
no le pertenecen y remite sus citas, ideas y textos a los autores que lo han producido. Esa
honestidad se extiende hacia la autorfa de sus colegas y de sus alumnos sin atribuirse
méritos que no le pertenecen. El pensador critico es competente y responsable en su tarea,
no teme la presencia de las personas capacitadas e inteligentes que trabajan a su lado, en
lugar de trabajar con mal pensados (que desconfian de todos), con mediocres mal-
pensantes, que dan muestras de su incapacidad y limitaciones. El pensar critico esté
asociado a la madurez intelectual y académica, al perfil de los educadores que se respetan
y se recuerdan., équé alumno, docentes y autoridades de todas las universidades no
reclaman la presencia de estos docentes criticos y creativos, garantia de mejora para todos?

(10)En la universidad, todos se deben mover con el pensamiento, todos deben ejercer la
capacidad de pensar, especialmente los educadores que no sélo piensan, sino que forman
a sus estudiantes en el pensamiento, para que armen de razones y de argumentos sus
aprendizajes y sus saberes. Los profesionales formados y egresados de la universidad no
s6lo manejan las competencias relacionadas con su especialidad, sino que, ademas de
formarse como buenas personas, como personas moralmente integras, son sujetos que
piensan, que piensan siempre, que ejercitan y perfeccionan su capacidad de pensar. De esta
manera profesores y alumnos serdn mejores abogados, ingenieros, economistas,
comunicadores, docentes, artistas, tecnélogos, psicélogos, socidlogos, humanistas,
politicos. Pero esta dimensién esencial de la profesion y de la ciudadania no surge sola, no
tiene generacién espontanea, necesita ser cultivada en las clases, en las lecciones, en los
trabajos, en los examenes, en las reglamentaciones y en la gestién de la institucién.
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Conclusion

Cerramos con unas recordadas — especialmente en Colombia - palabras de Martha
Nussbaum (2015) asociadas al tema propuesto en este desarrollo:

“El pensamiento critico es particularmente crucial para la buena ciudadania en una sociedad que tiene
que luchar a brazo partido con la presencia de personas que difieren segiin la etnia, la casta, la religion y
profundas divisiones politicas. Solo tendremos la oportunidad de un didlogo adecuado que atraviese
fronteras si los ciudadanos jovenes saben como participar en el didlogo y la deliberacion en primer lugar.
Y'sdlo sabran como hacerlo si aprenden a examinarse a st mismos y a pensar en las razones por las que son
proclives a apoyar una cosa en lugar de otra - en lugar de, como sucede a menudo, ver el debate politico
simplemente como una forma de jactarse, o conseguir una ventaja para su propio lado. Cuando los politicos
traen propaganda simplista a su manera, los jovenes solo tendrian esperanza de preservar su
Independencia si saben como pensar criticamente sobre lo que escuchan, poniendo a prueba su logica e
Imaginando alternativas para la misma.

La 1dea de que cada uno asuma la responsabilidad de su propio razonamiento e intercambie ideas con otros
en un ambiente de respeto mutuo a la razon, es esencial para la resolucion pacifica de diferencias, tanto
dentro de un pais como de un mundo cada vez mas polarizado por el confiicto étnico y religioso.

Es posible, y esencial, fomentar el pensamiento critico desde que se inicia la educacion. Sin embargo,
durante la formacion universitaria se puede ensenar con nueva sofisticacion y rigor.”

Referencias

Apardurai Arjun (2001). La modernidad desbordada. Dimensiones culturales de la
globalizacion. México. Trilce.

Barbero Jests Martin. (2000). Jovenes, comunicacion e identidad. Campus virtual
OEL. https://campus-oei.org/

Bauman Zigmund. (2013). La cultura del mundo de la modernidad liquida. Madrid.
F.CE.

Bentham, Jeremy. (1832). Deontologia o ciencia de la moral. Versiones digitales de la
edicion original de 1835 Antologia. Ediciéon de Josep M. Colomer (1991),
Barcelona, Peninsula

Byung Chul Han. (2010). La sociedad del cansancio. Barcelona. Herder.

Carlino, Paula. (2005). Escribir, leer y aprender en la universidad Una introduccion
a la alfabetizacion académica. Buenos Aires. Fondo de Cultura Econémica.

Castells, Manuel. (2002). La era de la informacion. Economia, sociedad y cultura.

México Siglo XXI, ------=------=-===-——- 1 (2012), Redes de indignacion y
esperanza: los movimientos sociales en la era de Internet: Madrid. Alianza
Editorial.

Cortina, Adela. (2000). Etica Minima. Madrid. Tecnos.

39


https://campus-oei.org/
http://www.scielo.org.co/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0121-215X2013000200015#num1

De Sousa Santos, Boaventura. (2018). Introducciéon a las Epistemologias del Sur (331)
en Construyendo la epistemologia del sur. Antologia UNO. Compilado por
Maria Paula Meneses Buenos Aires. CLACSO

Duch, Lluis (1998). La educacion y la crisis de la modernidad. Barcelona. Paidds.
——————————————— (2002). Antropologia de la vida cotidiana. Simbolismo y salud.
Madrid. Trotta.

Feinmann, Juan Pablo.(2010). La filosofia y el barro de la historia. Buenos Aires.
Planeta.

Feixa, Carles. (1998). De jovenes, bandas y tribus. Barcelona. Ariel.

(2006). “Generacién XX. Teorias sobre la juventud en la era
contemporanea”. Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Nifiez y Juventud.
México.

Feixa, C., Saura, J. R, Costa, C. (2002). Movimentos juveniles. De la globalizacion a la
antiglobalizacion. Barcelona. Ariel.

Fernandez,Ana Maria y De Brassi, Juan Carlos. (2000). Instituciones estalladas.
Buenos Aires. Eudeba.

Garcia Canclini , Néstor (2005). Diferentes, desiguales, desconectados. Barcelona.
Gedisa.

Ferres, Joan. (2000). Educar en la cultura del espectaculo. Barcelona. Paidds.

Fukuyama, Francis (1992 ). E/ fin de la historia y el ultimo hombre. Barcelona. Planeta

Garcia Amilburu, M. y Garcia Gutiérrez, J., (2012). Filosofia de la Educacion.
Cuestiones de hoy y de siempre, Madrid. Narcea.

Heidegger, Martin (1995). Los senderos del bosque. Madrid. Alianza

Herbart, J. F. (1923). Pedagogia general derivada del fin de la educacion. Madrid.
Ediciones La Lectura. Version digital.

Latour, Bruno. (2017). Cara a cara con el planeta. Una nueva mirada sobre el cambio
climatico alejada de las posiciones apocalipticas. Buenos Aires: Siglo XXI

Le Bris, Marc. (2004). Y vuestros hijos ya no sabran leer ni contar. Los errores obstinados
de la escuela francesa. Paris. Stock

Lipovetsky, Pilles. (1986). La era del vacio. Ensayos sobre el individualismo
contempordneo. Madrid. Anagrama.

Lyotard, Jean- Francois. (1987). La condicion postmoderna. Informe sobre el saber.
Buenos Aires. REIL

40



Marcuse, Herbert (2000). £/ hombre unidimensional. Barcelona. Ariel.
Margulis, M. (ed.) (1997). La juventud es mas que una palabra. Buenos Aires. Biblos

Noro, Jorge E. (2017). Filosofia: agenda del mundo en que vivimos.
https://www.academia.edu/10836286/06
Filosofia_la_agenda_del_mundo_en_que_vivimos

Nussbaum, Martha. (2015). Sobre el estado y el futuro de la educacion mundial.
Medellin. Universidad de Antioquia.

Palau G. (2004). Logicas condicionales y razonamiento de sentido comuiin, Barcelona,
Gedisa

Vattimo Gianni (1990). Fin de la modernidad. Nihilismo y hermenéutica en la cultura
postmoderna. Barcelona. Gedisa.

Vézquez, Victoria (2010). La educacion y la ética del cuidado en el pensamiento.
Educacién, conocimiento y cultura. Madrid. Dykinson.

41


https://www.academia.edu/10836286/06

Confianza, ética y nueva pedagogia. Triada en el desafio para el cambio en educacion

La confianza, la conciencia de si mismo y las
transformaciones en el pensamiento del
profesorado, manifestaciones y enfoques frente al
aprendizaje y la formacién

Isabel Sierra Pineda
Dra. en Psicologia y educacion
Investigacion Psicopedagogica y social - Universidad de Granada. Espaina
Dra. en Ciencias de la educacion - Universidad de Cartagena
Profesora titular Universidad de Cordoba - Colombia
iasierrapineda®@correo.unicordoba.edu.co

Las cosas no solo son porque son sino porque se manifiestan
. Sierra. 2021

Introduccion

Siempre que se inicia un proyecto o un escrito sobre educaciéon, se plantea un
panorama general sobre lo que se piensa que es la educacién y lo que se necesita para la
educacion. No cabe duda de que, en ese panorama, donde se puede hablar de tendencias,
desafios 'y necesidades de reconceptualizacién, temas muy divulgados
contemporaneamente por documentos de diversa indole de los cuales nos servimos como
referentes, el pensamiento del profesorado es motivo de investigaciéon y de discurso
teleoldgico, esto es, si los fines son estos, el maestro debe ser esto, hacer esto, actuar asi,
ajustarse o adaptarse de esta o aquella manera acorde con los nuevos fines e intereses.

He transitado recientemente en mis reflexiones por las didécticas de la emergencia,
lanocién de incompletitud, la epigénetica y el metacurriculum proponiendo unas cuantas
ideas organizadas que creo interesantes para dar materia en qué pensar en la formacién
de educadores; esta vez me ocuparé de comentar mis reflexiones sobre la obligatoriedad
del cambio, sobre la imposibilidad de volver a la antigua normalidad después de vivir la
pandemia y especialmente discurrir sobre las transformaciones del pensamiento del
profesorado y su disposicion para cambiar que darian lugar a la emergencia del
pensamiento pedagdgico en cada maestro, en una discusién sobre la triada inmanencia,
trascendencia y manifestacion

Generalidades sobre un macroproyecto en ciernes

Estudiar el pensamiento del profesorado puede derivarse o integrarse desde
diferentes perspectivas y la literatura sobre las teorias y creencias de los profesores es
abundante; eso complejiza la investigacién; distintos aspectos son investigables en la
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larga tradicién de esta linea: el del conocimiento del profesorado, el de las percepciones
sobre su quehacer, sobre las epistemologias y constructos personales, el analisis de sus
concepciones, ¢sobre qué? Sobre curriculo, sobre la préctica-didéctica, sobre el
aprendizaje, sobre la evaluacion, sobre su conocimiento profesional, sobre si mismo.

Desde nuestro grupo de investigaciéon hemos adelantado proyectos en los que se
han situado diversas categorias de estudio sobre las cuales hemos intentado indagar;
entre ellas, la percepcién sobre enfoques de aprendizaje en relacion con enfoques de la
ensenanza, sobre la necesidad de cambiar en educaciéon, la necesidad de cambiar las
practicas educativas y de cdmo los actores educativos percibimos el cambio. En las
sesiones de mis cursos nos hemos preguntado sobre situaciones desafiantes que hay para
todos los maestros derivadas del aislamiento o del confinamiento generadas por la
emergencia que vivimos, que ha sido educativa ademés de sanitaria. En adiciéon y en
contraste con los desafios que se plantean a nivel general y habitual como necesidades de
nuestro tiempo he ido perfilando un manojo de reflexiones sobre €l ser, el pensar, el decir
del maestro hoy; sobre los condicionantes y posibilidades que la emergencia ha puesto
en frente de nosotros para generar una forma especial de aflorar el pensamiento
pedagodgico, un pensamiento pedagodgico situado y sobre la inmanencia de ese
pensamiento pedagdgico en la labor del maestro, consciente o no del mismo.

En uno de esos proyectos al cual me refiero en principio, revisando sobre
concepciones sobre enfoques de ensefianza, representaciones y practicas del profesorado
en relacion con la calidad del aprendizaje, en busca del impacto del modelo socioformativo
de la Maestria en educacién, la mayor parte de la informacién se elabora a partir de la
gestion de entrevistas abiertas, con las que recogemos testimonios de estudiantes activos
y egresados de distintas cohortes y profesores de la Maestria en educacién en seis de las
Universidades del sistema de universidades estatales del caribe colombiano, SUE Caribe,
ademas de avanzar en un contraste con testimonios recogidos de egresados de maestrias
afines a la nuestra y de profesores de postgrados en educaciéon de Chile, Brasil, México,
Espafia y Portugal con quienes hemos tenido la oportunidad de dialogar.

El interés inicial plasmado en los objetivos con que se aborda esta indagacién a
través de entrevistas ha sido evaluar la calidad del aprendizaje de los egresados de la
Maestria en educacién SUE Caribe desde la perspectiva de la autoeficacia y desde la
percepcién de las transformaciones sociales o educativas en cada uno de los escenarios
donde trabajan.

También hemos querido establecer contrastes entre las percepciones que los
profesores tienen sobre las necesidades de aprendizaje de sus estudiantes en contexto,
caracterizando las representaciones que el profesorado sujeto de estudio tiene sobre la
calidad del aprendizaje y estableciendo las relaciones posibles entre concepciones de
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aprendizaje de los maestrantes y los enfoques con que abordan la accién de ensefianza,
entendiendo enfoques como maneras de ver, de sentir, de pensar, que los afectan en la
busqueda de las representaciones que se hacen sobre si mismos, estables o en el camino
del cambio y sobre la eficacia de los procesos de los que son responsables en las
instituciones donde cotidianamente intervienen o se relacionan con ninos, jovenes,
colegas y directivos.

Les preguntamos entre otras cosas ¢Cuél es la valoracién como profesor acerca de
las transformaciones autopercibidas atribuibles a las acciones de formacién al interior del
programa de maestria?; les preguntamos también sobre la conciencia y el valor que le
conceden al modelo socio-formativo del programa en contraste con otros modelos de
formacion conocidos. Como se puede observar la pretension inicial ha sido la evaluaciéon
del modelo formativo de nuestro programa de maestria a través de la evaluacién de las
percepciones sobre sf mismos y sobre sus préacticas.

Algunos referentes que tomamos para fundamentar el macroproyecto en mencién,
en Glasick, Taylor y Maeroff (2003) plantean una dimensién de la evaluacién de las
practicas en educacién como evaluacién a partir de los resultados percibidos o reflexién
sobre los resultados alcanzados y desde Espi, Lacomba, Aruca Diaz & Lazo
Machado,(2008) se plantea la evaluacién de la calidad de los programas formativos,
considerando variables que ponen de manifiesto el logro de las transformaciones
esenciales propuestas. Kirkpatrick, D.L. (1959). En su Evaluating Training Programs,
propuesta modificada por Phillips 1991, Wade, 1991, Watkins, 1999 se plantea un modelo
para evaluar el impacto de programas de “capacitacién” en esencia cualitativo frente a
otros mas reduccionistas, validado y aun pertinente, de 4 niveles que son: a) Aprendizaje
realizado por los participantes o nuevas competencias adquiridas gracias a la formacién.
b) Reaccién de los participantes ante la formacién, es decir, nivel de satistaccion con Ia
formacién recibida. ¢) Conducta de los participantes en el puesto de trabajo, es decir,
transferencia de los aprendizajes realizados al propio puesto. d) Resultados en la
organizacién, aqui entendido como resultados en lo institucional.

Metodologicamente la investigacion se ha desarrollado con método
fenomenografico, y es un estudio que en principio analiza los enfoques de la ensefianza,
esos que describen el modo en que el profesorado concibe la ensefianza y acttia de acuerdo
con dicha concepciéon. La fenomenografia se desarrollé como método a comienzos de los
afnos setenta por Ference Marton, y sus colegas en la Universidad de Gotemburgo, Suecia,
donde se empezd a analizar el aprendizaje de los estudiantes desde la perspectiva de ellos
mismos. Esta metodologia se ha hecho muy popular durante las dos Gltimas décadas en
otros paises como Australia, Gran Bretafia, Australia, Espafia y un poco menos en
Latinoamérica, ha sido 1til para mirar el mejoramiento de la calidad de la educacién y la
internalizacién de los procesos académicos para describir las diferencias cualitativas en
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que tienen lugar las experiencias, los modos diferentes en que la gente piensa sobre
fendmenos especificos y que pueden expresarse en categorias diferentes. Su caracter es
maés cualitativo que cuantitativo y se considera la perspectiva mas de segundo orden que
de primero. La fenomenografia como enfoque es muy similar a la fenomenologia
Entonces el objetivo principal que nos planteamos en esta investigacién ha sido analizar
las distintas formas en que el profesorado experimenta, percibe e interpreta la ensefanza,
el aprendizaje y la evaluacién desde sus perspectivas personales. Es decir, el qué y el como
de la ensenanza y el aprendizaje. (Marton, F., 2007).

Las categorias a priori que determinaron los principales supuestos tedricos de base del
estudio fueron las siguientes:

e Percepciones sobre necesidades de aprendizaje

e Concepciones y creencias acerca del aprendizaje

e Concepto sobre calidad del aprendizaje

e Relaciones entre representaciones del profesorado y practicas educativas

Luego definimos nuevas preguntas que se hizo necesario incluir a la entrevista;
aquellas que les interrogaban sobre el cambio, y sobre la posibilidad de generar
pensamiento pedagdgico propio para el caribe colombiano desde la vivencia del modelo
de formacién y la actividad dentro de la maestria

e (Creen que han cambiado? ¢En qué? ¢Por qué algunas cosas no cambian? éQué

impide o limita el cambio?

e (Creen que con el modelo socioformativo estamos promoviendo o fundamentando
la emergencia en colectivo de un pensamiento pedagdgico para el caribe
colombiano?

Los nuevos eventos que nos rodearon desde marzo de 2020, la pandemia global y en
ese momento la entrada a la cuarentena, nos detuvo al equipo de trabajo investigativo en
este recorrido testimonial; sin embargo, no hemos dejado de pensar sobre lo que
encontramos y hoy me permitiré reconocer que lo que pensamos inicialmente como
propésito se ha afectado y que si bien es posible hacer diversas elaboraciones también lo
es centrar nuestra atencidén en aspectos emergentes que se analizan, desde luego
subjetivamente influenciados por el actual estado de cosas en lo social y lo educativo. Ello
se sintetiza principalmente en dos lineas de reflexién:

A. El cambio: transformaciones socioeducativas
B. Construccion de pensamiento pedagdgico propio

Aparte de lo que aqui he filtrado, se encontré que la aseveraciéon comun de que /a
educacion es la actividad mds atrasada o destasada en contraste con los tiempos, pesa
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sobre los educadores. Por mucho que cada uno de estos maestros sienta que esta
cambiando, siempre se argumenta que estamos educando con modelos anacrénicos a
generaciones nuevas que son sujetos de incertidumbre y que los maestros abrazamos la
tradiciéon en nuestro quehacer. Si uno quiere tejer desde las tramas de sus discursos
encuentra una variedad de representaciones sobre la accién, una apropiaciéon implicita de
referentes que subyace en sus expresiones y un hilo grueso en el que se manifiestan
justificando el estatismo, la dificultad del cambio, o la imposibilidad de este.

Otros hablan del deber ser, de los ideales del ser, del cambio como si sucediera en
ellos y no pudiera manifestarse plenamente.

Desde esta experiencia de escuchar estas y otras respuestas, reentrevistandolos hoy,
les preguntaria de manera que hicieran una retrospectiva y no solo situandolos en su
momento de estudiantes de maestria, que contrastaran con lo que hoy sienten, perciben,
creen sobre si mismos.

Si le preguntaran como llego usted a ser maestra, o maestro, docente en la escuela o profesor
en la universidad ;Que diria? Y ;que diria sobre lo que tuvo que hacer para lograr un labor
adecuada en términos de lo que esperaban sus rectores, sus instituciones o lo que yo
esperaba de si mismo;?. ;Y ...qué estd haciendo hoy para mantener una dindmica que lo deje
satisfecho y con expectativas?

En ocasiones hago el ejercicio con mis estudiantes de maestria y les digo: cada uno
preguntese sobre ello y sobre lo que lo ha hecho cambiar y para qué le han servido los
cambios y cémo esos cambios han afectado a otros o a su entorno. Me he preguntado
muchas veces sobre la dificil mutacién de las acciones pedagdgicas y si me respondo que
quizé es propiciado por la falta de autonomia y conciencia verdadera del sentido de la
profesion educadora, también soy consciente de los riesgos como en el que estamos hace
varios afios de reducir esa labor a una posicién examinadora de lista de chequeo,
corroboracién de indicadores, registros de actividad en evidencia de lo que los estudiantes
aprenden segun los deber ser prescritos por perfiles, patrones, estdndares, programas e
instituciones.

En una entrevista a Joélle Proust, 2017, “del formalismo a la filosofia de 1a mente",
ella narra muy ampliamente sobre cémo siendo filésofa llegd a trabajar profundamente
en un tépico hoy considerado como campo de la psicologia, la teoria de la mente y la
metacognicién; llegd a conclusiones sobre las representaciones conscientes de las
acciones y la necesidad de elaborar conceptos sobre esas acciones, también habla sobre la
autoconfianza o la confianza de si, como una dimensiéon metacognitiva que da lugar al
reconocimiento del pensamiento propio. Esta narrativa de Proust es a mi modo de ver
aplicable al ejercicio del que hablo ...y que amplia la visién de la investigacién que
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veniamos haciendo como manifestaba al principio y que para nuestro caso en el programa
de Maestria en educacién se convierte en la interrogacién permanente aceptante de la
evolucién de las respuestas.

Es posible que en el devenir de la vida de un maestro, en ese reconocimiento de si
mismo, de lo que ha aprendido mientras ensefa, de lo que ha tenido que hacer para
aprender a ensefar en la escuela o en la universidad y de cémo eso ha afectado su propio
ser, emerjan sus porqué aclaradores, explicativos, justificantes y desde esa experiencia
metacognitiva otorgue significado individual pero aqui surge otra pregunta ées capaz de
expresarse en coherencia con los cambios de los que él es consciente?. A la par que voy
desarrollando esta idea sobre la conciencia de uno mismo como maestro y la posibilidad
de emergencia de un pensamiento pedagdgico propio, de cara a la realidad de cada
maestro, introduzco elementos que pueden cumplir funcién de argumentos sobre el
cambio ineludible en varios apartados y que me permiten sustentar desde diferentes
perspectivas mis supuestos de base.

Neotenia y Autopoiesis. El maestro como humano: ésiempre joven?, vale
decir, ccambiamos o no cambiamos?

Examinemos las razones naturales del cambio, pero también las aparentes
dificultades para cambiar.

“Profe usted estd igualita, usted no cambia”, es una frase que nuestros oidos escuchan
con frecuencia, y que nos halaga por la percepcién que tenemos de los atributos de
juventud. El primer argumento sobre la juventud prolongada viene de lo que Kollman
denomina Neotenia: una caracteristica que resulta vital para la peculiaridad humana.
“Permanecer siempre en un estado de desarrollo y el poder aprender incorporando
cambios a lo largo de toda la vida es con seguridad un don que debemos a la naturaleza
neoténica de la humanidad". Un cambio en nuestro ADN nos permitié un periodo de
desarrollo postnatal mas largo: un craneo con caracteristicas juveniles mas tiempo, una
proliferacién celular més prolongada y capacidad durante més afios de variabilidad
(plasticidad neuronal) y desarrollo del encéfalo. Permanecemos jovenes por mas tiempo

Por otra parte el ser humano es inacabado en su propio ser, y ese inacabamiento es
biolégico pero también es psicoldgico.

Las teorias de la retardacion humana inicialmente planteada por Luis Bolk, (1929), y
la neotenia, dieron paso a otras explicaciones. As{ como biolégicamente se explican los
cambios como resultado de una dindmica de maduracién, acelaracién a veces y a veces
desaceleracion de diferentes relojes internos que funcionan en heterocronia y se entiende
entonces que todos no cambiamos de la misma manera; también el campo de la
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epigenética nos explica como somos sujetos de cambio hasta en la expresién que
crelamos pre- determinada por el genoma. Hoy ya sabemos que nuestros genes pueden
activarse o mostrarse fenotipicamente de distinta forma de acuerdo con influencias
externas ambientales, o causadas por habitos. La neotenia permite explicar la crianza
prolongada en contraste con la maduracién temprana de otras especies, la instauracion
de la familia como nucleo y surgimiento de la sociedad, las tecnologias y las instituciones,
cada una de estas creaciones no naturales han servido en la evolucién humana como
prétesis supliendo lo que no tenemos al nacer, lenguaje, pensamiento, conocimiento y
cultura. Desde esta perspectiva es inadmisible pensar que no cambiamos.

Por otra parte, los humanos en tanto vivos somos autopoiéticos, nos producimos y
recomponemos permanentemente, la autopoiesis consiste en que la persona humana
como ser-para-si, es a su vez un ser-proyecto-del-mundo (Maturana, 2001), producimos
nuestros componentes con base en nuestras propias estructuras y, ademas, con base en
lo que tomamos del entorno, que nos reconstituye. Los seres humanos configuramos el
mundo que vivimos al vivir, si cambiamos por nuestra propia naturaleza, esa es una
caracteristica de autorregulaciéon bioldgica, el mundo también es una obra inacabada,
envolvente, expansiva, en movimiento y la realidad es abierta y dinamica. Por ello nos
movemos en un contexto histérico. Donde nuestras experiencias se reproducen como
nuestra propia teorfa desde “la ininterrumpida coincidencia de nuestra existencia, nuestro
hacer y nuestro saber” (Maturana y Varela, 1987)

En contraparte luchamos toda la vida por autorregularnos psicolégicamente, solo
que eso es algo que no estd impreso en el genoma y toca aprenderlo. Aprender a
autorregularse ordenando los cambios que necesitamos, rechazando lo que no nos gusta
de nosotros modificar conscientemente lo que pensamos y cémo actuamos, y lo que
sabemos que puede mejorar nuestra vida social e intelectual tiene limitaciones dadas por
nuestra conciencia individual, subjetividad, nuestras creencias, nuestras emociones,
nuestros prejuicios, nuestros déficits cognitivos. Sin embargo es posible lograrlo por las
caracteristicas neoténicas y por las capacidades de desarrollo de la conciencia de si mismo,
la maduracién ética y estética.

Me voy a permitir una metafora e iluminada por los pensamientos de Antonio
Diéguez. Todo ser vivo posee una representacién del entorno, en tanto seres vivos los
humanos vamos configurando estados internos y estos estados son portadores de
informacién; informacién contextual, informaciéon que usamos y que permea, atraviesa o
determina lo que podemos alcanzar como propésito, porque permite alcanzar nuestros
fines; esos estados internos son nuestras representaciones. En el caso de un organismo
vivo distinto como una bacteria u otros un poco mas elevados en la escala evolutiva esos
estados internos representacionales no pueden ser calificados como correctos o
incorrectos sino mas bien como completos o incompletos y en ellos les va la vida, el
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mantenimiento de la misma, el sobrevivir, pues un patrén de activaciéon de conductas
basada en una representacion mas o menos completa de la informacién contextual,
determina la sobrevivencia.

En los humanos esas representaciones mentales en la red neural son modificables
basadas en la experiencia, en la interaccién social y en cémo integramos la nueva
informacién con nuevas necesidades y con los desafios que nos retan desde el entorno,
desde el contexto. Ahora pensemos esto en términos de los maestros como humanos que
somos. Con qué representaciones sobre lo que sabemos, sobre lo que hacemos, sobre por
qué o el para qué lo hacemos, vivimos los educadores?

Desde luego tenemos la aparente ventaja de que si nuestras representaciones son
incompletas no se pone en riesgo nuestra vida: a los maestros no nos ponen en riesgo de
supervivencia, los estados internos como representaciones defectuosas o incompletas; no
se afecta nuestra continuidad en la labor.

Con base en esta secuencia de ideas un tanto analégicas es razonable preguntarse épor
qué si por nuestra naturaleza viva, los estados representacionales cambian, por qué no
cambiamos en el plano de lo que nos exigen o se nos demanda en las labores que
realizamos?. ¢Por qué no nos aventuramos a pensar en los aspectos que deben ser
consustanciales o inmanentes en la pedagogia? y en la representaciéon que todo maestro
se hace de si mismo ¢écuéles aspectos tendrian que propiciar el cambio en contexto? y
cuéles serfan las transformaciones de sus estados internos que producirian en reflejo o
como consecuencia una mas apropiada actuacion en ese entorno desafiante y dindmico?.

Por otra parte, es importante reconocer y recordar que pesa mucho como barrera para
las manifestaciones de cambio el que haya una representacién publica de lo que significa
ser maestro y su labor se ha tipificado, aunque hayan cambiado permanentemente las
demandas que la sociedad le hace. Segin Georges Lapassade, (1997) en la vida tanto
como en la cultura, el adulto, (y el maestro lo es), encarna més el pasado que el porvenir.
El riesgo de pensar que no cambiamos cuando ya hemos llegado a adultos es la aceptacién
de que unos adultos debamos ser reemplazados por otros adultos mas jévenes.

Esto es aplicable en muchos sentidos; en la evolucién de saberes y dominios, por
ejemplo, hablando de TICy de la insercién de maquinas, aplicaciones de automatizacion
y software tutor o bases de datos de conocimiento experto en los entornos de aprendizaje,
si los maestros no cambian, no maduran, asumiendo competencias digitales, requeridas
en la formacion de nuevas generaciones, (Sir Artur Clarke,1970), si su actuaciéon puede
ser suplida por una tecnologia con la que se administra la labor educativa, entonces
deberfan o més bien podrian ser reemplazados.
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“"Any teacher who can be replaced by a machine should be” (Arthur C. Clarke,
1970)

“Ahora que lo pienso... cualquier maestro que pueda ser reemplazado por una
maquina probablemente deberia serlo".

De la virtualidad, la necesidad de cambiar y la resistencia al cambio

Lo planteado por Clarke, 1970, se expresaba y es retomado aun hoy, medio siglo
después en relacién con los argumentos del por qué los buenos y actualizados maestros
siempre seran necesarios y la obligatoriedad del cambio para estar al dia frente a las
nuevas demandas determinadas por la tarea de educar en la era digital. En el contexto
de lo que ahora a todos nos ha afectado en virtud del aislamiento por la emergencia
sanitaria, la emergencia global de una manera u otra ha transformado nuestros
comportamientos en el escenario educativo, todos hemos visto como ha resultado este
experimento del uso intensivo de las tecnologias con mayor o menor planeacién o con
mayor o menor grado de improvisacién, es més bien como un experimento que se ha
desarrollado a nivel global pese a las disimiles condiciones entre contextos periféricos
locales, regionales en contraste con las élites. Es un experimento forzado universal. Todo
el movimiento ha sido por muchos considerado como una migracién hacia la educacién
virtual pero en lugar de una educacién virtual propiamente dicha lo que se ha
desarrollado con pocas excepciones es una emergencia en la introduccién masiva de
alternativas de comunicaciéon remota para evitar la parélisis o la interrupcién de los
estudios en universidades e instituciones educativas de diferente nivel de escolaridad.
¢Cémo desde la labor educadora en circunstancias adversas, no interrogarse sobre los
nuevos sentidos del quehacer?
¢Cuadles son los cambios qué deberfan producirse considerando las mutaciones que se
han generado a nuestro alrededor por lo que Sousa llama la cruel pedagogia del virus y
écudles las interrogaciones acerca de las transformaciones necesarias en el pensamiento
de los educadores?

Desde este marco de ideas es imposible no hablar de cambios. Cambios que se han
producido también en términos de pérdidas. Segtin algunos planteamientos recientes de
Francésc Pedré director de la IESALC, Instituto internacional de la UNESCO para la
educacién superior en América Latina y el Caribe, en primer lugar se sitta la pérdida de
algunos de los aprendizajes relevantes inherentes a la presencialidad y proxemia fisica,
en segundo lugar. la pérdida por desercién y en tercer lugar, pérdidas en términos de la
equidad. Si bien los efectos en este sentido son diferenciales, se confirma que todos los
danos han golpeado y repercutido con mas fuerza en los més débiles; por otra parte es
importante sehalar, cémo diferentes comportamientos se han manifestado frente a la
crisis generada por esta emergencia planetaria y por ello es imposible que no nos
pensemos cambiando, a propdésito de esta, que también es una emergencia social y
educativa.
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Estoy de acuerdo con las reflexiones que estan hoy a la orden del dia, en que, en
no pocos casos los profesores, los maestros, hemos respondido al mito de que por una
especie de superpoderes, por nuestra formacién y experiencia pudiéramos abordar esta
transicién a la virtualidad con solvencia y versatilidad pero hay que reconocer que lo que
hemos logrado en muchos casos y sin generalizar, es una muy débil versiéon de la
educacién virtual y una muy mala versién de la educacién en casa, mediada por
profesores en la distancia. Por otra parte es llamativo comprobar como, en aras de la
flexibilidad, los indicadores de calidad de los aprendizajes se han relativizado y hay cosas
que ahora se han aceptado que en otro momento hubieran sido inaceptables al evaluar
la calidad en términos de resultados de aprendizaje. Hay estrategias que se han puesto en
marcha, acciones para evitar la desercién y para favorecer en términos emocionales el
interés por seguir conectado el sistema educativo y por seguir aprendiendo. Para muchos
pensadores que se asumen aqui como correlatos, esta crisis es esencialmente una
oportunidad para evolucionar. para transformarnos, para pensarnos de una manera
distinta como sociedad cémo cultura y como personas.

En el ojo de este huracdn ha estado la capacidad que lo de que los docentes
evidenciamos para asumir el desafio de una labor mediada completamente, al menos en
apariencia por tecnologias de la informaciéon y la comunicacién y surge una necesidad
paralela para cada docente, para mi la mas importante y motivo principal de este
documento, la necesidad de pensarse pedagdgicamente, de cuestionarse sobre las
maneras alternas para desarrollar los procesos curriculares en lo virtual o en lo presencial,
preguntandonos de nuevo en un &mbito trascendente, qué es el curriculo en tanto
producto histérico social? Y en lo mas cotidiano éen qué se ha convertido ahora el “dar
clase™ écomo estas précticas nos estan cambiando? ¢Qué estamos reconceptualizando?
¢Cémo es que tenemos que hablar ahora? éSon distintos nuestros discursos?, ¢en qué ha
cambiado nuestra voz?, ése estan escuchando nuestras voces en la institucién? ¢ Estamos
avanzando maés all4 de las rubricas? ¢Cémo no pensar en estos cambios si hay una
transicién histérica-cultural? éestamos interrogdndonos frente a estas experiencias
emergentes? ¢Qué tan conscientes somos de como nos afectan o afectaran esos cambios?,
los que eventualmente nos dejara en un futuro préximo seguir actuando en una
modalidad hibrida o en la modernidad liquida, como dicen algunas frases ya célebres que
leemos en las editoriales de distintos medios: la virtualidad llegd para quedarse.

A mi modo de ver corremos el riesgo de un reduccionismo al pensar por encima
que el asunto es solo referido a integrar tecnologias y de mejorar las capacidades o
habilidades digitales del profesorado y que es posible, mejorando esas capacidades
habilidades o competencias lograr la migracién de una educacién remota de emergencia
de dudosa calidad al una educacién virtual o hibrida de alta calidad, sin que otras cosas
hayan cambiado. Pensar que las condiciones esenciales (esas que se introducen desde
afuera) para que se alcancen las bases de una formacién de calidad de acuerdo con las
necesidades de nuestros nifios escolares y jévenes en formacién profesional se logre sin
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considerar al maestro y sus cambios como factor fundamental en todas las transiciones
que inevitablemente se estan suscitando en la sociedad y la educacién hacia una cultura
preminentemente digital.

La pandemia y la emergencia deberian poder ser pensadas como la apertura a un
nuevo puente que podemos cruzar, que ojald podamos cruzar conscientes de las
transformaciones necesarias para ver lo que no habiamos visto, esencialmente de
nosotros mismos, pero también de los otros, de la sociedad y de la naturaleza, el cosmos
complejo en el que nos situamos, nos resituamos y aprendemos.

Las preguntas que se agregan pueden ir matizando estas reflexiones, por ejemplo,
las relativas a las concepciones comunes que tenemos sobre el papel que los maestros
seguimos jugando en los sistemas educativos cuando ya se nos plantea desde hace varias
décadas como facilitadores, como mediadores y no como duefios del saber para
transmitirlo. Algunos didlogos comunes muestran la inquietud, el interés y la
incertidumbre sobre cudndo vamos a entrar a la nueva normalidad y nos imaginamos o
nos situamos en esa nueva normalidad no existe la comprensién profunda del significado
de esta expectativa ligada muchas veces al deseo de recuperar lo pasado y de lo que en
el fondo se traduce en la resistencia al cambio, caracteristica muy tipica del sistema
educativo y con el sistema educativo, la adhesién de los maestros al statu quo, a los
referentes acostumbrados fuera de nosotros, no construidos por nosotros. Si, es necesario
que veamos y que entendamos que el mundo cambid, que se acelerd aquello tan deseado
por los Ministerios de Ciencia y Tecnologia, al menos en lo que respecta al uso intensivo
de tecnologia y conectividad, claro que por quienes tenemos acceso a ellas: la utilizacién
de tecnologias tanto para fines que estaban previstos como el uso de tecnologias para
fines que no estaban previstos; que se acelerd la necesidad de saber aprender, de
aprender a aprender, del autoaprendizaje, del ejercicio de la autorregulaciéon y la lucha
contra la procrastinacion; del uso de la intuicién y del ejercicio de la reciprocidad en la
practica para aprender de manera emergente.

Cémo trabajar en estos ambientes con nifios que nos superan en su habilidad para
trabajar con las interfaces pero que con frecuencia navegan sin sentido por estos entornos
virtuales o con objetivos diferentes al de ser educados. En el marco de estas ideas quiero
introducir los elementos que podrian ser las bases para fundamentar tanto la nueva
actuacién como la evoluciéon del pensamiento de los maestros, de los educadores, de los
profesores en las escuelas y en las universidades y el camino para construir
colectivamente acuerdos sobre la sociedad y cultura en la que un pensamiento
pedagégico emergente pueda prepararnos como educadores no en la pospandemia, sino
en el transito hacia un entorno tecno-social de relaciones qué hace parte de las complejas
realidades del Siglo 21, que segiin De Souza, solo ahora comenzd, por el gran evento
milenario que lo marca y define en sus inicios: la pandemia.
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Se ha dicho a propésito de esta introduccién abrupta de la virtualidad en nuestras
vidas que las tecnologias han redefinido la educacién y han redefinido la ensefianza, pero
épodemos considerar que eso es cierto? écuales son las nuevas definiciones en términos
de la labor ensefante si no se ha redefinido lo que piensan los educadores sobre el
aprendizaje?

e Si es cierto que las tecnologias redefinen la ensefianza y la educacion, écual es el
impulso que estamos dando para acelerar también las manifestaciones de un cambio
en el pensamiento pedagdgico a tono con las realidades que nos rodean?

e Citando a Pedré en una analogia a partir del cuento clasico, “El vestido nuevo del
emperador” nos muestra como muchos educadores estdbamos desnudos y nos
negdbamos a verlo y ahora estamos expuestos, puestos en evidencia nuestras
dificultades y limitaciones, las que muchos tenemos para trabajar efectivamente por
la calidad del aprendizaje con estudiantes dentro de la diversidad de sus perfiles,
estilos y situaciones vitales. Agobiados por el peso del curriculum y la presién del
tiempo para abordar los contenidos, el compromiso con la calificacién flexible pero
obligada, la mediacién para que ellos obedezcan y entreguen tareas y con ello la
dificultad para lograr la tan anhelada independencia del estudiante.

e Y qué decir sobre la soledad frente a las pantallas de estudiantes que muchas veces
silenciosos, con escasa conectividad tratan de seguir la secuencia todavia instruccional
que muchos no hemos logrado superar en ese afan explicativo que (al decir de Jack
Ranciere) niega la igualdad de inteligencias e ignora la capacidad de autoorganizacion
para aprender lo que realmente se necesita e interesa, como nos convendria aceptar
de una vez por todas que “El aprendizaje ocurre cuando alguien quiere aprender, no
cuando alguien quiere ensefar, citando a Roger Schank y a Mitra

La metacognicion personal y la conciencia de cambio
La necesidad de ser conscientes del cambio...

¢Qué aprendimos durante la pandemia y en la emergencia educativa? Mis
preocupaciones sobre el aprendizaje y sobre la contradiccion en los planteamientos de que
es dificil aprender y que hay que hacer grandes esfuerzos para que la gente aprenda me
han llevado desde siempre a tratar de entender con mayor profundidad y
conscientemente la naturaleza bioldgica del aprender y otras dimensiones socioculturales
del cambio en la perspectiva de la modificabilidad cognitiva, la metacognicién y la
autorregulaciéon. Algunas conclusiones se han generado y han sido compartidas
ampliamente contrastadas con la literatura precedente, ya en las tertulias o en las clases
con estudiantes universitarios en las facultades de educacién, donde he podido
interactuar: Si. Aprender es inevitable. Y cambiar también lo es porque el aprendizaje es
la derivacién de las transiciones cognitivas en una linea de tiempo. Aprender es algo que
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hacemos toda la vida. Sin embargo, no cabe duda que no siempre reconocemos el cambio
y que este no procede siempre con la misma intensidad, en la misma direcciéon o del
mismo modo, vale decir no siempre nos percatamos de que hemos aprendido. ¢Por qué
introduzco este tema? Lo que pasa es que el cambio es un asunto de conciencia, y en
educacién involucra la inteligencia y la conciencia del que educa y la epistemologia
personal (Crahay y Annick Fagnant, 2011).

Segin Ranulfo Romo, neurobiélogo de la UNAM, una de las cosas que jamas
podremos lograr es entendernos completamente a nosotros mismos, por la redundancia
de que es nuestro cerebro tratando de entenderse a si mismo desde el modelo de nuestro
cerebro y de nuestras representaciones entender el cerebro de los otros lo que tenemos
es una ilusién de entendimiento, sin embargo no por eso se deja de investigar. Segin
Romo, (2017),“La biofisica de los procesos esta bastante bien comprendida. Por ejemplo,
sobre la percepciéon entendemos mucho hoy, como hacemos asociaciones entre lo que
vemos, oimos, y sentimos lo que no entendemos completamente o ciertamente es la parte
subjetiva de las percepciones, el como emana la subjetividad, el como surge esa
manifestacién de cada uno...”, alli no hay homogeneidad. Aunque no se ha comprendido
totalmente el funcionamiento de la conciencia se sabe que la conciencia es una propiedad
biolégica que emergié evolutivamente por la complejidad sinaptica y que ha sido 1til en
la supervivencia humana

Si nos preguntamos hoy épara qué sirve la conciencia?, Dehane puede ofrecernos una
aproximacién de respuestas desde su libro “Consciousness and the Brain. Deciphering
how the brain codes our thoughts”, (2014), alli ilustra un programa para una ciencia de
la conciencia que en esencia contiene distintos planteamientos tedricos y distintas lineas
de investigacién integradas. Sostiene que la conciencia permite afrontar problemas que la
mente inconsciente no puede tratar adecuadamente; la informacién que no es fugaz se
queda en lo consciente y es mé&s o menos estable; la conciencia selecciona, procesa de
manera profunda y puede entrar en mayor o menor grado mediante el lenguaje del
pensamiento para luego manifestarse prolongandose en el plano social y afectar la cultura.

Entonces, todo lo que hemos vivido con esta emergencia debida a la pandemia es
asumido conscientemente de diferentes maneras constituyendo asi mismo distintas
experiencias subjetivas, porque no es posible que con el bombardeo de informacién y las
dolencias directas hayamos estado inconscientes; sin embargo hay una diferencia entre
la experiencia que se genera subjetivamente y la conciencia de acceso que es posible
mediante la funcién metacognitiva. Esta segunda se entiende mas que la primera y en el
debate sobre estas diferencias, se ha concluido que cuando se resuelva el problema de la
segunda, la conciencia de acceso, se disolvera el problema de la comprensiéon de la
experiencia subjetiva.
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En adicién Stanislas Dehaene plantea que “la educacion es una fuerza mucho mas
potente que la genética” y desde la educacion es posible mediar hacia la metacognicion
para generar conciencia sobre el cambio producido o sobre el cambio necesario en el
pensamiento y las actuaciones en consistencia con el actual estado de cosas. Ademas,
hipotetizando sobre lo que ser& necesario o previsible en el futuro préoximo.

El valor de la metacognicién para Proust y Fortier (2018), como ejercicio, esté en la
estabilizacion de las representaciones y en la construcciéon conjunta de la cultura. Esto es,
nuestra conciencia sobre lo que somos, lo que comprendemos y lo que aprendemos, lo
que cambiamos puede ser extendido al plano social.

La construccion e inmanencia del pensamiento pedagdgico

No sé si todos los que leen estas lineas son maestros, pero si asi es, podriamos
preguntarnos si nos sentimos como pedagogos. ¢Qué diferencia hay entre el concepto de
maestros, de educadores, de profesores, de docentes y como nos separamos o nos
asimilamos el concepto de pedagogia? ; ser pedagogo implicaria preguntarnos por las
relaciones o por la interacciones entre quienes ensefian y quienes aprenden en un espacio
formal, generalmente concebido como escuela en los diferentes niveles lldmese escuela,
colegio, en educacion basica media o en educacioén superior.

Ahora bien el denominarse pedagogo a si mismo puede ser visto como poco
procedente porque se nos ha instalado por la cultura del mérito y el de la investidura,
hablando de personajes célebres, que el atributo o la cualidad de pedagogo es més bien
como un calificativo positivo, es un halago y porque pedagogo parece ser una etiqueta,
una tipologia o una categorfa en la que no todos quienes ejercen la labor de educar
cabemos, dada una caracterizacién que muestra la relevancia, la importancia, el nivel
de influencia y el de trascendencia de las ideas de las propuestas surgidas de la préctica y
de la concrecion reflexiva. Por eso el cuestionamiento. ¢Podemos todos los maestros, los
docentes ser considerados los pedagogos de nuestro tiempo?; somos una comunidad,
somos con nuestro actuar hoy, determinantes de nuevas corrientes de pensamiento y
accién, afectamos o influimos en nuestras escuelas, colegios, universidades, instituciones
o0 en la sociedad misma?

Yo creo que hay que empezar en la misma linea de Ranciere, o mas bien adaptar ese
pensamiento desde Joseph Jacotot, presumir la igualdad de inteligencias en este caso en
la presencia de diferentes inteligencias pedagdgicas: ¢hay que buscar esas cualidades solo
en personas aisladas a las que admiramos?. Es como lo que en otro momento se relaciono
con el término de cientifico, calificativo aplicable a aquel personaje cuyo espacio es el
laboratorio, el trabajo experiemental su quehacer, el que entrega innovaciones, produce y
registra patentes. No nos concebimos cientificos a menos que alguien diga que lo somos
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0 que se nos reconozca como tal, sin embargo en contraste de lo que he planteado
anteriormente, el reconocimiento de la labor del educador, del maestro por el maestro
mismo y la reflexién que hace de su propia labor, de su propio compromiso, su propia
vocacion por los fines y el sentido de lo que hace, le permiten no solamente concebirse
como pedagogo sino conducirse como pedagogo.

Ser pedagogo es preguntarse sobre la pedagogia; es ponernos a pensar qué es lo que
hacemos en funcién de lo que concebimos como pedagogia y como relaciéon pedagogica.
No solo es la reflexién sobre las actividades y la solucién de los problemas didacticos. Es
pensar sobre cudl es el sentido de lo que se hace dentro de lo que conocemos como
pedagogia en este u otro contexto, determinado por diferentes circunstancias y contrastar
lo que pensamos con lo que decimos y con lo que hacemos; es contrastar discurso y obra,
discurso y actuacion.

Por ejemplo, si partimos de consideraciones sobre las condiciones disimiles
preexistentes antes del aislamiento por la pandemia y la pretensiéon de igualar con
tecnologia sobre la premisa de que si hay equidad en la conectividad, si hay equidad en el
acceso a los recursos, se puede generar y mantener una calidad también por igual,
haciendo énfasis en la aceleracion de la actividad con mediaciones tecnoldgicas o con la
digitalizacién de la accién pedagdgica, sélo con eso tendriamos nosotros elementos para
volver a pensar lo pedagdgico; pensarlo hoy, ahora, en la actual situacién, y tratar de
preguntarnos si hemos asumido esta realidad: tuvimos mas de un afio transformando
nuestras dinamicas pero primero tratando de transformar nuestro pensamiento.

Integrando o mas bien sintetizando todas las elaboraciones anteriores, creo quelo que
debe ponerse en situacién evolutiva y de transformacién es el pensamiento pedagégico de
los docentes, sobre su propia préctica, emergente ahora y siempre y sobre su propio ser
y sentido de competencia. Urge la presencia del pensamiento pedagoégico y la emergencia
de la accién que desde alli transforme.

A partir de ahora me voy a referir entonces a varias cosas: ¢Qué es pensamiento
pedagdgico?, en una perspectiva integrada...icémo se construye hoy el pensamiento
pedagogico y ¢ cudles son (a mi modo de ver), las dificultades para el cambio?.. mas alla
del ¢por qué aparentemente no cambiamos?, écémo pueden hacerse evidentes los
cambios que individualmente se generan en la dindmica vital y cémo se traducen en las
instituciones en donde realizamos la accién educativa?

Segiin Jiménez Becerra, 2017, “El pensamiento pedagogico, se puede definir como el
conjunto de ideas por medio de las cuales se reflexiona en torno a la educacién, la escuela”,
las relaciones, las mediaciones y las funciones en la que estan en juego un conjunto de
representaciones por parte de un grupo de intelectuales de la educacién por medio de sus
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razonamientos, intervenciones, que se divulgan y aportan al ejercicio reflexivo sobre la
educacion, primero en contexto y luego desde una perspectiva universal .

Segin Zuluaga y Restrepo no hay un pensamiento pedagdgico tinico y homogéneo, si
no una serie de lineas tedricas que matizan la practica pedagdgica y dan pie para hablar
no de pedagogia, sino de pedagogias, que muchas veces actiian paralelamente y que de
una u otra forma estan atravesadas por las condiciones histéricas.

Las ideas que configuran ese pensamiento pedagdgico se aglutinan en un conjunto de
corrientes tedricas alimentadas a su vez por una forma particular de concebir la
mentalidad humana, su desarrollo psico-biolégico, de comprensién del aprendizaje, de
otorgarse a si mismo un papel en lo educativo y una filosofia social especifica.

Hay un afin enfitico de implementacién de tecnologia educativa y el trabajo
disefiando los ambientes de aprendizaje nos absorbe, o trabajando por competencias
cambiando de manera emergente los nombres de esos elementos de la planificacién, bien
por resultados de aprendizaje o por evidencias de aprendizaje, hoy esos son elementos de
control, mas que de cambio en la representacién de como hacemos lo que hacemos ni del
sentido profundo que tiene el trabajo de formacion.

Estos elementos que indudablemente ayudan en la organizaciéon del sistema nos
hacen ser sélidos, rigurosos y ademads y sobre todo, validados por otros, con formatos
variados disponibles para todos los maestros en educacién basica y para los maestros
universitarios; este entorno sin embargo ha agudizado la presencia de controles para el
seguimiento y monitoreo de las actividades de los ensefiantes y ha ponderado al maximo
la necesidad y obligatoriedad de las tecnologias de la informacién y la comunicacion
concebidas como innovaciones orientadas a mejorar los ambientes de aprendizaje, pero
tal innovacién no es traducible desde transformaciones pedagogicas ciertas. Creo que nos
quedamos por las ramas y no llegamos a la profunda realidad de las necesidades en
relaciéon con cambios emergentes que se suscitan ahora en el pensamiento pedagdgico
ante una virtualidad que dicen llegd para quedarse, porque ademas para algunos fines e
Intereses es muy conveniente.

Los nifios y jévenes que llegan a nuestras aulas a nuestras instituciones educativas y
universidades son miembros de distintas generaciones con cercania etarea, generaciones
que tienen nombres con letras mayusculas, ( Z, Y, ) viven y se comportan de acuerdo con
las caracteristicas de nuestro tiempo; son afines a narrativas de superheroes, les encantan
que ganen los buenos a menos que ellos mismos se sientan mas comodos o afines con los
malos, son amigos de la inmediatez, de caminos cortos al futuro; nosotros mismos en
nuestra condicién humana vivimos y nos comportamos en el dia a dia y en la solucién de
la cotidianidad de acuerdo con las caracteristicas de nuestro tiempo, sin embargo cuando
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asumimos el rol docente maestro profesor mantenemos un aparente estatismo y nos
resistimos a las mutaciones. Ese tipo de historias y juegos que apasionan a nifios y jovenes
sumergidos en los mass media nos obligan a cambiar de formato, de pensar sobre lo que
piensan, de valorar y tratar de entender para asumir unas formas distintas de reciprocidad
en la enseflanza-aprendizaje, de intentar otras narrativas e interlocuciones.

Entonces ¢de qué hablo aqui cuando digo pensamiento pedagdgico? Es el
«pensamiento» que mediatiza la «accién» del profesor, por eso es un atributo que creo
debe ser concedido al que ejerce la profesion educadora pensando, no solo haciendo lo
prescrito; el pensamiento del profesorado debe ser un pensamiento pedagégico no “el
pensamiento pedagdgico”, de aquel que surge como reflexiéon sobre la practica de la
educacién, como una necesidad de sistematizarla y organizarla en funcién de
determinados fines y objetivos pero que tiene una dimensién histérica funcional
relacional etica introspectiva.

Aqui hablo de que un pensamiento que se construye a partir de la reflexién acerca de
teorfas o de las experiencias acumuladas validadas, que se reciben o se acoplan como
modelos ejemplarizantes es distinto de aquel que cada maestro construye desde la
reflexién sobre su propia forma de ensefiar, desde las creencias que determinan una
acciéon particular en las situaciones de su practica, desde los cuestionamientos que le
ordenan cambiar el rumbo o desde las representaciones que emergen en el juego de la
teoria de referencia aplicada a la practica, o desde la situacién ideada por cada uno en la
practica, que permite elaborar teorias en contexto.

En un pensamiento pedagdgico, se configura un entramado consciente o no desde lo
filosdfico, lo psicolégico, lo socioldgico, en los que ejercemos la labor de maestros,
reconociendo que este pensamiento se constituye por las formas particulares de ejercer
nuestra practica pedagégicay de cémo conceptualizamos acerca de ella. Es una trama en
la que se integra también el sentido de la vida y la historia de vida, de la vida con sus
circunstancias, de una vida que no vivimos como monadas aisladas.

Aqui concluyo que el pensamiento pedagdgico es inmanente al ser maestro. Si la
inmanencia es una manera de existir o de ser desde el interior, desde el aprehender desde
el interior pero relacionada con la trascendencia en relacién con el tiempo y el espacio
para un ser humano maestro, la vida se resume e integra en lo pedagdgico y lo pedagdgico
se manifiesta en el pensamiento y en la accién. La inmanencia designa el caracter de lo
que en si mismo tiene su principio. Lo que es inmanente no se puede separar de aquello
con lo que esté en relacién pertinente o de aquello sobre lo que actua.
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Post pandemia: Hacer visible el cambio en el pensamiento pedagdgico a
nivel institucional

Dejo varias consideraciones aqui para lo que yo llamo pensar desde ahora una
educacion postpandemia en la que es necesaria la conciencia sobre la inmanencia y la
manifestacién del pensamiento pedagdgico de los educadores

Toda la investigacién empirica que se ha hecho sobre la ensefanza y la forma como
los profesores aprenden a ensefar, concepciones y creencias de los maestros sobre las
cogniciones y el conocimiento de los profesores, y sobre su actuacién en contextos de
aprendizaje ha permitido comprender mejor la relevancia de los constructos que
emergen durante la formacién y en las practicas del profesorado: hace ya mas de cuatro
décadas. Calderhead, 1989 y otros sociélogos de la educacién se interesaron por las
presiones que afectan al profesorado, desde entonces se ha admitido que los profesionales
de la educacién se mueven en un mundo incierto e imprevisible en el que se procura
mantener la estabilidad por medio del uso de rutinas en las que es imposible que no se
entrelacen teoria y realidad. Ademaés, contexto y biografia interactiian, asi se van
configurando pensamientos que derivan en juicios y decisiones, produciendo un tipo de
creencias que evoluciona con el tiempo, pero no necesariamente se pasa del pensamiento
a la accién. En general los profesores cubrimos primero nuestras necesidades de
seguridad y vinculo con la institucién, nos identificamos con ella, internalizamos y
adaptamos, por eso los cambios o evoluciones de cada maestro dificilmente se manifiestan
como cambios institucionales. En el mejor de los casos los cambios internos tienen que
ver con el peso de la experiencia y con una cosmovisién y una filosofia tacita o implicita
de la educacién

Recordando a Bandura en su triada del determinismo reciproco y segin Xavier
Aragay, director de Reimagine Education Lab, los cambios profundos que sufrimos las
personas deben afectar la forma cémo se organizan los colectivos en los que participamos;
en el caso de las universidades, de las instituciones educativas, los cambios en los
educadores, en los maestros deben afectar la institucién misma, haciendo que
evolucionen. Deberfan evolucionar también los requisitos que las instituciones
determinan, por ejemplo, para conseguir la calidad. Algunos de los cambios profundos
que se reclaman para el sistema educativo desde las universidades a partir de todas las
vivencias que hemos experimentado por la pandemia es la necesidad de una verdadera
accion social pertinente un impacto verdadero en el desarrollo de la sociedad congénere,
en contraste con los intereses académicos de abundar en papers y en articulos que
permiten el escalafonamiento académico. El estado de cosas que vivimos exige que el
conocimiento que se produce en los claustros universitarios y en los laboratorios sea
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derivado de un pensamiento compartido que impacte y qué aporte socialmente
culturalmente en términos de lo que significan las necesidades de los ciudadanos.

Las estrategias formativas o de capacitacién que las universidades introducen y la
capcitacion de los maestros en sus propias escuelas, se centran en dotar de habilidades
y herramientas para que logremos ambientes didécticos mejorados y eficaces
tecnoldgicamente, pero si nos ponemos en el contexto de las demandas al dia de hoy
ademas del plan, los proyectos educativos de programa, el desafio en la educacién y
formacién es la construccion de un pais que anhela sanar las heridas de la guerra y
contrarrestar los efectos de la corrupcién que ha demarcado nuestra historia, y ahora se
agregan los estragos socio-psico fisicos y emocionales que deja la pandemia. Esto implica,
que, las estrategias metodolégicas en las instituciones formadoras, sus curriculos y
modelos crucen la frontera demarcada, rueden los linderos de lo que se debe aprender,
saber y saber hacer”, (Cadena, Corredor, 2018)

La perspectiva de una educacién para toda la vida (life long learning) cobra relevancia
como asunto de reflexiéon y de decisiones personales e institucionales. Tan cierto como
las afectaciones curriculares y metodologicas que nos ha dejado el transito por la
pandemia. ¢Qué hemos aprendido a lo largo y ancho de estos momentos de la vida? ,
....que no sabemos del todo que pasara después...pero que es probable que mucho de lo
que vendré ahora en educacién por defecto tendra lugar preferible en ambientes virtuales,
que sera muy comun trabajar en ambientes hibridos y en pequefios grupos de interés, que
los contenidos del curriculo seran distribuidos virtualmente y que las experiencias
extracurriculares las de fuera del colegio y la universidad esas si sern cara caray que los
estudiantes podrén elegir mediaciones, esto es “asisto en persona o me conecto” y tendran
derechos a su certificacién en equidad.... y que nunca como ahora sera tan necesario la
reconceptualizacién y la interrelacién entre grandes temas en lo educable para la
Sociedad toda: el desarrollo de la empatia, de la solidaridad, del autocuidado, de la salud
mental y emocional, de la corresponsabilidad, de la gestion personal y comunitaria;
nunca como ahora sera tan patente la necesidad de dosificacién de contenidos por
pequefos paquetes, cortas sesiones modulares en funcién de perfiles e itinerarios
variados, més coherentes con la variedad de las demandas laborales, econémicas y
sociales. ¢Cémo deberdn responder las instituciones a estas nuevas necesidades y
realidades de cambio inacabable? ¢Cudles son los requerimientos probables desde esta
andanada de cambios en contexto para el pensamiento del profesorado?

Frente a esta situacién de la necesidad de que el cambio o los cambios del profesorado
se manifiesten se hagan visibles y permeen las instituciones conviene una institucién que
se repiense a si misma en su funcién social y politica y que esté en disposicién al cambio:
a aprender desde lo que sus agentes individuales han aprendido y cambiado. Este es un
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trabajo acordado y objetivado en colectivo en el que la conciencia metacognitiva individual
debe ampliarse a la metacognicién institucional que es también su sintesis.

No basta tener la tecnologia como nucleo de las publicitadas transformaciones en
educacion y si bien pueda ser cierto que por la emergencia educativa generada por la
pandemia se haya acelerado al menos el equivalente a 6 afnos la digitalizacion de procesos
hay que interesarse a nivel personal y también institucional por conocer qué tanto
estamos transformandonos haciendo consideraciones pedagdgicas desde una
reconfiguracion que desde el pensamiento afecte la actuacién y la cultura de nuestras
instituciones

Solo quiero dejar como corolario aqui, algunas ideas pendientes de desarrollo:
La necesidad de introducir la metacognicion institucional

La metacogniciéon como funcioén psicolégica superior es una capacidad individual, sin
embargo existe hoy en dia una variada literatura que sefiala su potencial como estrategia
que se puede asumir organizacionalmente por grupos en colaboracién. La metacognicién
individual se constituye por experiencias personales permite reconocer conscientemente,
monitorear y controlar los propios procesos de conocimiento, de pensamiento,
emociones, sentimientos y comportamientos; mientras que la metacognicién social
(interindividual) consistirfa en experiencias ideadas intencionalmente dentro de las
dindmicas institucionales de mejoramiento para que los miembros del grupo se ayuden
a monitorearse unos a otros en sus procesos de pensamiento, conocimiento, emociones,
acciones y cambios y en relacién con las interacciones organizativas que les sean propias.

Si bien hay una gran aproximacién a la perspectiva de la autoevaluacién para el
mejoramiento el enfoque todavia esta muy lejos de la cultura del aprendizaje compartido
hacia constituir una institucién metacognitiva, una organizaciéon que aprende desde el
aprendizaje de sus miembros

La propuesta de abordar el aprendizaje metacognitivo implica la aceptacién de un
proceso autorreferenciado para la organizacion; es la capacidad de generar conciencia
sobre las respuestas frente a las transformaciones y las emergencias, asi como también, a
sus limitaciones y a la consideracién de cada uno de los miembros, consciente de la
imposibilidad de homogenizar, consciente de observar y valorar los aportes y su
escalabilidad, conscientes de la necesidad de identificar la voces de los grupos.

En el contexto de las instituciones educativas como lugares para ensefiar y aprender
se puede y se debe generar conocimiento sobre si mismas a través de procesos pensados
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intencionalmente que den lugar a la resignificacion y a la redescripcion de su proyecto, a
la configuracién evolutiva del pensamiento institucional.

Esto serfa atrevernos a considerar que el pensamiento y los cambios individuales
conscientes puedan ser reconocidos y entrar en didlogo y que ese pensamiento que
converse con otros, dard paso a la construccién colectiva de pensamiento pedagdgico
institucional, que se instale y se prepare para seguir transformado la mente de las
instituciones educativas, de manera que afecte nuestro ecosistema educativo. De Souza
llama epsitemicidio al no valorar la sabiduria de la gente, construida desde las
experiencias. Desde la autoreferenciacion y mutua referenciacién, como superautores
podemos, sin dejar de ser Unicos, trascender de una manera colectiva pero también
diferenciada de transformar realidades desde el punto de vista de nuevas oportunidades
para nuestros nifios, nifias y jévenes.

Desde todas estas consideraciones se aprecia que una perspectiva de metacognicién
institucional afecta la forma en como se toman las decisiones y las relaciones de autoridad
y de poder. Es pensarse de otra manera. Es proyectar la visibilidad de los microcambios
de sus actores en plazos mas cortos y evoluciones permanentes y entonces surgen otros
requisitos para que esto se pueda lograr.

La comprension de una pedagogia liquida

Ya hay literatura que nos acerca a la comprensién de una pedagogia a tono con la
modernidad liquida, la postmodernidad (término presentado por Zygmunt Bauman hace
ya més de una década), o una pedagogia liquida, totalmente compatible con los
planteamientos que he compartido, esta es la propuesta de educar segtn la idea de
adaptarse constantemente a la novedad y a la emergencia y que seria la mejor forma de
Vivir y preparar para la vida.

En una pedagogia liquida los profesores no van delante de los estudiantes, se
involucran juntos en asuntos relevantes; en una pedagogia liquida, saber més no es lo que
se busca, sino saber como aprender lo que interesa o lo que se necesita, se rompe la
estructura de poder en la evaluacién, por la autoevaluacién y la autorregulacion, el
curriculum como contenido no necesariamente esté totalmente previsto, se reconfigura
acorde con intereses y necesidades. En esta perspectiva un maestro tiene una manera de
sentir y pensar sobre el mundo y en él puede proponer su propia practica.

La experiencia humana “es una pasién, un acontecimiento. Improgramable, implanificable,
impensable..., la experiencia es lo que nos sorprende, lo que nos rompe”. En otras palabras, la
experiencia humana estd llena de sentido en la medida que no es un recetario de como resolver
los problemas y sélo por eso, ya tiene una carga de transformacion hacia lo que se desea o
desconoce el aprendiente. Mélich (2012)
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La confianza de st y Ia pedagogia de la confianza

Un requisito para constituir conscientemente la emergencia del pensamiento
pedagédgico a nivel individual e institucional es la confianza de si 0 en si mismos: del valor
reconocido de que lo que sabe, conoce y piensa cada maestro en su imperfectibilidad e
inacabamiento; esta es también es una categoria metacognitiva, en tanto es conciencia de
st mismo relacionada con su sentido de competencia y sensibilidad ante sus limitaciones.
Esto trasciende el concepto de confianza como credibilidad o de acreditacién que certifica
formalmente las condiciones de calidad de una institucién. Significa recuperar lo que
Ranciere plantea como un encuadre para una pedagogia de la confianza.

Confianza en la inteligencia, la igualdad de inteligencias declarada en la diversidad del
pensamiento que se manifiesta, en la unicidad o particularidad de experiencias subjetivas
conscientes, lo que quiere decir, dar paso a la convicciéon de las capacidades en nosotros y
de los otros, empatia, reciprocidad, colaboracién que hacen posible el encuentro con ese
otro, el colega y con esos otros los estudiantes, leer el mundo y los acontecimientos y
pensar juntos en los otros modos de ser y actuar llegando a acuerdos por ejemplo sobre
el aprender, sobre el evaluar, sobre las materias y contenidos para pensar y sobre el
proyectarse y vivir, aceptando que vivir es seguir aprendiendo toda la vida. A nivel
individual nos compromete a constituir un movimiento de interiorizacién que nos revele
qué cosas ya se han transformado y qué cosas de manera consciente debemos trabajar
para lograr esa evolucién, y cudl es la valia de nosotros mismos lograda a partir del
cambio.

A nivel institucional se necesita una universidad, una escuela, que se piense a si
misma en términos del valor fundamental de la pedagogia, este es el valor de la confianza:
el pedagogo es alguien de confianza, es alguien en quien se confia, conviene al profesorado
recuperar ese concepto constituyendo pensamiento pedagdgico institucional como
constructo en evolucién e inacabable, movil, que puede hacer méas consistente los
proyectos educativos institucionales con los cambios y las necesidades y con un proyecto
de nacién aunque este no haya sido escrito, un proyecto que est4 por construirse por la
gente pensante, duefia de una nueva ética vs., el proyecto técnico de pais en el que en
esencia los ciudadanos navegamos dejandonos llevar por el conformismo, impotentes
ante la corrupcién, tratando de remar muchas veces en contracorriente.

No podemos después de la pandemia volver a la antigua normalidad, no podemos
“resetearnos” ni pensar que podemos ingresar donde habiamos dejado las pestanas o las
ventanas abiertas y para que las nuevas situaciones se vuelvan normalidad habra que vivir
un ciclo que culmina transitoriamente en la estabilizacion e instalacién paradigmatica. La
educaciéon como creacién y recreacion social estd llamada a pervivir dando lugar a la
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vivencia de trayectorias originales, a ser de un modo distinto y mejor, desde lo capaces,
distintos y mejores que somos y en lo que hemos devenido quienes constituimos la
sociedad y las instituciones.

Estos son tiempos de pasaje e incertezas... de lo que se trata es de reajustar el significado del
tiempo v de la educaciéon como tiempo, como tiempos diversos e incluso divergentes que el
acto educativo pretende anudar en un breve instante en una duracion infima pero que deja
huella.

Zygmunt Bauman, (2007)
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Introduction

Je partirai d'une citation faite du poete Henri Michaux, extraite de /infini
turbulent, et qui était mise en exergue d’un catalogue de I'exposition « Soulevements »,
organisée en septembre 2016 au musée du Jeu de Paume a Paris sous la direction de
Georges Didi-Huberman, avec l'aide de Nicole Brenez, Judith Butler, Marie-José
Mondzain, Antonio Négri et Jacques Ranciere. Henri Michaux avait écrit ceci dans la
Nouvelle Revue Francaise (Gallimard) du 1er février 1957 : « Une confiance d’enfant,
une confiance qui va au-devant, esperante, qui vous souléve, confiance qui, entrant dans
un brassage tumultueux de l'univers, (...) devient un soulevement plus grand, un
soulevement prodigieusement grand, un soulevement extraordinaire, un soulevement
jamais connu, un soulevement par dessus soi, par dessus tout, un soulévement
miraculeux qui est en méme temps un acquiescement , un acquiescement sans borne,
apaisant et excitant, un débordement et une libération, une contemplation, un soif de plus
de libération, et pourtant a avoir peur que la poitrine ne céde dans cette bienheureuse joie
excessive ». Cette citation, Didi-Huberman la reprend dans son livre « Désirer désobéir :
Ce qui nous souleve » : elle permet de mobiliser 'attention de tous sur le fait que tout
est soulévement, de la respiration de la poitrine ou du mouvement en chacun des idées,
jusqu’a la mise en marche vers ce qui nous abolit ou nous dépasse. Le poéme d’'Henri
Michaux peut méme étre lu comme une évocation de la foi religieuse, ce mouvement
rendu a l'infini qui potentialise des possibilités de vie nouvelle : « exaltation, abandon,
confiance surtout : ce qu’il faut d’approche de I'infini ». (cf Dominique Colin, Etudes,
2020 avril).

Ce qu’on voit donc, a partir de cette citation du poete Henri Michaux, c’est que la
confiance engage une croyance et une esperance.
1) Elle peut étre a 'origine d'un acte de foi religieux, qui est un acte d’'amour, comme dans
le pari de Blaise Pascal : on a plus a gagner en croyant en l'existence de Dieu qu’en son
Inexistence.
2) Mais aussi bien étre sécularisée : la confiance peut engendrer soit la crédulité, avec la
soumission a 'ordre établi, dans la croyance d'une servitude volontaire , soit au contraire
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le soulevement contre le monde tel qu’il est, la révolte dans 'esperance d'un monde
nouveau.

Dans le dictionnaire de philosophie de Christian Godin, on peut lire ceci :
« Confiance. Nom féminin. (latin confidentia). Conviction d'un sujet (qui peut étre soi-
méme dans le cas de la confiance en soi) qu’il est apte a accomplir telle action, et a se
comporter de telle maniere lorsque I'occasion se présentera. Contraire de défiance et de
méfiance. La confiance est passée de la sphere théologique (confiance en Dieu) a I'aspect
politique et moral (confiance en l'autorité, confiance en autrui). La confiance est un
impondérable qui jour un role décisif dans les comportements économiques et politiques.
Elle a un pouvoir d’autoréalisation ».

Cette définition est précieuse, parce qu’elle nous indique au moins cing choses :

1) laconfiance engendre la possibilité de I'action, parce qu’elle a pour effet une
conviction, c’est a dire la croyance que cette action est possible

2) elle est le contraire de la méfiance et de la défiance

3) elle est le fait d'un sujet, dans son rapport avec ce qui n’est pas lui : un Dieu,
une institution, ou autrui

4) elle est un impondérable, c’est a dire qu'elle comporte une part
d’incertitude, sinon de risque

5) elle a un pouvoir d’autoréalisation, c’est a dire qu’elle permet de réaliser
quelquechose par soi-méme, qui ne dépend que du sujet lui-méme.

Je ferai mon exposé en cing temps, en m’appuyant sur des auteurs dont je
reprends et reproduis parfois littéralement les analyses et les arguments : Georges
Simmel, Marie Cuillerai et André d’Orléan, Laurence Cornu, Pierre Rosanvallon et
Jacques Ranciere.

La confiance comme hypothése sur la conduite de l'autre (Simmel)

La confiance est, selon la définition de Georges Simmel, une “hypothese sur la
conduite future de l'autre”. Si c’est une hypotheése, cela indique qu’il y a dans la confiance
une part d’incertitude: la confiance a la substructure métaphysique le pari, elle est sous
condition que I'avenir dépend pour partie d’une autre que soi.

Le contraire de la confiance est la méfiance: la méfiance a I'égard de I'autre vient
du présupposé que celui-ci peut étre méchant, et nous vouloir du mal. Sl y a une
méchanceté originelle de 'homme, alors le réalisme commande la méfiance, sinon la
défiance. On sait que telle est la position de Thomas Hobbes dans ZLe Léviathan. Hobbes
part de I'idée moderne que c’est 'égalité qui est premiere, alors que dans I’Antiquité
I'inégalité naturelle fondait I'égalité des hommes libres, une égalité des semblables, des
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omoioi, citoyens a part entiere parce que voués a la vie politique, a la fréquentation de
I'agora, et a la décision politique, sous condition d'une distinction sociale qui pouvait étre
acquise par le seul tirage au sort.

Mais chez Hobbes , 'homme a I'état de nature a autant de force que les autres
hommes, et singulierement une capacité égale a tuer: méme si certains sont moins forts
physiquement que d’autres, ils peuvent tuer I'autre par ruse ou bien s’allier avec d’autres,
et chacun a la puissance de s’appropier un bien que tous désirent. L’homme est un loup
pour I'homme, et la méfiance regne, sauf a succomber sous le glaive de 'autre. Le passage
ala société se fera par un pacte, chacun contracte avec son voisin et lui dit: tu abandonnes
tes droits naturels, et jabandonne les miens, au profit d'une instance qui ne participe pas
au contrat, le Léviathan, de sorte que la sécurité puisse advenir, mais celui-ci devient le
maitre absolu, possédant sans contrepartie les droits naturels de tous, et singulierement
la liberté, et peut réintroduire I'inégalité en récompensant par les honneurs et les biens
ceux qui l'ont le mieux servi. La méfiance se nourrit de la défiance du soupgon de la
duplicité humaine, et les exigences de 'action rationnelle renvoient a la sécurité qui ne
peut étre que le fait d’'un Etat fort, autoritaire ou totalitaire.

On sait que contre ce contrat de dupes, Rousseau faisait I'hypothése d'un contrat
social ou personne n’aurait perdu ses droits naturels, I'individu ne contractant qu’avec
lui-méme en tant qu'il est aussi un étre collectif, un membré de la volonté générale, et ou
I'Etat viserait plus la liberté que la sécurité, et ou le pari de la confiance engendrerait la
démocratie.

La monnaie comme paradigme de la confiance.

Mais avant d’explorer ce paradigme politique de la confiance, on pourrait passer
par le détour de la question de la monnaie. La monnaie a toujours été confiance, méme
lorsqu’elle était métallique, et jusqu’a aujourd’hui ou elle est dématérialisée, comme l'a
montré André Orléan. La confiance dans la monnaie est constitutive du lien marchand,
parce qu’elle construit la relation qu’entretient I'invividu avec le groupe.

La question deviendrait alors: quelles mutations dans le lien de confiance la
dématérialisation de la monnaie nous donne-t-elle a voir? Les formes de la monnaie
évoluent, passant de la monnaie métallique a la monnaie fiduciaire (les billets de banque),
et a la monnaie scipturale (les cheques). Cest ce que Simmel théorise comme la
transformation de I'argent devant un pur symbole, jusqu’a devenir indifférent a sa valeur
propre. Apparait alors un changement des formes de pensée, individuelles ou collectives,
qui permettent d’aller au-dela de 'apparence immeédiate de I'argent pour en saisir la vérité
ultime, a savoir la monnaie comme expérience du groupe. On en arrive alors a ce que
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Orléan nomme la monnaie “autoréférentielle”, qui est strictement réduite au seul et
unique role d’'instrument efficace des échanges. La valeur du billet n’est plus rien d’aure
que sa capacité a faire circuler la marchandise. Elle n’est plus symbole de rien: elle est
réduite a n’étre qu'un pur instrument d’échanges. La conception de Simmel, centrée sur
I'abstracion par les symboles, tenait la monnaie pour expression de la société comme
totalité. Au contraire, pour Orléan, la monnaie autoréférencielle refuse toute liaison au
groupe: elle poursuit le méme but que Hayek et ses disciples: instituer un ordre marchand
de part en part individualiste, libéré de la lutte monétaire, et l'on sait que Hayek proposait
méme de supprimer la monniae. La monnaie autoréférencielle serait en conséquence la
dépolitisation radicale de la monnaie et des rapports sociaux.

Comme l'explicite I'entretien que jutilise ici de Marie Cuillerai avec d’Oléan, la
légitimité est indispensable au fonctionnement de la monnaie, et la 1égitimité, cest la
confiance. Orléan et Aglietta ont décrit ainsi les trois types de confiance qui sont en jeu:
1) la confiance hiérarchique, qui s’adresse a 'autorité d’émission, a la banque cenrale, 2)
la confiance méthodique, qui vient des échanges et permet qu’ils se déroulent sans heurts,
3) la confiance éthique, qui s’exprime dans la cohésion sociale. Pour Simmel, c’est parce
que la croyance ou la confiance dans les institutions sont fortes que la monnaie peut étre
une monnaie qui fonctionne. Pour Orléan, I'autoréférentialité de la monnaie (dont I'euro
serait 'exemple exemplaire) masquerait qu’elle fonctionne a la dépolitisation: la banque
centrale européenne fonctionnerait comme une institution autonome, coupée du
politique. Car alors il n’y a plus de contréle de la part de la souveraineté. L'euro est une
monnaie sans souveraineté, événement nouveau et inédit. La confiance est réduite au
principe de garantie.

On est dans la logique de I'idée régulatrice des libéraux comme Milton Friedmann:
la nation ne propose aucun but propre, sinon celui qui résulte de I'addition de chacun des
buts privés des citoyens, ceux que chacun de leur cété ils tentent d’atteindre.
L’individualisme remplace toute idée d’entité collective, le jugement politique du citoyen
n'a plus sa place. On est dans une représentation du “vivre ensemble” dans
lI'individualisme radical qui est 'embleme de I'économie théorique comme idéologie. Mais
cependant la monnaie ne peut étre pensée comme étant dune nature purement
fonctionnelle: il faut que les agents fassent confiance au groupe, entité politique porteuse
dun projet collectif. C’est donc ce qu'on pourrait nommer I'espoir néo-libéral de la
confiance dans la monnaie. Comme le remarque Marie Cuillerai, la valeur de la monnaie
ne dépend pas d'une quantité de métal précieux, mais de son pouvoir d’achat, donc du
mouvement des prix, de ceux-ci et son exprimés en quantité de monnie. La valeur n’est
plus dans la réalité matérielle et visible de la monnaie, comme si la substance monétaire
elle-méme disparaissait dans les formes virtuelles du compte éléctronique, du billet, du
cheque.
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Les formes nouvelles de la monnaie accentuent encore cette invisibilité. La forme
elle-méme vit sous le régime de 'opacité: on parle de risque de panique, de perte de la
confiance, tout parait renvoyé a l'irrationnel. Et il y a les fraudes, comme dans 'affaire
Eron aux USA. Pourtant les USA ont une organisation boursiere transparente: les
membres du conseil d’administration, les auditeurs internes et externes, tous contrélent
I'honneteté et la fiabilité des échanges, les agences de notation évaluent les capacités des
entreprises a rembourser les dettes, les médias suivent publiquement les affaires
financieres, I'appareil politique légifere. Dans la finance moderne, le petit porteur
d’actions a confiance dans la transparence des entreprises, qui consolide I'objectivité des
informations sur les établissements. Mais il y a toujours une part d’incertitude ou
d’ignorance, méme si la confiance est maximum, dans une situtation ot le calcul est fondé
sur des données objectives.

Ce que Simmel indique bien dans sa Philosophie de l'argent: il y a une part de
croyances dans toute transaction qui porte sur un résultat a venir, sur une relation fondée
sur I'anticipation d’un bienfait futur. Parler de confiance trahie, c’est remettre en cause la
transparence et ses fondements institutionnels. Comme si 'opacité des flux financiers
était le produit d'un systéme en crise. La logique de l'intérét serait-elle en contradiction
avec 'impératif de transparence sans laquelle elle s’affoirme inefficace?

Le cercle vicieux de la confiance.

Nous avons restitué, a partir des analyses de Marie Cuillerai et de André d’Orlean,
un paradigme de la confiance dans le champ de I'économie et de la monnaie. La question
serait maintenant celle de savoir en quoi il pourrait devenir un modele, ou non, pour
penser la notion politique de la confiance. Mais avant d’en venir 13, je voudrais revenir
sur la métaphysique de la confiance, et singulierement dans ses effets éthiques et moraux,
a partir des réflexions de Laurence Cornu. L’établissement de la confiance semble de ce
point de vue s’opposer a la logique ou au calcul rationnel: il y a un cercle vicieux de la
confiance, on est confiant parce que I'on fait confiance. Cet illogisme est déraisonnable:
entiere, absolue, la confiance est imprudence. Elle tombe dans l'irrationnel parce que le
risque est dans la dépendance, dans le fait de se livrer pieds et poings liés aux mains de
l'autre. Enfin la confiance est étrangere au calcul: elle s'interdit de vérifier.

La confiance se défie des preuves, car la preuve ruine la confiance. Dans la
confiance, la preuve n’est jamais a rechercher a priori, elle intervient apres, et 1”on dit
alors: “J’ai eu raison de lui faire confiance”. On vérifie apres coup le bien-fondé d'un pari.
Des lors, sur quoi fonder un réalisme de la confiance?

Je me réfere ici aux analyses de Laurence Cornu: Dans un monde ou I'inconnu est un
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principe constitutif du caractere complexe des sociétés ouvertes sur un futur indéfini,
contrairement aux sociétés traditionnelles, la confiance n’est ni la passivité de I'attente, ni
la précision d'une promesse qui aurait défini ses contenus. Mais la confiance est un acte,
avec ou sans paroles, qui est attesté dans la plupart des gestes de la vie quotidienne.
Surtout elle est un facteur de lien social: elle installe autrui dans une distance proche, qui
ne réduit pas I'autre a soi-méme dans I'aliénation de I'individu aux sociétés englobantes,
elle met l'autre a portée de relation: elle autorise des relations, et la stabilité de ces
relations, et se diversifie, elle crée du lien social.

Mais la confiance peut aussi mener a la passivité, a une bureaucratie ou aux exces
de'Etat-Providence, a I'indifférence, si on réduit le risque a néant par le recours a I'expert.
Cest 1a I'analyse connue de Simmel: la circularité de la confiance. Dans l'action, on se
forge une image de 'autre, qui relie soi et l'autre dans la possibilité d'une histoire. Méme
dans le calcul des gains, chacun peut intégrer, dans I'évaluation de ses gains et ses pertes,
son propre intérét et celui de 'autre. Chacun garde une liberté de choix, la possibilité de
risquer a nouveau. La confiance n’est pas illogique, elle releve d'une autre logique: elle
engendre une histoire commune. Fait d'un sujet qui se risque, la confiance permet a un
autr sujet d’agir. Alors que la méfiance est dans la répétition du méme, la confiance a une
histoire, on pourrait méme dire qu'elle est une histoire: comme le disent les
psychnanlystes, ou aussi bien les interactionistes de I'école de Palo Alto, une marque de
confiance a un effet de renforcement, la confiance se joue a deux et elle a pour effet
d’individualiser, puisqu’elle conduit I'autre a agir et a parler par lui-méme. En ce sens,
elle peut fonder une dimension démocratique puisqu’elle est un renoncement a la toute
puissance sur l'autre. Don de liberté, elle crée et pratique un espace ou de l'action est
possible. La confiance substitue la démocratie au controle. Elle est un acte de
reconnaissance de 'autre en tant qu’autre.

La contre-démocratie ou les vertus de la défiance.

On voit dés lors comment la confiance peut devenir un enjeu essentiel de toute
démocratie. En France, c’est Pierre Rosanvallon qui a le mieux travaillé, au College de
France et dans ses livres, ce lien paradoxale et énigmatique de la confiance et de la
démocratie. Il montre comment I'histoire des démocraties réelle est indissociable d'une
tension et d'une contestation permanente. Cette tension affecte le désaccord permanent
de ce que la théorie des gouvernements représentatifs-démocratiques avaient liés dans le
mécanisme éléctoral: la 1égitimité et la confiance. La légitimité est d’ordre procédural: elle
est produite par I'élection.

La confiance est plus complexe, elle est une sorte d’institution invisible:

1) elle élargit la 1égitimité procédurale a une dimension morale (I'intégrité au sens

large), et a une dimension substantielle (le souci du bien commun).
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2) la confiance joue aussi un roéle temporel: elle fait durer dans le temps cette
légitimité élargie.

3) elle est un économiseur institutionnel, permettant d’épargner les vérification et
les épreuves. La plupart du temps, légitimité et confiance sont dissociés, rarement,
elles sont conjointes et superposées: c’est I'état de grace.

On peut pallier a cette tension par deux moyens:

1) en renforcant les contraintes de la légitimation procédurale (en multipliant les
occasions de voter, en instituant des expériences de démocratie directe, en
renforcant la dépendance des élus) : c’est a dire en renforcant a démocratie
éléctorale.

2) mais aussi en renforcant les contre pouvoirs sociaux ou institutionnels pour
organiser la défiance et compenser ainsi I'érosion de la confiance. Et face a une
histoire du fonctionnement et des problemes des institutions représentatives,
Rosanvallon a choisi d’inverser la perspective pour montrer les tensions
structurantes a l'oeuvre dans les institutions de la citoyenneté, de la représentation
et de la souveraineté.

Travailler sur la défiance serait montrer qu'elle a emprunté deux voies, libérale et
démocratique. La voie libérale aurait été illustrée par Montesquieu, ou Madison,
Benjamin Constant ou Sismondi: organiser la suspiscion vis a vis des pouvoirs, comme
lorsque Constant évoque Robespierre ayant gagné la confiance du peuple et laissant
s’organiser des compagnies d’assassinat. Il faut donc se défier des puissants comme du
peuple, et “toute bonne constitution est un acte de défiance”. Mais a coté de la défiance
libérale, il y aurait la défiance démocratique, celle qui permet la vigilance par rapport a
toute tentation du pouvoir élu de faire des infidélités a ses engagements. Il y aurait trois
contre pouvoirs principaux: 1) les pouvoirs de surveillance, 2) les formes
d’empéchement, 3) les mises a I'épreuve d'un jugement, tous trois se donnant le statut
d’une contre-démocratie. Cette contre-démocratie n’est pas 'ennemie de la démocratie,
elle est plutot cette forme politique qui organise la défiance face a la démocratie de la
légitimité, et qui en assure l'efficience et 'élargissement.

Face au regne de la défiance généralisée, la perte de la confiance atteignant son
paroxysme avec la perte de 'optimisme dans les effets positifs du développement de la
science et de la technique (cf Ulrich Beck: La société du risque), le manque de lisibilité de
I'avenir économique et I'extension des distances entre gouvernants et gouvernés. Donc
on surveille et on dénonce les représentants du peuple, on fait obstacle a leurs projets de
loi, on judiciarise le politique: au peuple électeur du contrat social se sont surimposées les
figures du peuple surveillant, du peuple veto et du peuple juge. Ce qui laisserait a penser,
selon Rosanvallon, que la contre-démocratie n’est pas une posture antidémocratique,
mais la prise en considération d’'une autre maniere de faire de la politique, dans la rue,
dans les ONG ou sur internet. Et si les libéraux et les radicaux sont en désaccord sur les
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causes de la défiance qui ronge la démocratie de I'intérieur (crise de la représentation,
abstention toujours plus forte au moment de 'acte de vote, inégalités économiques et
sociales, discriminations), il reste qu’ils sont les uns et les autres dans le constat de
I'irrésistible remise en cause des libertés fondamentales sous condition de la menace
génaralisée de I'insécurité.

On peut aller aussi jusqu’a I'idée que les démocraties existantes sont tout autre
chose que des démocraties: des post-démocraties qui consacrent le pouvoir des
oligarchies dans la haine de la démocratie, et les contestations sociales et la défiance
généralisée ne seraient que des régénérations de la vie démocratique sous condition de la
preuve sans cesse a redonner de I'égalité. Ranciere pousse la logique de la défiance jusqu’a
remettre en cause la définition libérale de la démocratie: certes il existe des regles
susceptibles de rendre plus démocratique le systeme représentatif: mandats éléctoraux
courts, non cumulables, non renouvelables; monopole des représentants du peuple sur
I'’émaboration des lois; interdiction au fonctionnaire du peuple d’étre représentant du
peuple, mais rendre un régime plus démocratique ne signifie pas qu’il incarnerait en soi
la démocratie: et peut étre la démocratie échappe-t-elle a toute réalisation possible. Il n'y
aurait donc pas de crise ou de malaise de la démocratie, mais un écart entre ce quelle
signifie et ce a quoi on veut la réduire.

Finalement, il y a eu un débat entre Ranciere et Rosanvallon en 2013 qui marquait
bien I'(in)actualité de la question, qui était: quelle est la nature de la crise de la démocratie
et de la dépolitisation aujourd’hui? Ranciere répondait qu’il n’y a pas une dissémination
du politique, mais une confiscation centrale de la politique par I'Etat, et Rosanvallon qu’il
ne peut pas y avoir de démocratie sans partage des formes de savoir, d'infomation, et s'il
n’y a pas de délibération sur tout ce qui constitue un monde commun: “revivifier la
démocratie doit se faire aujourd’hui au premier chef sur le mode de ce que j’ai appelé une
contre-démocratie. Tous les citoyens ne peuvent exercer le pouvoir, mais tous peuvent
étre vigilants et participer au débat public”, dit Rosanvallon.

Laurence Cornu, citant Paul Valéry: “croire a la parole humaine, parlée ou écrite,
est aussi indispensable aux humains que de se fier a la fermeté du sol”, écrit que I'enjeu
serait aujourd’hui plus que jamais de promouvoir la circulation de la parole contre les
signaux du marché et ceux du fanatisme, mais aussi contre les préjugés sociaux et
scientistes. Le régime démocratique serait a réinventer dans l'exercice de la défiance
envers le cumul des pouvoirs ou le pouvoir en général, envers les crédulités qui font les
pouvoirs, et la question serait de savoir sur quel régime de confiance repose cette défiance:
“pas de démocratie sans un certain exercice de la parole publique, sans un certain pari
pour un tenir parole: sans un régime risqué de confiance, de crédibilité, méme critique”.
Déja il y a quelques années, au moment des projets néoconservateurs et de la transition
démocratique au Chili, Norbert Lechner évoquait la construction de la confiance comme
renaissante sous condition de la défiance dans la démocratie : “La transferencia desde la

73



politica institucional hacia el tejido social no implica una despolitizacion. Mas de un
desinterés por temas politicos parece tener lugar una “socialzacion” de la politica. Vale
decir, el quehacer dirio adqgiere una dimension politica.

La politica no resideria unicamente en las instituciones formales sino tambien en
la trama social al alcance de la experiencia concreta de cada cual”. C’est peut-étre cette
vertu démocratique de la défiance que le peuple oppose aux dérives oligarchiques des
post-démocraties, au Chili et ailleurs, qu'il faudrait célébrer aujourd’hui, dans la promesse
sans contenus d’'un héritage sans testament: la démocratie a venir.

Le maitre ignorant ou la confiance comme pari sur ' égalité de l'intelligence
de lautre.

J’en viens maintenant a 'émancipation individuelle avec 'idée que chez Jacques
Ranciere, au-dela d'un pari sur la liberté de l'autre, la confiance est d’abord un pari sur
I'égalité de I'autre. Tout le raisonnement de Ranciére, emprunté a Joseph Jacotot, est qu'il
faut se débarasser de I'opinion de I'inégalité de 'autre. Autrement dit non pas se proposer
de réduire les inégalités, non pas constituer I'égalité comme un but assigné a atteindre
par la transmission des savoirs , mais présupposer 'égalité comme point de départ,
principe a actualiser. Ranciére est quelquun qui revendique de parler a travers la parole
des autres, en les remettant en scene. Cest ce qu’il fait avec Joseph Jacotot, qui est un
professeur francais qui a émigré aux Pays Bas et qui en 1818 se retrouve devant la
situaton suivante: ses éléves hollandais veulent apprendre le francais mais lui ne parle
pas le hollandais. Il ne dispose que d’une édition du 7é/émaque de Fénelon en édition
bilingue et se résoud a leur demander d’apprendre le francais par eux-méme en s’aidant
de la traduction qu’ils ont sous les yeux. Et il s’apercoit que cela marche. Donc: 1) les
étudiants hollandais n’ont pas eu besoin des explications d'un maitre pour comprendre,
ce nest pas le maitre qui a délivré son savoir, cest le savoir de I'éleve lui-méme qui s’est
développé. Et 2) on ne peut pas parler de commencement, n'importe quelle intelligence
peut effectuer le trajet a partir d'un point quelconque. Ce qui signifie qu’il n’y a pas deux
sortes d'intelligences, celle de I'éleve et celle du maitre, celle qui va au hasard du
rapprochement et de la chance, et celle qui procede méthodiquement du simple au
complexe.

Il n’y a pas un métalangage qui serait celui dont le maitre a le code et qu’il lui
faudrait traduire dans le langage d'un éleve, qui n’aurait pas acces directement au
métalangage. Il n’y a pas un maitre savant et un éleve ignorant. Toutes les intelligences
sont égales. Ce que Ranciére va tirer de 13, c’est cette figure du maitre ignorant, ignorant
non pas au sens ou il parlerait de ce qu’il ignore, mais parce qu’il ne connait pas l'effet
qu’il produit sur un autre.
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Dans la structure traditionnelle de la situation pédagogique, il y a une inégalité de
savoir, le maitre sait et I'éleve ne sait pas. Ce qui est en jeu, cest la structure de
I'explication, qui selon Ranciere résume 'accord spontané de notre capacité intellectuelle
et I'inégalité de I'ordre social. Elle se décline selon le lieu et le temps, en un principe
d’extensivité et un principe de progressivité. Le premier, le principe d’extensivité, est:
“tout est dans tout”.

Donc seuls ceux qui connaissent tout peuvent montrer a un ignorant le lien de
quelquechose avec tout le reste, et comme ce tout est imprésentable, il y a pour toujours
séparation entre l'intelligence de ceux qui voient les connexions et celle de ceux qui sont
enfermés dans la particularité; donc on apprend a connaitre I'inégalité, a la reconnaitre
en soi. Le second principe, le principe de progessivité est contenu dans l'affirmation:
“apprenez quelquechose et rapportez-y tout le reste”: apprenez telle chose avant de passer
a la chose suivante; et c’est le systeme éducatif qui donne un cadre institutionnel a trois
temps: celui de 'acquisition du savoir, celui du développement des individus et celui de
développement de la société. Le principe de progressivité est a la fois une conséquence de
la logique inégalitaire qui préside au principe d’exhaustivité, mais il est aussi ce qui le
transforme en institution sociale et investit le personnage du malitre explicateur.
L'explication est donc la configuration de tout un monde d’expérience ou régne I'inégalité.

A noter cependant que I'inégalité présuppose toujours I'égalité: les inégalités ne
peuvent pas exister sans I'égalité de lintelligence, il faut bien que I'éleve ait une
intelligence égale a celle du maitre pour comprendre 'argumentation de celui-ci, savoir
que si I'éleve ne sait pas, c’est parce que le maitre est plus intelligent et plus savant que
lui, et pour se soumettre dans la reconnaissance de son infériorité a la servitude de
I'apprentissage.

Il faut alors désapprendre: c’est I'émancipation intellectuelle. Il ne s’agit plus de
trouver le bon point de départ, parce qu'on peut partir de n'importe ou, et la seule
condition est d’affirmer I'opinion qu’il n’y a qu'une seule forme d’intelligence partagée par
tous, faire confiance en la capacité de l'autre comme étre parlant et intelligent a se
retrouver en commun a égalité dans la forét des signes.

Il ne s’agit plus non plus de trouver une bonne méthode d’enseigner ou
d’apprendre: ce qui est important c’est la pratique de 'égalité, dans toutes les occasions
ou il s’agit de faire communauté. Désapprendre — et c’est la ou Ranciere se sépare de
Jacotot -, ce n’est pas déserter les institutions de la société inégale, c’est désexpliquer: il
est toujours possible de créer des formes de manifestation de I'égalité intellectuelle dans
des lieux destinés au fonctionnement de la machine explicatrice. Mais cela ne coincide
pas avec le temps de I'institution explicatrice. C’est pourquoi n'y a pas et ne peut pas y
avoir d’'institution désexplicatrice, écrit Ranciere. Mais il y a toujours des manieres de
rompre le cercle de la sujétion.
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Ce qu’on peut traduire en terme de confiance en I'intelligence de 'autre, c’est a dire
faire le pari de I'égalité de l'autre, au risque de I'’émancipation intellectuelle, dans un
monde inégal. Car il y a toujours coexistence de deux choses dans la relation
d’enseignement: la fonction sociale qui a pour lieu d’exercice les espaces socialement
institués dans lesquels les reproductions du partage, de la circulation des savoirs et de la
transmission des savoirs operent la reproduction de I'inégalité sociale, et la relation
émancipatrice qui noue sous I'axiome de I'égalité deux intelligences, et sous condition
d'un soulévement inattendu qui en actualise la preuve.
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Introduccion

Comenzaré con una cita del poeta Henri Michaux, extraida de L'infini turbulent,
y que se destacé en un catdlogo de la exposicién "Soulevements"”, organizada en
septiembre de 2016 en el Musée du Jeu de Paume de Paris bajo la direccién de Georges
Didi-Huberman, con la ayuda de Nicole Brenez, Judith Butler, Marie-José Mondzain,
Antonio Négri y Jacques Ranciere. Henri Michaux escribid lo siguiente en la Nouvelle
Revue Francaise (Gallimard) del 1ero de febrero de 1957: "Una confianza de nifio, una
confianza que va adelante, esperanzada, que te eleva, una confianza que, entrando en una
agitacién tumultuosa del universo, (...) se convierte en una elevacién mayor, una
elevacion prodigiosamente grande, una elevacién extraordinaria, una elevacién nunca
antes vista, una elevacién sobre uno mismo, sobre todo, una elevacién milagrosa que es
al mismo tiempo un consentimiento, un consentimiento sin limites, tranquilizador y
excitante, un desbordamiento y una liberacién, una contemplacién, una sed de mas
liberacién, y sin embargo tener miedo de que el pecho ceda en este dichoso gozo
desmedido.

Didi-Huberman utiliza esta cita en su libro "Désirer désobéir: Ce qui nous
souleve": permite movilizar la atencién de todos ante el hecho de que todo se eleva, desde
la respiracién del pecho o el movimiento en cada una de las ideas, hasta el movimiento
que nos anula o nos supera. El poema de Henri Michaux puede leerse incluso como una
evocacién de la fe religiosa, ese movimiento hacia el infinito que potencia las posibilidades
de una nueva vida: "exaltacién, abandono, confianza por encima de todo: lo que se
necesita para acercarse al infinito". (cf. Dominique Colin, Etudes, 2020 abril).

Lo que podemos ver en esta cita del poeta Henri Michaux es que la confianza
implica una creencia y una esperanza.
1) Puede estar en el origen de un acto de fe religiosa, que es un acto de amor, como en la
apuesta de Blaise Pascal: se gana mas creyendo en la existencia de Dios que en su
Inexistencia.
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2) Pero también puede secularizarse: la confianza puede conllevar o a la credulidad con
sumisién al orden establecido en la creencia de una servidumbre voluntaria, o por el
contrario, a una la rebelién contra el mundo tal como es, la rebelién en la esperanza de
un mundo nuevo.

En el diccionario de filosofia de Christian Godin, leemos: "Confianza. Sustantivo
femenino (latin confidentia). Conviccién de un sujeto (que puede ser uno mismo en el
caso de la autoconfianza) de que es apto para realizar tal accién, y para comportarse de
tal manera cuando se presente la ocasion. Contrario de la desconfianza y el recelo. La
confianza se ha desplazado de la esfera teoldgica (confianza en Dios) a la esfera politica y
moral (conflanza en la autoridad, confianza en los demés). La confianza es un
imponderable que juega un papel decisivo en el comportamiento econémico y politico.
Tiene un poder de autorrealizacion.

Esta definicién es valiosa porque nos dice al menos cinco cosas:

1) La confianza genera la posibilidad de la accién, porque da lugar a una conviccion, es
decir, a la creencia de que esta accion es posible

2) es lo opuesto a la desconfianza o al recelo

3) es la obra de un sujeto, en su relacién con los demads: un Dios, una institucién, u otra
persona

4) es un imponderable, es decir, implica un elemento de incertidumbre.

5) tiene un poder de autorrealizacién, es decir, permite la realizacién de algo por si
mismo, que sélo depende del propio sujeto.

Haré mi presentacién en cinco etapas, recurriendo a autores cuyos andlisis y
argumentos a veces retomaré y reproduciré literalmente: Georges Simmel, Marie
Cuillerai y André d'Orléan, Laurence Cornu, Pierre Rosanvallon y Jacques Ranciere.

La confianza como hipdtesis sobre la conducta del otro (Simmel)

La confianza es, segtn la definicién de George Simmel, una "hipdtesis sobre la
conducta futura del otro". Si es una hipétesis, esto indica que hay un elemento de
incertidumbre en la confianza: la confianza tiene la subestructura metafisica de una
apuesta, y est4 condicionada por el hecho de que el futuro depende en parte de otra
persona.

Lo contrario de la confianza es la desconfianza: la desconfianza en los demas
proviene de la suposicién de que el otro puede ser malo y desearnos el mal. Si hay una
maldad original en el hombre, entonces el realismo exige desconfianza o recelo. Sabemos
que esta es la posicion de Thomas Hobbes en El Leviatan. Hobbes parte de la idea
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moderna de que lo primordial es la igualdad, mientras que en la Antigiedad la
desigualdad natural era la base de la igualdad de los hombres libres, una igualdad de los
semejantes, de los hombres, ciudadanos de pleno derecho porque se dedicaban a la vida
politica, a frecuentar el 4gora y a la toma de decisiones politicas, bajo la condicién de una
distincién social que se podia adquirir sélo por sorteo.

Pero para Hobbes, el hombre en su estado de naturaleza tiene tanta fuerza como
los demas hombres, y singularmente una capacidad igual de matar: aunque unos sean
menos fuertes fisicamente que otros, pueden matar al otro por astucia o aliarse con otros,
y cada uno tiene el poder de apropiarse de un bien que todos desean. El hombre es un
lobo para el hombre, y la desconfianza reina, excepto cuando se sucumbe a la espada del
otro. El paso a la sociedad se hard mediante un pacto, cada uno conviene con su vecino y
le dice: tu renuncias a tus derechos naturales y yo a los mios, en beneficio de una
autoridad que no participa en el contrato, el Leviatan, para que surja la seguridad, pero
éste se convierte en el amo absoluto, poseyendo sin contrapartida los derechos naturales
de todos, y especialmente la libertad, pudiendo reintroducir la desigualdad premiando
con honores y bienes a los que mejor le han servido. La desconfianza se alimenta entonces
de la sospecha de la duplicidad humana, y las exigencias de la accién racional se refieren
a la seguridad que no sélo puede ser el resultado de un estado fuerte, autoritario o
totalitario.

Es bien sabido que Rousseau hipotetizé un contrato social en el que nadie habria
perdido sus derechos naturales, el individuo contratando sélo consigo mismo como ser
colectivo, miembro de la voluntad general, en el que el Estado tendria como objetivo la
libertad mas que la seguridad, y en el que la apuesta de la confianza engendraria la
democracia.

El dinero como paradigma de la confianza.

Pero antes de explorar este paradigma politico de la confianza, podriamos
desviarnos hacia la cuestiéon del dinero. El dinero siempre ha sido confianza, desde
cuando era metélico, hasta nuestros dias que es desmaterializado, tal y como lo ha
demostrado André Orléan. La confianza en el dinero es un elemento constitutivo de la
relaciéon de mercado, porque construye la relacién entre un individuo y un grupo.

La pregunta serfa entonces: ¢qué cambios en la relacién de la confianza nos
muestra la desmaterializacién del dinero? Las formas de dineros evolucionan desde el
dinero metélico a el dinero fiduciario (billetes de banco), y al dinero escritural (cheques).
Esto es lo que Simmel teoriza como la transformacién de la moneda en un mero simbolo,
hasta que se vuelve indiferente a su propio valor. Aparece entonces un cambio en las
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formas de pensamiento individual o colectivo que permite ir mas alla de la apariencia
inmediata del dinero para captar su verdad tltima, es decir, el dinero como experiencia
de grupo. Esto conduce a lo que Orléan denomina moneda "autorreferencial”, que se
reduce estrictamente a una tinica funcién de instrumento eficaz de intercambio. El valor
del dinero ya no es mas que su capacidad de hacer circular mercancias, ya no es un
simbolo de nada: se reduce a ser un puro instrumento de intercambio. La concepcién de
Simmel, centrada en la abstraccién a través de los simbolos, consideraba que la moneda
era la expresién de la sociedad en su conjunto. Por el contrario, para Orléan, la moneda
autorreferencial rechaza cualquier vinculo con el grupo: persigue el mismo objetivo que
Hayek y sus seguidores: instituir un orden en el mercado totalmente individualista,
liberado de la lucha monetaria, y sabemos que Hayek incluso propuso abolir el dinero. La
moneda autorreferencial serfa, pues, la despolitizacién radical del dinero y de las
relaciones sociales.

Como deja claro la entrevista que utilizo aqui con Marie Cuillerai y d'Orléan, la
legitimidad es esencial para el funcionamiento del dinero, y la legitimidad es la confianza.
Orléan y Aglietta han descrito tres tipos de confianza que estan en juego: 1) la confianza
jerarquica, que se dirige a la autoridad emisora, el banco central, 2) la confianza metddica,
que procede de las bolsas y permite su buen funcionamiento, 3) la confianza ética, que se
expresa en la cohesion social. Para Simmel, la creencia o la confianza en las instituciones
es fuerte gracias a que la moneda puede ser una moneda que funciona. Para Orléan, la
autorreferencialidad del dinero (el euro es el ejemplo perfecto) enmascara el hecho de que
funciona de forma despolitizada: el Banco Central Europeo funciona como una
institucién auténoma, desvinculada de la politica, por lo que ya no hay ningtn control
por parte de la soberania. El euro es entonces una moneda sin soberania, un hecho nuevo
y sin precedentes. La confianza se reduce al principio de una garantia.

Esto coincide con la idea reguladora de liberales como Milton Friedmann: La
nacion no se propone ningun objetivo propio, salvo el que resulte de la suma de cada uno
de los objetivos privados de los ciudadanos, los que cada uno de ellos trata de alcanzar
por su cuenta. El individualismo sustituye cualquier idea de entidad colectiva, pues el
juicio politico del ciudadano ya no tiene cabida. Estamos en una representaciéon de
"convivencia" en el individualismo radical que es el emblema de la economia teérica como
ideologia. Sin embargo, no se puede pensar en el dinero como algo puramente funcional:
los agentes deben confiar en el grupo, una entidad politica con un proyecto colectivo. Esto
es lo que podriamos llamar la esperanza neoliberal de la confianza en el dinero. Como
senala Marie Cuillerai, el valor del dinero no depende de una cantidad de metal precioso,
sino de su poder adquisitivo y, por tanto, de los movimientos de los precios, que se
expresan en cantidades de dinero. El valor ya no esta en la realidad material y visible del
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dinero, como si la propia sustancia monetaria desapareciera en las formas virtuales de la
cuenta electrénica, el billete, el cheque.

Las nuevas formas de dinero acentiian esta invisibilidad. La propia forma vive
bajo un régimen de opacidad: se habla del riesgo de panico, de la pérdida de confianza,
todo parece remitirse a lo irracional. Y existen fraudes, como en el caso de Eron en los
Estados Unidos. Sin embargo, Estados Unidos tiene una organizacién bursatil
transparente: los miembros del consejo de administracién, los auditores internos y
externos, todos ellos controlan la honestidad y la fiabilidad de las operaciones, las
agencias de calificacién evaltian la capacidad de las empresas para pagar sus deudas, los
medios de comunicacién siguen ptblicamente los asuntos financieros, el aparato politico
legisla. En las finanzas modernas, el pequefio accionista confia en la transparencia de las
empresas, que consolidan la objetividad de la informacién sobre las instituciones. Pero
siempre hay cierta incertidumbre o desconocimiento, aunque haya una confianza
maxima, en una situacién en la que el calculo se basa en datos objetivos.

Lo que Simmel sefala en su Filosoffa del Dinero es que hay un elemento de
creencia en cualquier transaccién que se refiera a un resultado futuro, una relacién basada
en la anticipacién de un beneficio futuro. Hablar de confianza traicionada es cuestionar
la transparencia y sus fundamentos institucionales, como si la opacidad de los flujos
financieros fuera producto de un sistema en crisis. ¢La légica del interés estaria en
contradiceién con el imperativo de la transparencia, sin la cual es ineficaz?

E] circulo vicioso de la confianza.

Basdndonos en los andlisis de Marie Cuillerai y André d'Orlean, hemos
reconstruido un paradigma de confianza en el &mbito de la economia y el dinero. La
cuestion es ahora saber de qué manera podria convertirse en un modelo para pensar en
la nocién politica de la confianza. Pero antes de llegar a este punto, me gustarfa volver a
la metafisica de la confianza, especialmente en sus efectos éticos y morales, a partir de las
reflexiones de Laurence Cornu. Desde este punto de vista, el establecimiento de la
confianza parece oponerse a la logica o al célculo racional: hay un circulo vicioso de la
confianza, confiamos porque confiamos. Esta ilégica no es razonable: la confianza total y
absoluta es imprudente. Cae en lo irracional porque el riesgo esta en la dependencia, en
el hecho de entregarse a las manos del otro. Finalmente, la confianza es ajena al calculo:
se abstiene de comprobar.

La confianza desafia las pruebas, porque las pruebas arruinan la confianza. En la
confianza, la prueba nunca se busca a priori, viene después, y entonces decimos: "Hice
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bien en confiar en €él". La validez de una apuesta se verifica posteriormente. {Cuél es la
base de una confianza realista?

Me remito aqui al analisis de Laurence Cornu: En un mundo donde lo desconocido es un
principio constitutivo del caracter complejo de las sociedades abiertas a un futuro
indefinido, a diferencia de las sociedades tradicionales, la confianza no es ni la pasividad
de la expectativa, ni la precisiéon de una promesa que hubiera definido su contenido. La
confianza es entonces un acto, con o sin palabras, que se atestigua en la mayoria de los
gestos de la vida cotidiana. Sobre todo, la confianza es un factor de vinculacién social:
establece al otro en una distancia préxima, que no reduce al otro a si mismo en la
alienacién del individuo a las sociedades que lo engloban, pone al otro al alcance de la
relacién: autoriza las relaciones, y la estabilidad de estas relaciones, y diversifica, creando
asf lazos sociales.

Pero la confianza también puede conducir a la pasividad, a la burocracia o a los
excesos del “Estado de bienestar”, a la indiferencia, si el riesgo se reduce a la nada. Este
es el conocido anélisis de Simmel: la circularidad de la confianza. En la accién, uno se
forma una imagen del otro, que lo vincula a uno mismo y al otro en la posibilidad de una
historia. Incluso en el calculo de las ganancias, cada persona puede integrar su propio
interés y el del otro en la evaluaciéon de las ganancias y pérdidas. Cada persona conserva
una libertad de eleccién, la posibilidad de volver a arriesgar. La confianza no es ilogica, se
basa en otra légica: genera una historia comun. Hay un sujeto que se arriesga, y la
confianza permite que el otro sujeto actie. Como dicen los psicoanalistas y los
Interaccionistas de Palo Alto, una marca de confianza tiene un efecto de refuerzo, la
confianza se juega de a dos y tiene el efecto de individualizar, ya que lleva al otro a actuar
y hablar por si mismo. En este sentido, puede ser la base de una dimensién democrética
ya que la confianza es una renuncia al poder del otro. Como don de la libertad, crea y
practica un espacio donde la accién es posible. La confianza sustituye la democracia por
el control. Es un acto de reconocimiento del otro como otro.

La contrademocracia o las virtudes de la desconfianza.

Por lo tanto, podemos ver cémo la confianza puede convertirse en una cuestion
esencial para cualquier democracia. En Francia, es Pierre Rosanvallon quien mas ha
trabajado sobre este vinculo paraddjico y enigmatico entre confianza y democracia.
Muestra cémo la historia de las democracias reales es inseparable de una tensién y una
contestacion permanente. Esta tensién afecta al desencuentro permanente de lo que la
teorfa de los gobiernos democratico-representativos habia vinculado en el mecanismo
electoral: la legitimidad y la confianza. La legitimidad es de orden procedimental: se
produce por la eleccion.
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La confianza es més compleja, es una especie de institucién invisible:

1) Expande la legitimidad procesal a una dimensién moral (integridad en el sentido
amplio de una dimensién sustancial (preocupaciéon por el bien comun).

2) La confianza también desempefia un papel temporal: hace que esta legitimidad
ampliada perdure en el tiempo.

3) Es un ahorrador institucional, que permite ahorrar en auditorias y ensayos. La
mayoria de las veces, la legitimidad y la confianza estdn disociadas, raramente, se
combinan y superponen: este es el estado de gracia.

Esta tension puede superarse de dos maneras:

1) Reforzando las limitaciones de la legitimacion procedimental (multiplicando las
oportunidades de votar, estableciendo experimentos de democracia directa, reforzando
la dependencia de los elegidos): es decir, reforzando la democracia electoral.

2) Reforzando los contrapoderes sociales o institucionales y compensar asi la erosién de
la confianza. Y ante la historia del funcionamiento y problemas de las instituciones
representativas, Rosanvallon ha optado por invertir la perspectiva para mostrar las
tensiones estructurantes que actian en las instituciones de la ciudadania, la
representacion y la soberania.

Trabajar sobre la desconfianza serfa mostrar que la confianza ha tomado dos
caminos, el liberal y el democratico. La via liberal habria sido ilustrada por Montesquieu,
o Madison, Benjamin Constant o Sismondi: se trata de organizar frente a los poderes,
como cuando Constant evoca a Robespierre que habiéndose ganado la confianza del
pueblo, se realizaron companias de asesinatos. Por lo tanto, es necesario desconfiar de
los poderosos, asi como del pueblo, y "toda constitucién es un acto de desconfianza". Pero
junto a la rebeldia liberal, estarfa la rebeldia democratica, la que permite vigilar cualquier
tentacién del poder elegido de traicionar sus compromisos. Habria entonces tres
contrapoderes principales: 1) vigilancia, 2) prevencién, 3) sentencia o juicio, y estos tres
contrapoderes se dan a si mismo el estatus de una contra-democracia. Esta
contrademocracia no es enemiga de la democracia, sino que es aquella forma politica que
organiza la desconfianza frente a la democracia de la legitimidad, y que asegura su eficacia
y expansion.

Ante el reinado de la desconfianza generalizada, la pérdida de la confianza alcanzé
su punto algido con la pérdida del optimismo en los efectos positivos del desarrollo de la
ciencia y la tecnologia (cf. Ulrich Beck: La sociedad del riesgo), la falta de legibilidad del
futuro econémico y la ampliacién de las distancias entre gobernantes y gobernados. Asf,
los representantes del pueblo son vigilados y denunciados, sus proyectos de ley son
obstruidos y la politica es judicializada: el pueblo que voté por el contrato social se le han
superpuesto las figuras del supervisor, del pueblo vetador y del pueblo juez. Esto
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sugerirfa, segun Rosanvallon, que la contrademocracia no es una postura
antidemocratica, sino seria la consideracién de otra forma de hacer politica, en la calle,
en las ONG o en internet. Y si los liberales y los radicales discrepan sobre las causas de la
desconfianza que corroe la democracia desde adentro (crisis de representacion,
abstencion cada vez mayor a la hora de votar, desigualdades econémicas y sociales,
discriminacién), lo cierto es que todos coinciden en el irresistible desafio de las libertades
fundamentales bajo la condicién de la amenaza generalizada de la inseguridad.

También se puede llegar a la idea de que las democracias actuales se pueden
considerar cada vez menos democracias como tales, estariamos entonces en una post-
democracia que consagra el poder de las oligarquias en el odio a la democracia, las
protestas sociales y a la desconfianza.

En el caso de la democracia generalizada, esto sélo serfa una regeneracién de la
vida democréatica bajo la condicién de la necesidad constante de restaurar la igualdad.
Ranciere lleva la logica de la desconfianza hasta el punto de cuestionar la definicién liberal
de la democracia: es cierto que hay reglas susceptibles de hacer mas democréatico el
sistema representativo como los mandatos electorales cortos, no acumulativos y no
renovables; el monopolio de los representantes del pueblo sobre la elaboracién de las
leyes; la prohibicién de que el funcionario del pueblo sea representante del pueblo; pero
hacer méas democratico un régimen no significa que encarne en si mismo la democracia,
por lo que quizas la democracia escapa a toda realizacién posible. Por tanto, no hay crisis
o malestar de la democracia, sino un desfase entre lo que significa y a lo que se reduce.

Por ultimo, hubo un debate entre Ranciere y Rosanvallon en 2013 que marcd
claramente la cuestion de la (in)actualidad, que era: ¢cuél es la naturaleza de la crisis de
la democracia y de la crisis de la despolitizacién de hoy en dia? Ranciere respondié que
no hay una diseminacién de la politica, sino que la politica ha sido confiscada por el
Estado, y Rosanvallon por su lado afirmé que no puede haber democracia sin un
compartir de formas de saberes, de informacién, y de deliberaciéon sobre todo lo que
constituye un mundo comun: "la revitlizacion de la democracia debe hacerse hoy
principalmente en el modo de lo que he llamado una contra-democracia. No todos los
ciudadanos pueden ejercer el poder, pero todos pueden ser vigilantes y participar en el
debate ptblico", dice Rosanvallon.

Laurence Cornu, citando a Paul Valéry: "creer en la palabra humana, hablada o
escrita, es tan indispensable para los seres humanos como confiar en la firmeza del suelo”,
escribe que el reto hoy es mas que nunca promover la circulacién de la palabra contra las
senales del mercado y contra el fanatismo, al igual que en contra de los prejuicios sociales
y cientificos. El régimen democratico tendria que reinventarse en el ejercicio de la
desconfianza hacia la acumulacién de poderes o el poder en general, hacia la credulidad
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que conforma el poder, y la cuestion seria saber en qué régimen de confianza se apoya
esa desconfianza: "no puede haber democracia sin un cierto ejercicio de la palabra
publica, sin una cierta apuesta por el cumplimiento de la palabra: sin un sistema
arriesgado de confianza, de credibilidad, aunque sea critica.

Hace unos anos, en la época de los proyectos neoconservadores y de la transicion
democratica en Chile, Norbert Lechner hablaba de la construccién de la confianza como
algo que renace bajo la condicién de la desconfianza en la democracia: "La transferencia
desde la politica institucional hacia el tejido social no implica una despolitizaciéon. Mas de
un desinterés por temas politicos parece tener lugar una “socializacién” de la politica. Vale
decir, el quehacer diario adquiere una dimensién politica. La politica no residiria
Unicamente en las instituciones formales sino también en la trama social al alcance de la
experiencia concreta de cada cual". Es quizas esta virtud democratica de la desconfianza
a lo que el pueblo opone los excesos oligadrquicos de las posdemocracias, en Chile y en
otros lugares, la que hoy deberia celebrarse, en la promesa vacia de una herencia sin
testamento: la democracia futura.

El maestro ignorante o la confianza como una apuesta por la igualdad de Ia
inteligencia del otro.

Llego ahora a la emancipacién individual con la idea de que para Jacques
Ranciere, més alla de una apuesta por la libertad del otro, la confianza es ante todo una
apuesta por la igualdad del otro. Todo el razonamiento de Ranciere, tomado de Joseph
Jacotot, es que debemos deshacernos de la opinién de que el otro es desigual. Es decir,
no proponerse reducir las desigualdades, no constituir la igualdad como una meta
asignada que debe alcanzarse mediante la transmisién de conocimientos, sino
presuponer la igualdad como un punto de partida, un principio que debe actualizarse.
Ranciere es alguien que pretende hablar a través de las palabras de los demés,
poniéndolas de nuevo en escena.

Es lo que hace con Joseph Jacotot, un profesor francés emigrado a los Paises Bajos
que, en 1818, se encontrd en la siguiente situacién: sus alumnos holandeses quieren
aprender francés, pero él no habla holandés. Sélo tenfa una edicién bilinglie de la
Télémaque de Fénelon y decidié pedirles que aprendieran el francés por si mismos con la
ayuda de la traduccién que tenfan delante. Y descubre que funciona. Asi que: 1) los
alumnos holandeses no necesitaban la explicacién de un profesor para entender, no era
el profesor el que impartia sus conocimientos, era el propio conocimiento del alumno el
que se desarrollaba. Y 2) no se puede hablar de un comienzo, cualquier inteligencia puede
hacer el trayecto desde cualquier punto. Esto significa que no hay dos tipos de
inteligencia, la del alumno y la del maestro, la que procede por azar y suerte, o la que
procede metédicamente de lo simple a lo complejo.
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No existe un metalenguaje al que unicamente el profesor sea quien tenga acceso
al c6digo y que tenga que traducirlo a la lengua de un alumno que no tenga acceso directo
a éste. No existe un profesor erudito y un alumno ignorante. Todas las inteligencias son
iguales. Lo que Ranciere extraera de esto es la figura del maestro ignorante, ignorante no
en el sentido de que habla de lo que no sabe, sino porque no conoce el efecto que produce
en otro.

En la estructura tradicional de la situacién pedagdgica, existe una desigualdad de
conocimientos, el profesor sabe y el alumno no. Lo que esté en juego es la estructura de
la explicacién, que, segin Ranciere, resume el acuerdo espontaneo de nuestra capacidad
intelectual y la desigualdad del orden social. Segtin el lugar y la época, se divide en un
principio de expansividad y un principio de progresividad. El primero, el principio de
expansividad es: "todo esta en todo".

Lo anterior se traduce en que sélo los que lo saben todo pueden mostrarle a un
ignorante la relacién de algo con lo demés, y como este todo es impresentable, hay
siempre una separacién entre la inteligencia de los que ven las conexiones y la de los que
estan encerrados en la particularidad; asi que uno aprende a conocer la desigualdad, a
reconocerla en uno mismo. El segundo principio, el de la progresividad, estd contenido
en la afirmacién: "aprende algo y devuelve todo lo demés": aprende esta cosa antes de
pasar a la siguiente; y es el sistema educativo el que proporciona un marco institucional
en tres fases: la adquisicién de conocimientos, el desarrollo de los individuos y el
desarrollo de la sociedad. El principio de progresividad es a la vez una consecuencia de la
légica desigual que preside el principio de exhaustividad, pero también es lo que lo
transforma en una institucién social e inviste el caracter del profesor-explicador. La
explicacién es, pues, la configuracién de todo un mundo de experiencias en el que reina
la desigualdad.

Sin embargo, hay que tener en cuenta que la desigualdad presupone siempre la
igualdad: no puede haber desigualdad sin igualdad de inteligencia, el alumno debe tener
una inteligencia igual a la del profesor para entender los argumentos de éste, para saber
que, si el alumno no sabe, es porque el profesor es més inteligente y tiene méas
conocimientos que el alumno para someterse en el reconocimiento de su inferioridad en
el aprendizaje.

Entonces hay que desaprender: esto es la emancipacién intelectual. Ya no se trata
de encontrar el punto de partida adecuado, porque se puede partir de cualquier punto, y
la tnica condicién es afirmar la opinién de que sélo hay una forma de inteligencia
compartida por todos, confiar en la capacidad del otro como ser hablante e inteligente
para encontrarse como un igual. Ya no se trata de encontrar un buen método de
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ensefanza o aprendizaje: lo importante es la practica de la igualdad, en todas las
ocasiones en que se trate de crear comunidad. Desaprender -y aqui es donde Ranciere se
separa de Jacotot- no significa abandonar las instituciones de la sociedad desigual,
significa desexplicar: siempre es posible crear formas de manifestaciéon de la igualdad
intelectual en lugares destinados al funcionamiento de la maquina explicativa. Pero esto
no coincide con el tiempo de la institucién explicativa. Por eso no hay ni puede haber una
institucién des-explicadora, escribe Ranciere. Pero siempre hay formas de romper el
circulo de sujecion.

Esto puede traducirse en términos de confianza en la inteligencia del otro, es decir,
apostar por la igualdad del otro, a riesgo de la emancipacién intelectual en un mundo
desigual, porque en la relacién docente siempre coexisten dos cosas: la funcién social que
tiene como lugar de ejercicio los espacios socialmente instituidos en los que la
reproduccion, circulaciéon transmisién del conocimiento operan la reproduccién de la
desigualdad social, y la relacién emancipadora que vincula bajo el axioma de igualdad de
dos inteligencias, y bajo la condicién de un levantamiento inesperado que actualiza la
prueba.
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Introduccion

Esta exposicion plantea necesidades prioritarias con relaciéon con el mejoramiento
del ejercicio profesional de los docentes en educacién superior, con respecto a las
caracteristicas impuestas por la sociedad digital del conocimiento y la informacién. La
disertacién se vale de estudiar las formas como los docentes configuran sus précticas
formativas desde un “enfoque educomunicativo”; analiza cémo con las tecnologias de la
informacién y la comunicacioén, TIC, en amplitud de gamas e interfaces, se informa, se
comunica y se educa, pues su presencia y ubicuidad se impone en el campo académico y
cientifico. Igualmente, se reconoce su aporte, hoy en los procesos organizacionales,
afectando las funciones y roles en los estamentos y agentes educativos en educacién
superior, y ello deriva en la necesidad de evaluar sus aplicaciones, los modos de
apropiacion, el valor que agregan y su impacto. De esta manera, se sustenta el ideal de
constituir al profesor como mediador de los aprendizajes, aspirando a situar la
perspectiva educomunicativa, como una propuesta universitaria que proyecta
potencialidades en una composicién comprensiva-interpretativa tedrica de saberes
procedentes, que perfila re-profesionalizar al docente en los ecosistemas cotidianos,
tomando como referente el contexto académico de la Regién Caribe, Colombia.

Pensando la comunicacion desde la educacion: tensiones, paradojas y retos
del profesorado en el contexto mediado por TIC

La paradoja de la comunicacion es la siguiente: si la historia de la comunicacién
es evidentemente muy larga, tan larga como la del hombre, la de las tecnologias del
mismo nombre, por el contrario, es extraordinariamente reciente. Y los hombres todavia
no se han habituado a unos sistemas de comunicacién que cambian considerablemente
su percepciéon del mundo, su modo de vida y de trabajo, y ya deben prepararse para la
etapa siguiente en la que todo ird mas rapido. Y entonces, épor qué hay tan pocas
discusiones y controversias sobre las tecnologias de comunicacién? (Wolton, 2000, p.
36)

A diferencia de los planteamientos de Wolton en el pasado, las discusiones y
controversias sobre medios y tecnologias de comunicacién e informacién son cada vez
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maés abundantes para el presente, debido a la permanente transformacién, innovaciéon y
aplicacién en todo tipo de &reas de conocimiento. Las TIC que, fundamentadas en la
predominancia de la digitalizacién, traen consigo grandes cambios expandiendo las
relaciones humanas mediadas por las redes sociales, comprendidas como
[---] una red moduladora que manifiesta la colectividad cultural, el movimiento social y el
adelanto econdmico. La revolucion tecnoldgica que han propiciado las TIC, permea todas
las esteras, provoca influjos y, por tanto, ha originado y producido un ambiente diferente,
caracterizado por la flexibilidad, adaptabilidad, reticulacion e interactividad, aspectos
estos considerados como ejes potenciales de un paradigma tecnologico globalizador, que
cobra sentido en la llamada era de la informacion (Pacheco M. , 2016b) y es esencial en
el proposito de mejorar la calidad en educacion, preocupacion de todas las naciones y
comunidades locales.

Por tal razén, se acoge la concepciéon que propone instituir la educacién y el
conocimiento en bienes comunes mundiales, que se desarrollan mediante la
investigacion, con el propdsito de conciliar la finalidad de la educacién como un cometido
social colectivo, tal como se advierte en los lineamientos de la Organizacién de las
Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura — UNESCO (2015).

De los sistemas sociales, el de la educaciéon superior demanda nuevas
competencias constituidas por conocimientos, habilidades y valores que permitan una
nueva perspectiva de formacién, traducida en una variacién en los modelos de gestiéon e
intervencion, en los itinerarios de aprendizaje y, por tanto, en la construccién de
diferentes trazados en la ensefianza.

En consecuencia, se proponen ideas para el disefio de un nuevo paradigma
educativo, en donde las TIC, han alcanzado un desafio antes nunca visto; una renovaciéon
de las practicas y contenidos de los ecosistemas educomunicativos para la nueva sociedad
de la informacién que ubique el uso efectivo de la tecnologia en el epicentro del
aprendizaje de cada estudiante y del desarrollo de su maximo potencial, en servicio de los
docentes que aseguren la implementacién de innovaciones y que impacten de manera
integral los sistemas educativos, ademas de permitir oportunidades de mejora en la
gestion didactica, educativa y organizacional.

En una inicial contextualizaciéon se comprometen el concepto del término TIC, que se
define como:

Dispositivos tecnologicos (hardware y software) que permiten editar, productir,
almacenar, intercambiar y transmitir datos entre diferentes sistemas de informacion que
cuentan con protocolos comunes. Estas aplicaciones, que integran medios de informatica,
telecomunicaciones y redes, posibilitan tanto la comunicacion y colaboracion
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interpersonal (persona a persona) como la multidireccional (uno a muchos o muchos a
muchos). Estas herramientas desempenan un papel sustantivo en la generacion,
intercambio, difusion, gestion y acceso al conocimiento (Cobo, 2011, p. 31.3).

En la misma tendencia, Marques (2013) propone que en el concepto de TIC se
configuran la unién de tres tecnologias: la informatica y sus tecnologias asociadas,
telematica y multimedia (audio, video y texto), facultadas para contener el mensaje entre
emisor y receptor. Ademas, indica que el término incluye ademas los medios de
comunicacién de todo tipo (“mass media”) y los interpersonales tradicionales que se
sirven de algtin tipo de soporte tecnoldgico (fax, teléfono).

Por derivacion, este capitulo desarrolla un propdsito en el campo problémico de
aplicacién de la necesidad de continuar esfuerzos investigativos acerca del objeto de
estudio de la comunicacién para su avance tedrico, puesto que la tradicién de su campo
ha sido diversificada por la multiplicidad tedrica y por la historicidad de su objeto, dentro
de la identificacién del estatuto cientifico qua hace parte de las disciplinas de las Ciencias
Sociales y Humanas. En especifico y de manera especializada en la educomunicacion
como cualidad de un ecosistema mediado por tecnologias en educacién superior, suscita
un novedoso concepto de ensefianza, de compromiso por el educar y por la instauracion
de transformaciones verdaderamente significativas a nivel de los modelos y funciones
universitarias. En la dinamica adoptada para innovar, co-crear y reflexionar sobre el
aprendizaje mediado por tecnologia, se contribuye desde la profesionalidad docente al
ejercicio de capacidades, la valoracién de las experiencias y a la visibilizacién de las
experticias, caracteristicas mas congruentes con la accién educativa en el mundo digital,
(Castafieda, Esteve, & Adell, 2018).

Asi, pues en relacion con la reflexividad asociada a la aplicacion mediacional del
profesorado, se abstraen para el analisis de la comprensién de las tensiones, desafios y
paradojas un nuevo horizonte del sentido educativo- comunicativo contemporaneo que
emerge a partir de una variedad de referentes tedricos.

Definiciones del concepto de ‘comunicacion”

La naturaleza de su estudio, especializado desde las ciencias de la comunicacion,
es la “comunicacién” que es una categoria teéricamente definida como proceso con
elementos, estructura y relaciones. La comunicacién se reflexiona como un objeto
transversal; es decir, como un campo de estudio en el que corresponde delimitar su
esencia, compendiar los métodos, interpretar puntos de vista, seleccionar teorias e
identificar analisis cuyos aportes pueden confluir en las distintas ciencias sociales y
humanidades que explican fendmenos comunicativos. Todos estos aspectos son agentes
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que inciden en el propodsito de la teoria de la comunicacidn, al considerar su estudio como
disciplina en la busqueda de aspectos problemdticos en la sociedad moderna
identificando fendmenos individuales, sociales, naturales y tecnoldgicos, no solo
interpretando las relaciones, las mediaciones, o las interacciones que proporcionan la
comunicacién, sino también la construccién de los paradigmas que permiten interpretar
los distintos modelos de comunicacién y su avance histérico.

La palabra “comunicaciéon” viene de la voz latina “communicare’, de “communis’,
que significa poner en comuin. Las acepciones mas antiguas, se refieren a la comunion, la
union, la puesta en relacién y el compartir algo. Esta claro que esta definicion es distante
del asociar la comunicacién casi de manera automatica al solo hecho de transmitir
informacién por medio de dispositivos técnicos: los medios de difusién y Tecnologias de
Informacién y Comunicacién.

Histéricamente, la comunicaciéon se ha determinado como el intercambio de
sentimientos, opiniones o cualquier otro tipo de informacién mediante el habla, escritura
u otro tipo de sefiales. Por lo habitual, las formas de comunicacién requieren de
correspondencias entre un emisor, un mensaje y un receptor destinatario,
circunscribiendo el contexto donde el receptor esté para que el acto de comunicacién se
realice. La comunicacién tiene como fin la comprensién, el entendimiento claro de lo que
el otro quiere expresar. En consonancia, la comunicacién parte de la intersubjetividad,
vincula acciones encaminadas al reconocimiento del otro, cuyo fundamento permite que
los procesos de interacciéon en un sistema dado se den de forma efectiva y, por tanto, se
logre la comunicacién (Pacheco, 2016, citado por Campos & Diaz, 2016, p 61).

En un principio, las definiciones de comunicacién tenian relacién con una
dimensién maés interpersonal, méas relacional. En la actualidad, parece que estas
aproximaciones van siendo despojadas de esta cualidad, debido al excesivo enfoque
media-centrista (centrado en medios) de la comunicacién. Articulado en esta postura, se
reduce a estudios sesgados por los procesos de comunicacién mediada, y a la relacién de
los medios de informacién con otros &mbitos sociales, culturales o politicos, y otros
campos de aplicacion. Un panorama de conceptualizaciones, acerca del término
“comunicacion” se relaciona en la tabla siguiente:

Tabla 1. Definiciones del concepto de “comunicacion”

Fuente Aporte a la definicion de comunicacion

Escuela de Palo Alto

“Es imposible no comunicar”.
Watzlawick (1971) post !

“La comunicacién implica una reciprocidad, que no puede romperse. No es
Freire (1973) posible, por tanto, comprender el pensamiento fuera de su doble funcion:
cognoscitiva y comunicativa”.
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Borden y Stonoe (1982)

“La comunicacién es, por tanto, “la Unica manera de que disponemos para
ponernos en contacto con los demas y, aun cuando no nos demos cuenta de
cuanto dependemos de ella, constituye el centro de nuestra existencia”.

Giddens (1993)

“La comunicacion del significado en la interaccién implica el uso de esquemas
interpretativos, mediante los cuales los participantes realizan la comprensién de
lo que cada uno dice y hace. La aplicacidn de tales esquemas cognoscitivos, dentro
de un marco de conocimiento mutuo, depende y fluye de un orden cognoscitivo
gue es compartido por una comunidad”.

Benoit (2002)

“Un acto de comunicar entre dos personas es completo, cuando éstas entienden
el mismo signo del mismo modo”.

West y Turner (2005)

“La comunicacidn es un proceso social en el que los individuos utilizan simbolos
para establecer e interpretar el significado de su entorno”.

Galindo (2006)

“La interaccidn es una cosa y la comunicacién es otra. Interaccion nombra a una
situacion en su dimensidn de presente, como es que sucede el intercambio de algo
gue se pretende poner en comun. La comunicacion es la misma situacion, pero en
el efecto de poner en comun, de efectiva puesta en comun. Es decir, la
comunicacion implica a la interaccién, pero no a la inversa. Puede haber
interaccidn sin comunicacién, y parece que la comunicacién supone algun tipo de
interaccién”.

Fuentes (2008)

“La comunicacién es, entonces, una forma de compartir socialmente los procesos
de significacion o interpretacidn de los referentes del entorno y los procesos de
informacién u objetivacion de la probabilidad de lo que acontece en ese mismo
entorno, tanto natural como cultural. En la interaccién comunicativa lo que se
construye en comun no es solo el significado o sélo la informacién de referencia
sino el sentido de la conjuncidn de ambos, en la interaccidn social”.

Rizo (2011)

“La comunicacion es la base de las relaciones sociales. Los procesos de
comunicacion implican, antes que cualquier otra cosa, interacciones entre sujetos
distintos que, en aras de comprenderse, establecen vinculos en el mundo de la
vida cotidiana. Estos vinculos no son otra cosa que acciones encaminadas al
reconocimiento del otro, con quien interactuamos a partir de nuestra propia
cosmovisidn y al cual reconocemos el cardcter de persona similar a uno mismo”.

Pacheco (2016). ADAPTADO DE Rizo (2012)

La informacién estd inmersa en la comunicaciéon y no a la inversa. Por tanto,
comunicarse y difundir informacién son cosas distintas. En la comunicacién intervienen
personas que intentan poner sus conocimientos, ideas y valores en comun. “La
interaccién aparece cuando entre los interactuantes existe un mutuo reconocimiento de
la puesta en comun de esta informacién, lo que implica la afectacién de los mismos” (Rizo,
2009). Desde este componente, se dimensiona la comprensiéon del concepto de
comunicacién, que supone aproximarse al mundo de las interacciones humanas, de las
relaciones realizadas y por establecer, de los didlogos y de los mondélogos que aconteceran
como dialogo.

La comunicacién es un fendmeno que le es inherente al acto educativo. No

obstante, hay que distinguir conceptualmente entre la educacién y los medios de
comunicacién que la hacen posible, sin afirmar que la una sea mas que los otros, puesto
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que, para existir, se requiere la intervencién de la didéctica. No incumbe el entendido de
que los medios sean independientes para alcanzar el resultado, al decir de Luhmann
(2007): “Sélo abren oportunidades adicionales de aplicaciéon — que luego se han de pagar
con algunas limitaciones condicionadas por la técnica” (p. 234-235).

Definiciones de educomunicacion. Pedagogia de la comunicacion

El término acufiado y simplificado de educomunicacién es un campo de estudio
emergente, que involucra la interrelacion de dos enfoques disciplinares desde las ciencias
de la educacién y ciencias de la comunicacién. Ha sido afrontada en su origen y evolucion
histérica e investigativa como un campo heterogéneo de diferentes concepciones tedricas
con varias lineas de desarrollo practico (Barbas, 2012). En esta disertacién se define
como un proceso caracteristico de enfoque dialégico, cuya finalidad serfa la construccién
y creacién colectiva a través del intercambio simbdlico y el flujo de significados. Esto
supone su rasgo y esencia comunicativa inseparable de su naturaleza colaborativa,
participativa y transformadora en las acciones educativas. A la vez, se entiende como el
estudio, la ensefianza y el aprendizaje de los medios de comunicacién y codigos de
expresion, integrantes de una esfera de conocimientos con una teoria y experiencia
pedagdgica especificas. Este concepto no es nuevo, en tanto ha sido estudiado y puesto
en practica tanto por educadores como comunicadores (Aparici & Osuna, 2010).

A nivel mundial, la UNESCO institucionaliza como educomunicacion el concepto
que define la interaccién de la comunicacién en la educacién. Ha sido reconocida como
todas las formas de estudiar, aprender y ensefiar con mediaciones. No obstante, fue
determinante una reuniéon de expertos quienes segtn publicacién de CENECA, UNICEF,
UNESCO (1992) acordaron que:

La educomunicacion incluye, sin reducirse, el conocimiento de los multiples
lenguajes y medios por los que se realiza la comunicacion personal, grupal y social.
Abarca también la formacion del sentido critico, inteligente, frente a los procesos
comunicativos y sus mensajes para descubrir los valores culturales propios y la
verdad (Aparici & Osuna, 2010)

Mientras que las expresiones anglosajonas “media literacy” o “media education”,
tiene que ver con formas particulares de entender la educomunicacién, centrando su foco
en el manejo de los medios de manera instrumental. En el contexto iberoamericano,
muchos de los principios de la educomunicacién hacen referencia a planteamientos cerca
cercanos a la pedagogia critica, de origen en la concepcién de comunicacién dialdgica
planteada por Freire (1999).
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Las denominaciones utilizadas reciben nombres distintos como educacién
mediatica o educacién para la comunicacién, didéctica de los medios, comunicacién
educativa, alfabetizacién mediética o pedagogia de la comunicacién. De este modo, se
muestran dos enfoques diferenciados: por un lado, se observa un enfoque instrumental,
centrado en el manejo de la tecnologia y, por otro, un enfoque que entiende la
educomunicacién como proceso dialégico.

Para Kaplun, “educacién y comunicaciéon son una misma cosa, educar es siempre
comunicar, toda educacién entrafia un proceso de comunicacién” (2002).

Para él, una auténtica comunicaciéon trasciende cuando las personas o
comunidades

[...] intercambian y comparten experiencias, conocimientos, sentimientos
(aunque sea a distancia o través de medios artificiales). Es a través de ese proceso
de intercambio como los seres humanos establecen relaciones entre si y pasan de
la existencia individual a la existencia social comunitaria (Kaplin, 2002)

Tabla 2. Definiciones de educomunicacion (Pedagogia de la comunicacion)

AUTOR

APORTE

Sierra
(2000).

Las relaciones que se dan entre proceso educativo y practica comunicacional parten de tres
principios comunes a la educacién y la comunicacion: a) la relacionalidad, principio por el cual
todo sujeto es actor, creador y responsable de sus propios actos, en un sentido abierto y
comunicacional. b) La alteridad, principio que implica el encuentro con los otros,
indispensable para constituirnos como sujetos. c) El didlogo, condicidn ineludible para que
los otros dos principios se concreten.

Kaplan
(2010).

Autor de la obra una pedagogia de la comunicacion. Sefiala la reduccion, desconocimiento y
malentendido de reducir la comunicacion equiparable al empleo de medios tecnolégicos de
transmision y difusidn, lo cual se evidencia al seguirse repitiendo los mismos modelos
pedagdgicos y las mismas prdcticas comunicativas, aun asi, con el uso de las tecnologias
digitales y los nuevos medios de comunicacion.

Huergo
(2010).

Lo comunicacional/educativo; acontece como produccién de modelos de interpretacién; se
produce como desencadenante de alfabetizaciones miultiples; sucede como modelacién de
subjetividades e identidades. En suma, comunicacion/educacion se ha reducido de manera
creciente a lo instrumental, separandolo de los procesos culturales y politicos que le sirven
de contexto y lo atraviesan.

Crovi
(2010).

La posicion que adoptamos sobre la comunicacion educativa es la de una educacién
transformadora. Retomar su estudio, aplicaciones y hacer coincidir las intenciones
participativas de un modelo pedagdgico con uno comunicativo de igual signo es posible a
partir del esquema tecnoldgico de las redes.

De Oliveira
(2009).

La educomunicacion es un campo integrador, caracterizado por su interdiscursividad en el
binomio educacién/comunicacidn. Va mas alla de los medios, para insertarse en los procesos
comunicativos. Se consolida como un campo de didlogo e identifica cuatro movimientos: la
recepcion calificada, la educacion popular, la articulacion colectiva para el cambio social, y el
reconocimiento de la educomunicacién como derecho alcanzado mediante acciones.
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La Educomunicacién genera una propuesta interdisciplinar que lleva a comprender tanto a
Herndandez los medios como al resto de las mediaciones sociales, examina el desarrollo historico y
(2006). metodoldgico de la disciplina educativa y comunicacional con la finalidad de fortalecer los

enfoques tedricos que giran en torno a la educacion y sus diversas formas de ensefianza.

Pacheco (2016). Fuente: Aparici (2010)

Una construccién justificada de la existencia de la comunicacién-educacién como
componente de conocimiento, se debe basar necesariamente en la relacién en que ambos
Este componente se refiere a la comprension de las Tecnologias de informacién con un
caracter suficientemente profundo y global, de tal manera que se desarrolle una
capacidad de aplicacién de modo productivo en la vida cotidiana de cualquier sujeto social
aprendiz; ademads, reconocer cudndo pueden ayudar o imposibilitar el alcance de una
meta y estar al corriente de adaptarse continuamente a los cambios en estas tecnologias:

Tensionl. Entorno tecnoldgico y cultura.

En el ecosistema de los medios y Tecnologias de Informacién y Comunicacién,
hoy en dia se est4 desarrollando una nueva modalidad de cultura llamada tercer entorno.
Para distinguirlo y oponerlo a los dos grandes &mbitos en donde se han desarrollado las
culturas humanas: la naturaleza, el primer entorno, y las ciudades, el segundo. Asi, de
manera paralela, después de las culturas rurales, urbanas e industriales, se ha generado
la cultura digital, como un nuevo espacio social, cuyos objetos, procesos y resultados
tienen la peculiaridad de existir y desarrollarse en red, a diferencia de las culturas
tradicionales, que han estado marcadas por el trazado geopolitico de la territorialidad
(Pacheco M., 2016b).

Esta composicién emerge como un nuevo espacio social distinto, el mundo digital
0 espacio electrénico, que se hace evidente con la presencia de una tecnocultura en red
(Echeverria, 2009). Lugar que se materializa en el espacio y tiempo, reconocido por la
mediacion de las redes telematicas como en los diversos instrumentos TIC que permiten
la conectividad y el acceso a informacién con los que sobrevienen evoluciones cognitivas
y sociales reconocidas para el “aprender”, por lo que trasciende como un sitio necesario
que puede aprovecharse para el avance y soporte de los procesos educativos y
pedagbgicos que promueven la socializacién, representacién y produccién tedrico-
practica de conocimientos.

Es en la interacciéon comunicativa entre las personas donde, preferentemente, la
experiencia humana se manifiesta la cultura como principio organizador. Acerca de este
tépico se reconocen formas que se configuran como ecologias tecnolégicas de medios
materiales y simbdlicos, que se complementan con actores y préacticas culturales,
interacciones y comunicaciones, colectivos, instituciones y procedimientos organizativos,
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combinados con contenidos, y representaciones en yuxtaposicion con valores,
significados, interpretaciones, (Rueda, 2008).

De esta manera, trasciende que el espacio mental es también virtual, Kerckhove
(2004, citado por Pacheco, 2009), migra no solo de forma tedrica, sino real, en los
espacios propios del pensamiento abstracto. Asi, se representa como un ecosistema
tecnoldgico que se percibe visual y sensitivamente; concibiendo lo que se presenta a los
sentidos como si fuera real, sin serlo, de escindir el tiempo y el espacio; como la
posibilidad un ambiente indefinido que permite configuraciones y la presencia de redes
abiertas y dispersas con las que se pueden desplegar numerosas actividades educativas.

Justamente, en lo concerniente a lo humano, estamos sujetos por bosquejos
culturales, por sistemas de significacion histéricamente fundados en virtud de los cuales
formamos, ordenamos, sustentamos y manejamos nuestras existencias. En
consecuencia, se proyecta que las tecnologias disponen de una serie de instrumentos que
existen en un entorno, en el cual se producen interacciones humanas convertidas en un
sitio publico en el que suceden procesos de comunicacién. En este sentido, los hombres
se comunican, se extienden, amplian su conocimiento y sus simbolos en la vida social que
puede ser "entendida como organizacién de las relaciones comunicativas establecidas en
el seno de los colectivos humanos y entre éstos y su entorno” (Moreno, 1988, citado en
Rizo 2004).

De lo anterior se colige que estos entornos educomunicativos se definen como
ecosistemas, en los que median usuarios con distintas practicas y propdsitos,
procedimientos de disimiles estudios con tecnologias hibridas y contenidos digitales de
representaciones y variadas conformaciones. Siendo asi, la constituciéon de estos
ambientes de aprendizaje robustece la ampliacién, ideacién e innovacién, al mismo
tiempo que produce el desarrollo de caracteristicas en que se obtiene, maneja e interpreta
la informacién y la comunicacién. Su representacion responde a la significacién de
ecosistema comunicativo entendiendo como tal la nocién de un contexto que apoya y
promueve el aprendizaje y que puede identificarse por estar organizado, para disponer,
crear, ser administrado personalmente, ser diverso, activo, adaptativo, para el
intercambio con otros aprendices y ensefiantes.

Tension 2. Ensefianza y aprendizaje en el contexto universitario. Ecosistema
educomunicativo en evolucion.

En este contexto, se reafirma con estricta certeza, que no es realizable un acto
educativo por fuera de un proceso comunicativo. Figura como un procesamiento dual que
transfiere cambios entre los individuos y artefactos participantes. Forman parte de un
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mismo ecosistema que vincula, ordena un modo especifico, sustentable, reciproco,
fundamentado y jerarquizado, que le confiere su valor legitimo e interdependiente.

En consecuencia, lo que se halla son humanas manifestaciones en defensa de que
la comunicacién en todos sus modos de expresion es vital y privilegiada. Situando el
ambito universitario en la atencién para hacer explicables, concebidas y analizadas las
acciones docentes con TIC desde el &ambito educomunicativo. Por lo que se hace necesario
tener de base un trazado integral de planes con valor educativo que impacten
propiciamente las capacidades mediaticas de los desarrollos de ensefianza-aprendizaje,
que exige, el entendimiento de los procesos de comunicacién como base de las relaciones
sociales e interacciones entre sujetos que, en aras de comprenderse, establecen vinculos
en el mundo de la vida cotidiana (Rizo, 2012).

En efecto, se situa la reflexién de la comunicacién como la base de la interaccién
social y, de este modo, como sostén para la construccién del mundo social pone en
evidencia la importancia de retomar y de hacerla perceptible atendiendo a su significado
propio: la puesta en comun, el didlogo, la relacién, principio que pretende esta
investigacion en el sustrato tedrico que proponen nuestras indagaciones.

Lo anterior se corresponde con las palabras de Medina et al., quienes explican
que: “Las teorfas y las condicionantes de la comunicacién han de ser entendidos e
interiorizados por los docentes para generar un ecosistema de aula coherente con las
finalidades educativas” (2010, p. 58). La teorfa surgida interesa como base para la
generacién del modelamiento aplicado, que facilita al profesorado la toma de decisiones
ajustadas a los procesos formativos y ofrece el acto pedagdgico significativo de plena
reciprocidad y comunicacion entre los sujetos aprendientes, que se devela de los cambios,
pasajes y trayectos de vida profesional docente.

Tension 3. El objeto de interés de la caracterizacion educativa —
comunicativa.

Se presenta como un nuevo modo de reflexién, a fin de que el profesorado, como
principal responsable de su conocimiento; desarrolle, asuma, cree y comprometa la tarea
de ensefhanza-aprendizaje, aplicando las teorias, modelos y métodos més coherentes con
su visién del saber, la sociedad y los desafios de las comunidades educativas y ciudadanas,
enfocando la generacién de desarrollos socio-transformadores y humanos.

Asimismo, se propone la dindmica educativa-comunicativa como un area para la
comprensiéon y reconocimiento de los sujetos sociales, coexistente, en &ambitos
pragmaticos, que se estructuran y piensan desde muchas modalidades, précticas y
expresiones, para hacer posible la comunicacién en los mundos distintivos de cada sujeto.
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En este sentido, “la comunicacién en la educacién va mucho més alla de los medios en la
ensefianza. Nos preguntamos por la comunicaciéon en el trabajo del educador, en el
trabajo del estudiante y en los medios y materiales utilizados” (Prieto 2000, citado por
Aparici, 2011).

Se explica dicho vinculo entre elementos de la educacién — comunicacién como
una practica que se concreta en la reciprocidad de los actores que intervienen en el
modelamiento (docente — recurso — estudiantes), los cuales lo entienden como una esfera
de relaciones interindividuales, dialégicas, estructurada en un sistema de
representaciones diversas, con un método de posiciones mutuas a las que estan inscritos
los sentidos e intencionalidades de los sujetos que intervienen o participan. Oposiciones
que pueden tener una categoria pedagdgica, como en el caso del presente modelamiento,
cuando se advierte justamente el acento del carécter de la educacién como un punto
supremo de la comunicacion, sefialado como potencial y situado hacia ella.

En definitiva, en esta disertacién se circunscribe que el saber cémo desarrollo
profesoral es una experiencia vital que moderniza la profesionalizaciéon como conjunto de
caracteristicas, componentes y conocimientos con los que ha vivido y coexistido el
maestro en términos del bagaje construido y que lo objetiviza en lo afectivo, personal e
interpersonal y en la autogestion de su propia practica pedagdgica y didactica. Incluye,
ademas, la certeza de una perspectiva tangible del enfoque comunicativo en lo educativo,
procedente en el campo disciplinar de ejercicio académico de cada docente universitario.

Paradoja 1. La configuracion metodoldgica para la gestion docente asociada
aTIC

Al estudiar este escenario cotidiano en una Instituciéon de Educacién Superior y
sus interacciones docente-estudiante; docente — medio — estudiante, se puede distinguir
cudn contradictorio, poco comunicativo es este al presente y cudnto obtendria su
fortalecimiento si nos apropiaramos de /a configuracion de saberes, prdcticas y actitudes,
para una actuacién que orienta principios didécticos, enfocados en el mejoramiento de la
gestion de la ensefanza y del aprendizaje; por lo cual, los saberes que se generan sobre el
fendmeno de la educacién con enfoque en la comunicacion, surgen en los conocimientos
y desarrollos de las practicas y actitudes profesorales, pues es una premisa por la cual el
docente universitario es actor, creador y garante de sus propias acciones, en un sentido
transferible y comunicacional.

En efecto, una explicaciéon para evolucionar en el ascenso en cuanto a la
transmutacién cognitiva se debe reconocer en el concepto de aprendizaje, que requiere
interrelaciones sociales interiorizadas desde los instrumentos culturales, y que se enfatiza
en la interacciéon de los individuos dentro del ecosistema comunicativo y social.
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Componentes generadores de dinamismo mental que se instalan en el foco de atencion
de los sujetos, y trabajos mediante las cuales se usan disimiles medios en realidades
sociales explicitas para la interaccién entre los sujetos.

Ala par, se manifiesta que la capacidad de modelos de aprendizaje soportados en
las TIC, promete mayor flexibilidad e interaccién, adaptidndose a diversas condiciones.
Es una posicién Unica a partir de la perspectiva educomunicativa, que se respalda con la
significacion de aprendizaje flexible experimentado desde la capacidad que se le brinda al
estudiante para que construya su propia instruccién de manera autorritmica, intensa y
adecuada a sus necesidades y nociones (Salinas, 2013).

Paradoja 2. Modelamiento de la gestion de la ensefianza y del aprendizaje.

Este referente hace alusién a los diferentes modos con los que se menciona la
sociedad actual. Uno de ellos, el de sociedad de la informacién y del conocimiento,
identifica dos factores: la informacién como mecanismo aglutinador y la innovacién
tecnoldgica como herramienta para aproximarse a ella, en donde el conocimiento es un
recurso fundamental que se valora como capital intelectual y como trabajo. De alli cobra
trascendencia la experiencia y reconocimiento de la concepcién de modelos de gestion
del conocimiento, se ubica en las teorfas de la administracién para complejizarse hacia
otros aspectos epistemolégicos que trazan la necesidad de discurrir un nuevo modo de
produccién y difusién del conocimiento, comprobando su relaciéon con la gestion
educativa, siendo el educativo uno de los que se reconocen en la concepcién de modelos
de gestién del conocimiento.

El modelo de gestién es una representacién o marco de referencia para la
ordenacién de una realidad. En una organizaciéon puede ser aplicado y halla
estructuracion en un grupo humano que busca desarrollar capacidades y acciones, con
las cuales se pretenden alcanzar el cumplimento de unos objetivos y un objeto social,
afirmandose como un constructo tedrico, en el que se pueden indagar diferentes
configuraciones referidas a la gestién, modelos de gestién y de gestién del conocimiento.
Alternativamente, este concepto ha trascendido con la existencia de modelos adaptables
a diferentes sectores pasando de enfoques fundamentados en la informacién, proceso,
capital intelectual, humano, hacia puntos de vista académicos.

En efecto, los estudios de modelos basados en la gestiéon del conocimiento se
pueden definir desde las ideas originarias de la teoria de la generacién de conocimiento
organizacional que lo entiende como “la capacidad organica para generar nuevos
conocimientos, difundidos entre los miembros de una organizaciéon y materializados en
productos, servicios y sistemas” (Nonaka & Takeuchi, 1999). Ilustrada, la gestién del
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conocimiento como el desarrollo de la capacidad de los sujetos y sus estructuras, explica
una creacién consolidada en un proceso interactivo de aprendizaje en el que los
participantes despliegan su competencia en el campo que irrumpe con sus innovaciones
(Minakata, 2009).

Por tanto, el conocimiento esta relacionado con el aprendizaje de un individuo. Se
concibe no sélo como un fenémeno social, sino como un estado intelectual al que se le
atribuye la apropiacién de desarrollar habilidades cognitivas y de pensamiento,
relacionadas con un conjunto de experiencias emanadas de la accion, el contexto y la
cultura en el que los sujetos se encuentran inmersos. Ademaés, permite el desarrollo de las
potencialidades y capacidades de cada individuo para crear espacios con un sinfin de
posibilidades y asi tener experiencias de la vida para reproducirlas en saberes. En ello hay
coincidencia, tal como lo planteara en su momento Bruner, (2011), en que el
conocimiento “no reside en el contenido disciplinar, sino en la actividad constructiva o
co-constructiva de la persona sobre el dominio de contenido como ocurre en el contexto
socioeducativo” (Diaz, 2005).

En esta légica, el conocimiento se deriva de la actividad, el contexto y la cultura en
la que educando-educador habitan. Por lo que los avances estudiados para esta
indagacion se aplican desde un contexto universitario particular hacia una proyeccién
cultural universal. Lo cual permite, concluir que la Universidad es, ante todo, una agencia
de distribucién de capital simbdlico que democratiza los bienes de la cultura, los cuales
potencia a través de la investigacion para convertirlos en valores de la mentalidad politica.

Los sistemas de gestién se definen como una estructura o modelo administrativo
eficaz y eficiente que procura mejorar el funcionamiento de una organizacion, ofrecen
pautas, estrategias y técnicas para optimizar los procesos y los recursos de una entidad.
Por lo general, se san en instituciones de caracter organizacional y abordan diferentes
ambitos y mecanismos que estan orientados a la renovacién y adaptacion a la realidad de
una institucién y al entorno en que se desarrolla su actividad. En esta exposicién, los
modelos de gestién se asumen como formas de significar los procesos de organizar y
combinar los recursos con el objeto de cumplir con los objetivos. El concepto de modelo
de gestién ha venido amplificAndose y puede plantearse como objeto de estudio para la
educacién contemporanea, puesto que permite una significativa opcién para transformar
la calidad del aprendizaje.

Como resultado, movido por el valor que tiene el conocimiento en la sociedad
actual, la gestién para el aprendizaje y ensefianza en las universidades se transforma en
una gestién del conocimiento, donde se produce (investigacién), acopia (produccién
académica), maneja y adelanta (docencia), apoyando innovacién pedagdgica y
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tecnoldgica (Garcia, 2012). Ello esta intimamente ligado con el aprendizaje individual,
colectivo u organizacional, comunitario y social. Dicho de otro modo, se encuentra que, a
favor de gestionar la calidad, se encomiendan los asuntos concernientes a la labor
universitaria.

Reto 1. Modelamiento didictico e intercambio pedagogico.

Un desafio que se instala en este componente es el foco de la teorfa y préctica
pedagogica de relacion con los demas que presume toda progresion personal y la
experiencia que se ha de dar dentro del ecosistema del aula-clase que a su vez se va
trasmutando en la prolongacién de la educacién mutua de sus miembros. En esta
identificacién, como conjunto o sistema de preceptos acerca de la pedagogia, se permite
la construccién de conocimiento, esencialmente la teorizacién y deriva en la investigacién
de sus resultados, metodologias y tecnologias para la transformacién de las realidades
socioeducativas.

Una de estas realidades se presume en donde el concepto de comunicacion se
instituye en un desafio, porque es un fenémeno orientado a adecuarse a las nuevas
configuraciones sociales, visiones y politicas de la compleja educacién contemporanea.
La pedagogia ha penetrado en el campo de las mediaciones ubicAndose como un
dispositivo de transferencia o transformaciéon de la cultura. Su contexto se ha vuelto un
contexto estratégico constitutivo de nuevas matrices socializantes, que articulan
practicas, agentes y formas organizativas. A este tenor, su atenciéon se ha centrado sobre
los érdenes simbdlicos que estructuran, pedagogizan y modifican el sentido de las formas
de vida social (Diaz-Barriga & Lule, 1990).

En este lineamiento, la didéctica se consolida como disciplina auténoma en el
corpus de la Pedagogia o Ciencia de la Educacién, construye teorfas y modelos propios,
mediante los que trabaja y amplia una explicacién de sus objetos de estudio mas integral
y fundamentado. Ademaés, se considera como un sector delimitado del saber pedagdgico
que se ocupa mas estrictamente de la ensefianza, que ha ido evolucionando desde un
proceso interaccionista-simbdlico, hacia una tendencia intersubjetiva, reelaborando sus
saberes y practicas como base y escenario de nuevas interpretaciones.

La didactica es la disciplina comprensiva-explicativa del proceso de ensehanza —
aprendizaje en cuanto comunicativa e interactiva, disefiada mediante las formas en el
ecosistema social de aula mas adecuada para lograr la capacitaciéon integral de cada
estudiante y comunidad. Construir una concepciéon de la didactica desde el enfoque socio
comunicativo es situar el proceso de ensefianza —aprendizaje como un acto comunicativo
singular [...] para generar un proceso de ensefianza transformador-innovador (Medina,
etal., 2010, p. 29)
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Por tanto, dicho conocimiento se deriva de la actividad, el contexto y la cultura en
la que educando-educador habitan y aplican desde el contexto universitario particular
hacia una proyeccién cultural universal, y que tiene como anverso el proyecto cultural, al
que tiende la vida institucional de la universidad.

De ahi que, con fundamento en la comunicacién didactica, se consideren

[...] Jas relaciones y el escenario entre docentes y discentes como acciones simbdlicas que
emplean los participantes y la valoracion que de los mismos realizan todos y cada uno de
los implicados, interpretando las diversas percepciones. El conocimiento y la reflexion
didictica desde el enfoque comunicativo sitian un conocimiento disciplinar que
fundamenta la base para interpretar los modos de ensenanza—aprendizaje en marcos
sociales, comunitarios y pluriculturales profundizando en el discurso caracteristico
(Pacheco M. , 2016b).

De lo anterior se deduce que un reconocimiento de los elementos de mediacién
tecnoldgica y enfoque educativo de la comunicacion adectia la didactica y

[...] comparte la elaboracion de un sistema metodoldgico integrador y complementario
basado en plurales principios, métodos y procedimientos de toma de decisiones para dar
respuesta a los cambiantes y singulares conocimientos de ensefnanza-aprendizaje en el
aula, y en los mas diversos escenarios posibles, interaccion con estudiantes y grupos de
pares formativos de modo presencial o virtual (Medina, et al., 2010, p. 28).

Reto 2. Perfil docente: nueva perspectiva

Al considerar las TIC en procesos para la ensefianza y aprendizaje, se opta por el
reconocimiento de una nueva perspectiva de docencia, dinamizadora de posibilidades
formativas y transformadoras de iniciativas que pueden generarse por la innovacién y
apropiacién de las herramientas tecnoldgicas, toda vez que permiten modificar el proceso
de ensefianza y aprendizaje, emergiendo con ello nuevos roles y competencias docentes.

Justamente,

..1a pedagogia empieza a mostrar la preponderancia del aprendizaje sobre la ensenanza,
conlleva a la construccion de un ‘cambio de roles” en tanto el profesor es, ante todo,
comprendido como un disenador de ambiente de aprendizaje, (Vargas, 2004). El ambiente
de aprendizaje, sin mas, puede ser comprendido como el conjunto de experiencias que
propician el aprendizaje. El profesor, como un disenador de estos ambientes de
aprendizaje, cumple funciones en cuanto hace las veces de mediador entre el horizonte del
proyecto cultural de la institucion y el personal de los aprendices (Pacheco M. , 2016D).
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Esta nueva tipologia de la docencia se enuncia como una construcciéon universitaria
mediada por TIC, constituida en una representacion colectiva que se pone en escena para
que, desde una préactica didacta, consentida, relacionada y competente, intervenga en las
interacciones en las que el profesor perfila la accién de ensefiar en una gestién
transformadora. Siendo que este patrén de aprendizaje sitia al educador ante un gran
compromiso de accién y progreso integral de si mismo y de la comunidad, ya que se basa
en discursos compartidos, cultura cooperativa, generacién de saberes e innovacién con
tecnologias y metodologias didacticas y estrategias tutoriales.

En este nuevo escenario desde la base pedagdgico-tecnoldgica, el papel que traen
los profesores tradicionales mita a uno mas dindmico en el que como guias o tutores
acompafan y orientan de modo personalizado al aprendiz, sin dejar de considerarse a su
lado, también como “aprendices” con experiencia académica y profesional.

Conclusion

Sellamos con las siguientes deducciones coligadas al tema propuesto en el desarrollo
expuesto en este capitulo:

1). Se proyecta que son necesarias indagaciones que fortalezcan el debate, la discusion-

reflexiéon ante la inevitable repercusién de las TIC para ensefiar y aprender, en un
aprendizaje social, autébnomo, cognitivo y constructivista centrado en el “aprender a
aprender”. Objetos de estudio con fuentes de informacién que movilizan un nuevo tipo
de construcciéon de conocimiento, capacidades (tecnolégicas, digitales, mediaticas)
pueden dar como resultado modelos educativos alternos (educomunicativos); estos,
reformados o renovados, constituyen retos que hoy impone la sociedad a la educacion
superior, a la vez que determinan nuevas necesidades que emergen y ganan significado
para avanzar a nuevos paradigmas.

2). El aprendizaje sustentable, recursivo y permanente como una meta clave a lo largo de
la vida, en la habilidad de aprender a aprender, demanda soportes académicos que
faciliten la puesta en préctica de capacidades, actitudes y potencialidades del sujeto
aprendiente. Se trata de promover su aprendizaje, impulsar el desarrollo, de proporcionar
oportunidades a la conciencia de qué se esta aprendiendo, como se aprende y qué efectos
se obtienen de ese aprendizaje, en una accién gestora, por si mismo o provocada por el
profesor. En suma, se espera que las personas sean auténomas y autodisciplinadas;
construyan un aprendizaje sostenible, continuo, evolutivo, desde una gestién personal
hacia un tipo de aprendizaje social, como se sustenta desde los objetivos de esta propuesta
y declarada reflexion.
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3). Al considerar los componentes de gestion como parte del quehacer educativo
universitario, se hace necesario que los docentes como actores participantes de las
Instituciones de Educacién Superior, definan y robustezcan su propio modelo de gestién
a través del reconocimiento de factores que, desde las posturas cientificas de gestion, se
constituyen en herramientas que benefician el accionar de sus procesos de aplicaciéon, en
este caso para la ensefanza y el aprendizaje. El modelo pedagégico de este ideal de
gestién de aprendizaje es el aprendizaje en colaboraciéon, donde el conocimiento es
concebido como un constructo social, proporcionado por la comunicacién, la valoracién
y la participacion.

4). Los avances en esta linea tematica de los enfoques de los ecosistemas
educomunicativos en el &mbito del Caribe colombiano, resultan una apuesta frente a
problemas cruciales pronunciados en una sociedad mediatizada, en la que pese a la
penetraciéon cultural de las tecnologias en nuestros pueblos en los limites de lo urbano y
lo rural y en medio de las brechas de los niveles y modalidades del sistema educativo hay
un mundo posible que se define desde la reconfiguracién del pensamiento
latinoamericano en una perspectiva comunicativa de la educacién. Esto presenta una
opcién indiscutible de preocupacién-accién pedagégica para diferentes contextos donde
la relacién docentes- estudiantes, marca las pautas de una nueva ciudadania con actores
inmersos en el entorno educativo y digital general.

5). Los enfoques comunicativos deberdn privilegiar dindmicas educativas basadas en la
reflexién, el didlogo y el uso del lenguaje como vehiculo para la construccién de sujetos
sociales con un ideal de compromiso ético y principios mas holisticos, criticos y
transformadores. Coherentemente con este principio, estas lineas de trabajo aspiran a
situar la educomunicacién en un lugar privilegiado, como una dimensién clave para
proyectar en términos del perfil de los docentes universitarios, el abordaje préctico de las
tecnologias aplicadas a la educacién.
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Introduccion

En este breve texto presentamos y discutimos el concepto de autorregulacion del
aprendizaje, su relevancia para la ensefianza y para el aprendizaje, pero también algunas
implicaciones y desafios para la practica educativa. Ademads, también se discute la
posibilidad de que los profesores y educadores ensefien y entrenen en casa y en la clase
estrategias de autorregulacién del aprendizaje con el objetivo general de promocionar la
agencia personal, un aprendizaje auténomo y el bienestar de los nifios y jévenes.

En marzo de 2019, como ocurrié en muchos paises en el mundo, Portugal declaré
estado de emergencia a nivel nacional en consecuencia de la nueva enfermedad resultante
de la Covid-19. Este estado de emergencia implicé medidas severas de cambio en la
sociedad, tales como cierre de escuelas, del comercio de venta en la calle, confinamiento
obligatorio en casa y, para muchos, el trabajo remoto. Estos cambios en las dinamicas
sociales se han instalado sin aviso previo y con consecuencias muy significativas en la
vida de las personas y de la sociedad a nivel global (OECD, 2020).

A lo anterior, se suma que las dinamicas educativas, el cierre de las escuelas y el
inicio de clases remotas fue inesperado, no programado y sin fecha de retorno a la
normalidad. La inestabilidad y la imposibilidad de planificacion de las tareas y
actividades educativas trajo mucha inseguridad y desequilibrio a individuos y
colectividades. De la mafnana a la noche, las casas de las familias han cambiado sus
rutinas y se han convertido en oficinas y aulas, muchas veces, sin las condiciones
adecuadas para el ejercicio del trabajo profesional ni de la ensefianza (Rosério, Cunha et
al.,, 2020). Las familias se han convertido en profesores y expertos en informatica con
tiempos y espacios muy limitados para balancear su vida profesional y social con las
nuevas obligaciones (Zhou et al., 2020).
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Estos cambios sociales, profesionales, y personales han tenido, y siguen teniendo,
consecuencias importantes para la vida de las familias y de la sociedad exponiendo las
fuerzas y fragilidades de los individuos y de los colectivos (Cunha et al., 2020). En suma,
sin aviso previo la pandemia vino a sefialar y resaltar la necesidad del uso de estrategias
de autorregulacién. Autorregulacién para gestionar las emociones, el control del tiempo,
los objetivos, las expectativas, el control de la procrastinacion, la convivencia familiar y
para exponer importantes desafios para los alumnos y familias. Siempre, pero quizas, hoy
mas que nunca, necesitamos desarrollar competencias de autorregulaciéon de los
aprendizajes promocionando agencia y autonomia. De hecho, hay una preocupacion
creciente de familias y profesores sobre la importancia y necesidad de preparar los nifios
y jovenes para las exigencias emergentes de la vida en sociedad. Los sistemas educativos
son desafiados para conseguir promocionar una ensefianza profunda que prepare a los
nifios y jévenes para las diversas confrontaciones que se les presentan y presentaran en
la vida, mas alla del espacio escolar (Rosario, Nufiez et al., 2020). Es importante saber
como aprender tal como es primordial querer aprender. Los tiempos turbulentos que
estamos viviendo nos incitan a autorregular nuestras acciones asumiendo un rol agente
en la busqueda de nuestros objetivos.

Autorregular el aprender

El concepto de autorregulacién del aprendizaje gand relieve en los tltimos afios
del siglo XX. Este concepto enfatiza el ejercicio de la autonomia y la responsabilidad de
los nifios y jovenes en su aprendizaje. Es un concepto amplio que retne la investigacion
en tépicos como estrategias de aprendizaje, metacognicién, objetivos de aprendizaje, v,
obviamente, motivacién para aprender. El papel de la agencia del sujeto en su proceso de
aprendizaje estd enunciado en el prefijo “auto” del término. Los profesores y educadores
han aprendido de la vasta evidencia de la investigacién (Rosério et al., 2017) que es
posible y esperado ensefiar estrategias de aprendizaje. Este conocimiento estratégico
debera estar orientado para capacitar los ninos y jovenes en las mejores practicas para
aprender; no obstante, este cuerpo de conocimiento, a pesar de ser importante, no es
suficiente para incrementar la calidad de sus aprendizajes de los nifios y jévenes (Fuentes
y Rosario, 2015). El proceso de aprender requiere que los alumnos decidan aplicar ese
cuerpo de conocimiento estratégico en la practica en la clase y en casa. Los tedricos de la
autorregulacion, entre ellos Barry Zimmerman (2008) han designado esta idea como
Will & Skill, entendidos como dos caballos enérgicos pujando un carro. Para que el carro
corra alineado, los dos caballos deberan de correr a la par. Asi también, las dos
dimensiones del proceso de autorregulacién: Will y Skill, deberdn ser desarrolladas
simultaneamente. Para el propdsito de este capitulo definimos autorregulacién del
aprendizaje como “...un proceso activo en el cual los sujetos establecen los objetivos que
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nortean su aprendizaje intentando monitorear, regular y controlar sus cogniciones,
motivaciones y comportamientos con la intencién de alcanzarlos” (Rosario, 2004, p.37).

Los profesores, la internet, los companeros, los padres, ensefan muchas
estrategias de aprendizaje, pero en muchos casos esas enseflanzas asumen no la forma
profesional, sino la forma de consejos coloquiales “en tu caso, yo”, o “a mi me viene muy
bien...”. El tono exclusivamente informativo de las diversas campanas educativas, con
objetivos preventivos, ya ha demostrado su ineficacia en los distintos dominios (e.g.,
control de la obesidad de los nifios). Por este motivo, trabajar en clase el conocimiento
declarativo es fundamental para instigar el uso de estrategias de aprendizaje, pero no es
suficiente; hay que ofrecer a los educandos oportunidades diversas para aplicar, transferir
las estrategias a la préctica.

En resumen, los alumnos que autorregulan su aprendizaje proficientemente, (la
autorregulacion no es un rasgo, pero si un estado), tienen que conocer las estrategias de
aprendizaje que les facilitan la tarea de aprender, pero también deben querer aplicar ese
cuerpo de conocimientos a las tareas escolares. Los profesores y los educadores deberan
orientar e incentivar los nifios y jévenes a asumir la responsabilidad por su aprendizaje,
y por su bienestar.

Promocionar Ia autorregulacion del aprendizaje

El concepto de autorregulacién del aprendizaje organiza los conceptos de
motivacion y cognicién y su interrelacion. Este concepto subraya el rol agente del sujeto
como un requisito para lograr la implicaciéon escolar y el consecuente rendimiento
académico (Rosario et al., 2016). La literatura describe diversos enfoques sobre el
concepto; no obstante, los distintos modelos tedricos coinciden en las caracteristicas que
le caracterizan. Las distintas definiciones describen la forma cémo las personas enfocan
los problemas, aplican las estrategias, monitorean su realizacién e interpretan los
resultados de sus esfuerzos.

Conocer con profundidad el concepto de autorregulaciéon del aprendizaje es
importante para los educadores porque la labor educativa es compleja, y para lograr
promocionar la autorregulacién, hay que respetar la posibilidad de que los alumnos elijan
y controlen sus tareas de aprendizaje. Autorregular el aprendizaje no es un rasgo que
preexiste en la tarea; por lo contrario, el modelo social cognitivo de autorregulacion
defiende que los sujetos ejercitan siempre algin tipo de control sobre su aprendizaje (e.g.,
contexto, tareas, tiempo de realizacién) (Rosario et al., 2008). Una perspectiva
autorregulatoria ayudara los profesores y educadores a analizar la direccién y fuerza de
las motivaciones de los nifios y jévenes, pero también las estrategias que utilizan para
trabajar y alcanzar sus objetivos. Esta mirada estratégica hacia el aprender permitira
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disenar tareas educativas ajustados a las necesidades educativas de los alumnos y
promocionar la calidad de sus aprendizajes (Dignath, et al., 2008).

La investigacién confirma que todos los alumnos consiguen de alguna forma
autorregular sus procesos de aprendizaje; o sea, para alcanzar determinados objetivos,
todos somos capaces de desarrollar determinados comportamientos en contexto. No
obstante, no siempre lo hacemos de forma intencional o en la direccién de nuestros
objetivos. Un alumno de educacién bésica que no hace sus deberes de casa, porque no se
siente competente o porque no tiene ganas, puede conseguir convencer a su familia que
esta enfermo, motivo suficiente para faltar a la escuela al dia siguiente. Para ilustrar
convincentemente su estado febril, puede simular sintomas calentando el termdémetro.
Este comportamiento no es el esperado ni es correcto, pero indica que este nifio posee las
competencias para utilizar un pensamiento estratégico intencional y evidencia el ejercicio
de competencias de autorregulacién. Este nifio establecié un objetivo (simular una gripe
para no hacer los deberes escolares), evalué los recursos disponibles y desarroll6 acciones
para alcanzar su objetivo que han resultado exitosas. Pero, como es claro en este ejemplo,
ademas de estimular comportamientos de autorregulacién, los educadores deben
también preocuparse con la utilizacién adecuada de estas competencias.

Los procesos de autorregulacién del aprendizaje pueden ser estimulados por tres
vias: indirectamente desde la experiencia personal; directamente desde de la instruccién
especifica, y finalmente, desde la practica intencionada. La primera caracteriza las
experiencias intuitivas y descubiertas de los alumnos. Por ejemplo, jovenes de ensefianza
media que, en su preparaciéon para los exdmenes de entrada para la universidad,
descubren las ventajas de hacer revisiones de las materias en su habitacién pueden
decidir grabar sus explicaciones con el mévil, para mas tarde poder escuchar y corregir
algtin aspecto. Estos alumnos usan esta estrategia porque han escuchado o visto a alguien
hacerlo, o simplemente porque lo han pensado y han decido experimentarlo. En la
primera posibilidad presentada, las estrategias y los procedimientos de autorregulacién
son ensefados explicitamente a los alumnos por padres o profesores. Los padres,
profesores, u otros educadores pueden, por ejemplo, ensefiar a sus educandos la
importancia de organizar el espacio de estudio (mesa de trabajo u habitacién); o la
estrategia de gestién de tiempo para proteger el tiempo de estudio de los distractores
internos y externos, entre muchas otras posibilidades.

La utilizacién de ejemplos practicos aplicados a distintas situaciones, incrementa
la comprension de los alumnos sobre la importancia de utilizar determinadas estrategias
y rutinas de procesos de autorregulacion, y promueve la mejora en la calidad de los
aprendizajes. Por ultimo, la autorregulaciéon del aprendizaje también puede ser
fortalecida a través de précticas educativas que intencionalmente la estimulen; por
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ejemplo, la realizacién de proyectos en el aula donde las diferentes etapas del proceso de
disefio y elaboracién son explicitadas y evaluadas. Si los alumnos descuidan la fase de
planificaciéon de las tareas de un determinado proyecto, la fase de ejecucién de éstas puede
estar comprometida y afectar su desarrollo, asi como la subsecuente evaluacién y
resultados. Globalmente, estos tres momentos contribuyen para el desarrollo de los
procesos de autorregulacién. Por este motivo, los educadores deberian considerar la
posibilidad de incorporar en sus practicas educativas actividades y experiencias que
soliciten la utilizacién de los procesos de autorregulacién, pero, sobre todo, espacios de
reflexion sobre la utilizacion y aplicacién de estrategias y metodologias autorregulatorias
(Rosario et al., 2016).

El trabajo de los educadores deberé constituir un soporte a la implicacién de los
estudiantes en sus actividades de aprendizaje; por ejemplo, incentivando que monitoreen
sus reflexiones para que las experiencias de aprendizaje sean gratas y un motivo de
crecimiento personal. El objetivo de los educadores, deberia estar orientado para ayudar
a los alumnos a conectar las experiencias vividas en la escuela, o en otros contextos, con
aquello que ellos puedan realizar en el futuro. Muchos alumnos estan entrampados en
sus incapacidades y no miran hacia el futuro, pues no ven una salida. Esta situacién
durante la pandemia se agudizd.

(...) No logo hacer los ejercicios de matemaética (...) no tengo ni idea de como resolver los
problemas. Nunca he sido bueno en matematicas; la mate... no es lo mio. Ya! (...) J11
anos.

Para lograr conectar los nifios y jévenes con una visién positiva hacia el futuro, es
esencial conocer sus motivaciones, sus expectativas y objetivos. Cuando los estudiantes
tienen ideas claras sobre lo que quieren para su futuro — deportivo, académico y
profesional ...—, es més facil que movilicen sus energias hacia esos objetivos, apartandose
de otras posibilidades que no quieren que ocurran (Zimmerman, 1998).

Ayudar los alumnos a disefiar posibilidades y caminos profesionales realistas es
un papel educativo muy importante, no circunscrito a un determinado curso o etapa
escolar. Por lo contrario, los estudiantes deberian desarrollar sus competencias, y querer
planificar posibilidades de futuro realistas, pero a la vez desafiadoras, en cualquier etapa
de su recorrido escolar. Mas, y muy importante, las posibilidades de futuro que los
alumnos anticipan como posibles, impulsan su comportamiento escolar diario.

Es imposible ayudar los alumnos que no estan disponibles para construir su

trayectoria escolar. La linea organizadora de los esfuerzos en la tarea educativa no deberia
estar orientada para intentar solucionar los problemas de los alumnos, pero si para
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ayudarlos a cambiar el rumbo de sus fracasos y falta de éxito escolar. En su quehacer
educativo, los educadores deberian asumir una perspectiva educativa preventiva, no una
perspectiva de remediacion.

(...) hace poco, en las visperas de un examen de Ciencias, pedi a mi madre
que estudiase los contenidos para que después me pudiera explicar —
quedaba poco tiempo y apenas habia estudiado, sacarfa una nota muy
mala... - asi, serfa mucho maés facil y rdpido. Rechazd mi propuesta. Le eché
en cara que todas las madres de mis amigos y hasta sus abuelas hacian
apuntes y estudiaban por los hijos y nietos. Me mir6 con detenimiento y
contesté — nunca mas lo olvidaré — que no me hacfa los resimenes, no por
pereza ni por falta de tiempo, sino porque me quiere. No lo entend{, pero
bueno (...) (M 11 anos).

Los profesores, por mas implicados que estén en el proceso educativo, no pueden
por st solos, solucionar los vacios en competencias de sus alumnos. Es necesaria la ayuda
de los mismos alumnos y de sus familias. Para promocionar el éxito educativo, se exige
el esfuerzo concertado de todos los intervinientes. Cémo sugiere el proverbio africano,
para educar a un nifio, se necesita de toda la aldea.

En resumen, la autorregulacién del aprendizaje no es una secuencia de pasos pre-
formateados o de estrategias de aprendizaje lista para usar. Al revés, la misma esencia del
concepto exige que los alumnos se impliquen en el proceso de aprendizaje considerando
el contexto y las constricciones especificas donde ese aprendizaje ocurre. En este sentido,
los alumnos son invitados a autorregular su conocer y su querer: la gestién de los
recursos, del tiempo, de las relaciones con los pares, entre otros ejemplos, tienen que estar
balanceados con la gestién de la motivacién, de las estrategias y de los afectos.

Los nifios y jovenes que son competentes en la autorregulacién de su aprendizaje
no se limitan a seguir un plan pre-determinado de tareas, mas bien se adaptan a las
condiciones, y deciden la direccién e intensidad de sus acciones considerando los
diferentes problemas y actividades que enfrentan.

Este es el nucleo del comportamiento de autorregulacién: adoptar respuestas
flexibles a los problemas y obstéculos que surgen, sustentando percepciones de eficacia
hacia los retrasos o desviaciones respecto del plan inicial sin perder de vista los objetivos
propuestos.
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Historias-herramienta: una linea de investigacion en la autorregulacion del
aprendizaje

El Grupo Universitario de Investigaciéon en Autorregulacién (GUIA) de la Escuela
de Psicologia de la Universidad do Minho de Portugal, construydé un conjunto de
programas orientados para la promocién de las estrategias de autorregulacién del
aprendizaje: Travesuras del Amarillo (sub 10 afios, para educacién infantil y primer ciclo
de EGB), las (Des)venturas de Testas (para 5 a 8 ano EGB), Anastasio (para educacién
inclusiva), y las cartas de Gervasio (para ensefianza media y educacién superior) (ver
Rosério, Nunez, Rodriguez, Cerezo, Fernandez, Tuero, & Hogemann, 2017). Todos estos
programas estan sustentados en narrativas de historias adecuadas a los propésitos y
estrategias que se busca potenciar. En la herramienta Travesuras de Amarillo, por
ejemplo, se presenta una historia sustentada sobre los colores del arco iris, mediante la
cual se van incorporando en los distintos capitulos del relato del cuento, un conjunto de
estrategias y de procesos de autorregulacion del aprendizaje puestos en préctica por los
colores del arco iris.

Los protagonistas son los colores como personajes y no otros nifios, esta opcién
permite a los oyentes/lectores una vinculacién emocional con la narracién, pero al mismo
tiempo, separada. Los comportamientos de los personajes de la historia si bien estan
fundamentados en los problemas de la vida de los nifios, logran también descentralizarse
de los mismos. Por estos motivos, se constituyen en oportunidades para que los nifos,
en este programa, discutan y analicen lo que va aconteciendo en la intriga de la narrativa,
intentando aplicar todos los acontecimientos a su vida (Rosario, et al., 2010). Algo
parecido sucede con los otros programas mencionados, ya sean con estudiantes de basica,
o estudiantes de Media o Educacién Superior.

En el Programa de Travesuras del Amarillo, para nifios entre 5 a 10 afnos, asi como
en los demas programas, se intenciona un modelo de funcionamiento en relacién con las
tareas que se emprenden denominado PLEJE, sigla que representa el proceso de
autorregulacion intencionado en tres momentos: Planificaciéon Ejecucién y Evaluacién
(Hogemann, Rosério, Nufez, Rodriguez & Valle, 2017). El PLEJE presenta una
din&mica ciclica que relaciona integradamente las tres fases. Este método de accién
permite activar en cada una de las fases, la l6gica procesual autorregulatoria del modelo
(figura 1). El PLEJE se aborda en distintos momentos del relato de la historia, y puede
ser infundido en la dindmica curricular de las actividades del aula; por ejemplo,
intencionando la reflexién en accién respecto de nuestra responsabilidad hacia la
naturaleza.
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EJECUCION

Fig. 1: Modelo de Planificacion - Ejecucién y Evaluacion del aprendizaje autorregulado
(PLEJE) (Rosario et al., 2006).

Travesuras del Amarillo, se fundamenta en la necesidad y el beneficio de
implementar un proyecto para la promocién de la autorregulacién en la educacion
infantil inicial, como también en el primer sub ciclo de EGB, cimentado en la certidumbre
de que existen estrategias autorregulatorias que consiguen ser puestas en préctica en este
periodo de vida, dado el enorme potencial de aprendizaje y de innovacién que esta etapa
preconiza (Zimmerman, 2000). Hay muchas posibilidades de entrenar estrategias y
procesos de autorregulaciéon en los contextos educativos (e.g., Dignath et al., 2008;
Zimmerman, 2008), pero los resultados de esta linea de promocién de las estrategias de
aprendizaje utilizando historias-herramienta son muy positivos.

Hay evidencia de estudios con los programas en distintos niveles de ensefianza
realizados en distintos continentes, y en diversos paises con culturas muy distintas (e.g.,
Portugal, Espafia, Chile, México, Mozambique, Inglaterra, Brasil) (Rosario et al., 2017;
Rosario, Nufez et al., 2020), que permiten concluir de la eficacia de estos programas para
entrenar competencias de autorregulacién con nifios y jévenes.

“Aprendi con Amarillo que puedo mejorar mis notas y mi vida, y eso me hace feliz. Por
ejemplo, tengo que controlar mi impulsividad en clase y mi procrastinacion hacia las
tareas de casa. Pero como dice en el libro, quien la sigue la consigue. Amarillo me ayuda
a seguir adelante. Gracias Amarillo. (J. 10 afios)”

Palabras finales

La ensenanza de estrategias es considerada una de las claves principales en la
promocién del aprendizaje autorregulado (Nunez et al., 2013). Por este motivo, en la
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realizacién de las tareas escolares de las diferentes disciplinas es importante que los
profesores identifiquen con los alumnos las estrategias de autorregulacién y discutan la
aplicacién de las mismas a situaciones concretas, entrenando su transferencia para otros
contextos y tareas escolares. Los alumnos serian, de este modo, ayudados a responder
maés eficazmente a sus objetivos respetando, no obstante, sus enfoques preferenciales de
aprendizaje.

La literatura refiere que los alumnos a quienes los profesores ensefian y modelan
estrategias de autorregulacion del aprendizaje de una forma sistematica aplicandolas a
diferentes tareas escolares y contenidos curriculares, presentan una utilizacién maés
autébnoma de las estrategias que sus compafieros que no han sido entrenados en
estrategias de aprendizaje. No obstante, a pesar de su importancia, las estrategias de
autorregulacion del aprendizaje no son un remedio universal para las dificultades de
aprendizaje, porque su eficacia depende de la interdependencia de los factores personales
y contextuales. El recurso adecuado de las estrategias de aprendizaje en el estudio
personal presenta también una influencia directa en la motivacién. Los alumnos que
creen en su capacidad de aplicar con eficacia una estrategia para alcanzar un objetivo, es
esperable que se sientan mas competentes en la realizacion de las tareas vy,
probablemente, incrementaran sus niveles de auto-eficacia (Fuentes & Rosario, 2013).

Finalmente, en la literatura ha sido muy referenciada la necesidad de incrementar

en clase la practica de la auto-reflexién, muy apartada de la practica educativa, ayudando
a los alumnos a ejercitar sus competencias de reflexién sobre sus resultados escolares
(Hogemann et al., 2017). La auto-reflexién posibilita al alumno acceder a sus progresos
en el aprendizaje permitiéndoles, en caso de que sea necesario, cambiar sus enfoques
hacia el estudio, y realizar ajustes ambientales y sociales de modo de construir un
ambiente que favorezca un aprendizaje de calidad.
El papel principal del profesor, en la promocién de la autorregulacién del aprendizaje,
esta orientado para ayudar el alumno a asumir sus responsabilidades en su propio
proceso de aprender. Promocionar alumnos competentes en la autorregulaciéon de su
aprendizaje implica favorecer su crecimiento en los procesos subyacentes a sus
aprendizajes (e.g., auto-monitoreo, establecimiento de objetivos, y (re)adaptacién de las
estrategias de aprendizaje para lidiar con las dificultades de la tarea o del ambiente de
aprendizaje. Asi, los educadores tendran que convenir con los educandos que cada uno
es el primer responsable por su proceso de aprendizaje, y entrenar en clase la utilizacién
de estrategias de autorregulaciéon (Fuentes & Rosario, 2015).

La autorregulacién del aprendizaje es una competencia fundamental para

ultrapasar los desafios cognitivos y emocionales que estamos viviendo en la pandemia
(Cunha et al., 2021). Ya tenemos el mapa autorregulatorio para ultrapasar dificultades,
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ojala lo usemos todos. Como nos dice el viejo refran de Colombia: “el soldado advertido
no muere en guerra’.
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Introduccion

Los resultados de investigaciones realizadas en el ambito de educacién superior
en la Universidad de Cérdoba, sobre planeacion curricular centrada en el aprendizaje del
estudiante, la evaluacion por competencias y resultados de aprendizaje, (Carrascal, 2006,
2008, 2009, 2010, 2016, 2019) develaron las condiciones basicas del disefio de una
ensenanza alineada fundamentada en la teorfa constructivista que especifica la
elaboracién de los objetivos de aprendizaje, los niveles de comprensiéon esperados
(Taxonomia Solo), las actividades y tareas que se deben realizar, los criterios para evaluar
y retroalimentar al estudiante sobre la calidad de sus desempefios en relacién con sus
metas de aprendizaje. (Carrascal, 2011).

El propdsito central aqui es presentar las revisiones tedricas que fundamentan
reflexiones y comprensiones sobre la apropiacién de nuevas formas de planificaciéon de
la ensefanza centrada en el aprendizaje del estudiante y la evaluacién como condicién
esencial del aprendizaje significativo y para toda la vida, fundamentada en criterios e
indicadores, en el disefio de actividades y tareas de aprendizaje dindmicas, situadas y
auténticas.

Se describen experiencias investigativas, formativas y reflexivas conceptualizadas
a partir de la teorfa de aprendizaje significativo fundamentada en el disefio instruccional
integrado de Dee Fink, (2003); la teoria constructivista de ensefianza alineada Biggs,
(2005), la evaluacién auténtica Monereo, (2009) y la Taxonomia Solo, Biggs y Collins
(1982) en el marco de las metas de la Agenda 2030 de la Unesco.

Estos resultados obtenidos en contextos particulares de investigacién, hoy se
generalizan a todos los programas de pregrado y posgrado en respuesta a las demandas
y desafios de la nueva normatividad colombiana explictas en el Decreto 1330 de 2019, la
Resolucion 021795 de 2020 (MEN), y el Acuerdo 02 de 2020 del CESU. Estos, mediante
ajustes de politica curricular, de evaluacién y actividades de actualizacién docente en
planeacién de la ensefhanza, evaluacién por Competencias y Resultados de Aprendizaje,
plantean procesos de diseno de actividades de monitoreo que acompainen el proceso de
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aprendizaje y permitan a los estudiantes conocer lo que estan aprendiendo y a los
profesores potenciar sus capacidades en los distintos niveles de complejidad y hacer los
analisis necesarios hacia la oportuna toma de decisiones sobre la mejora en el desempefio
de los resultados de Aprendizaje y las competencias de Egreso establecidas en el
programa de formacién.

Se puede apreciar que la evaluacién es considerada como la herramienta més poderosa
para transformar las practicas educativas y pedagodgicas a partir del monitoreo y
seguimiento del proceso de aprendizaje como garante de los resultados y los niveles de
dominio alcanzados, insumos estos requeridos para el andlisis e interpretacion de la
evaluacion y la oportuna toma de decisiones. La informacién sobre écomo y qué estan
aprendiendo los estudiantes?, écudl es el significado que tiene lo que aprenden? y en
équé condiciones lo hace?, es indispensable para realizar las mejoras y/o cambios
necesarios en todas o algunas de las situaciones de aprendizaje reconfigurando:
Propdsitos (integrado por la intencionalidad, organizacién y secuencia de los contenidos
declarativos, procedimentales y actitudinales), los Procesos (corresponde al disefo de
actividades de aprendizaje desafiantes y potenciadoras de procesos cognitivos y
metacognitivos del estudiante) y las Condiciones (concierne al disefio de los ambientes
de aprendizaje, las estrategias y técnicas de ensefianza activadoras de las habilidades
intelectuales y los procesos requeridos para el logro exitoso de los resultados de
aprendizaje desde un enfoque diferencial contextual).

Fundamentados en la perspectiva sefialada por Monereo, (2005) de integrar la
evaluacién como parte del aprendizaje y su permanente interaccién con todos los
elementos de la accién educativa:

“Las précticas de evaluacion son inseparables de las practicas pedagdgicas. No son dos
cosas distintas, ni siquiera dos cosas complementarias: son una sola y misma cosa vista
desde dos perspectivas diferentes. La evaluacion es inseparable de la planificacion y
desarrollo de la accion didictica. Cuando se toma una opcidon de metodologia didictica,
se estd tomando, aunque sea implicitamente, una decision de evaluacion” Coll y Martin
(1996), citado por Monereo 2009.

Es de anotar que desde hace dos décadas a nivel internacional se viene abordando
la enseflanza centrada en el aprendizaje del estudiante “teaching focused on student
learning”; en Colombia hasta el ano 2019 este enfoque soélo era declarado en algunos
Proyectos Educativos de Instituciones de Educacién Superior, aunque pocas evidencian
en sus préacticas de ensefanza y evaluaciéon del aprendizaje la esencia y significado de este
enfoque. Lo anterior se evidencia en resultados de investigaciones realizadas en el &mbito
de la educaciéon superior las cuales han develado la prevalencia de una realidad
instrumental y reproductiva que se resiste a transformarse considerablemente, por ello
ha sido lento los cambios significativos en las précticas de ensenanza de la educacién
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superior, pese a las transformaciones generadas por las pedagogias, didacticas y
tecnologia emergentes propias de la cultura del aprendizaje. Sin embargo, hoy la
educacion superior en Colombia, se encuentra en un desafiante periodo de transicién
generado por la expedicién del Decreto 1330 de 2019, Resolucién 021795 de 2020
(MEN), Acuerdo 02 de 2020 del CESU, normativas estas coadyuvantes de
revaloraciones y transformaciones, entre otras légicas la de gestion de procesos
curriculares para mejorar la calidad del aprendizaje desde la comprensién del
conocimiento, practicas evaluativas fundamentadas en evidencias, las cuales ademas de
evaluar capacidades y procesos, dirigen su accion a los resultados de aprendizaje de los
estudiantes y el aporte de este a los desafios territoriales, nacionales e internacionales.

En este escenario se hace necesario repensar los modelos de formacién, trascender
los ambientes de ensefianza y aprendizaje rutinarios, memoristicos e instrumentales en
situaciones de aprendizaje desafiantes y potenciadoras de procesos cognitivos y
metacognitivos, integrados  a conocimientos declarativos, procedimentales y
actitudinales; desarrollados mediante el despliegue de estrategias y técnicas de
ensenanza activadoras de habilidades intelectuales que movilicen desempefios de
comprension, reflexiones y proposiciones desde un enfoque diferencial individual,
contextual , disciplinar, sociocultural y laboral ; teniendo en cuenta que el entorno global
cambiante, dia a dia lleva a las instituciones educativas a “intensificar a través de su
enseflanza, la investigacién, la innovacién y el compromiso con la economia y la
sociedad” en el marco de los Objetivos del Desarrollo Sostenible (ODS); este desafio exige
prepararse para garantizar en sus profesionales el desarrolla de las habilidades y
competencias necesarias para adaptarse y enfrentar los retos de la educacién del futuro,
centrada en el aprendizaje significativo y a lo largo de la vida.

Desde esta perspectiva, la ensefianza centrada en el estudiante y su aprendizaje,
motiva a este a vincularse con su proceso de aprender, a desarrollar conciencia a partir
de la reflexion sobre lo que aprende, cdmo lo aprende y el significado de estos
aprendizajes a lo largo de la vida; al tiempo que le permite identificar fortalezas,
dificultades, amenazas y oportunidades para el desarrollo y fortalecimiento de las
habilidades intelectuales requeridas en y durante su proceso formativo.

En ese mismo sentido, los profesores que trabajan desde este enfoque
proporcionan los ambientes, actividades, tareas de aprendizaje y herramientas que
motiven y desafien a los estudiantes a aprender auténomamente, al logro de desempefios
de comprension, fundamentados conceptualmente; a ser evaluados y autoevaluarse
continuamente, acompanarlo desde el monitoreo, seguimiento y retroalimentacién de
los resultados de la evaluacién de su aprendizaje, con miras a garantizar el logro exitoso
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de sus metas en el nivel mas alto de desarrollo de las competencias formuladas y
evaluadas.

Estos desafiantes escenarios educativos exigen del profesor y del estudiante nuevos
modos de pensar y de actuar, realizando de manera consciente, amigable y pausada las
transformaciones requeridas para:

‘Garantizar una educacion inclusiva y equitativa de calidad y promover oportunidades de
aprendizaje a lo largo de toda la vida para todos”. [...]. Se reconoce asimismo el papel del
ALTV en el conjunto de la Agenda 2030, como componente transversal de todos los ODS.
La UNESCO plantea el ALTV como un nuevo enfoque y paradigma para la educacion en
el siglo XXI. (Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible y del Objetivo de Desarrollo
Sostenible 4)

De acuerdo con los planteamientos anteriores, sobre los nuevos roles de docentes
y estudiantes en la aplicacién y desarrollo de la ensefianza centrada en el aprendizaje,
Pozo, 2006 senala que los Aprendizajes estén dirigidos a interpretar la parcialidad,
comprender y dar sentido y analizar critica y reflexivamente lo que hace y lo que quiere
hacer. También expresa que:

“la nueva cultura del aprendizaje estd exigiendo de los protfesores, y a los alumnos, que
asuman nuevos modelos o roles funcionales que probablemente entran en conflicto con
algunas de esas creencias profundamente arraigadas que constituyen legado cultural y
biolcgico con el que todos los profesores y alumnos llegamos a las aulas’. Pozo (2006:
55) citado por Chocarro de Luis, E; Gonzalez Torres M. p.48

La apropiacién de la cultura del aprendizaje

“Las précticas de evaluacion son inseparables de las practicas pedagdgicas. No son dos
cosas distintas, ni siquiera dos cosas complementarias: son una sola y misma cosa vista
desde dos perspectivas diferentes. La evaluacion es inseparable de la planificacion y
desarrollo de la accion didactica. Cuando se toma una opcion de metodologia didictica,
se estd tomando, aunque sea implicitamente, una decision de evaluacion” Coll y Martin
(1996), citado por Monereo 2009.

En este sentido, Monereo, (2009) sehala que la investigacién ha demostrado que
el centro del proceso es el aprendizaje del estudiante, por ende la evaluaciéon ha de
enfocarse en la comprension y mejora del proceso de ensenanza y aprendizaje; en la
participacion motivada de los estudiantes en su propia evaluacién, cuya responsabilidad
en su proceso de aprender se retroalimente a partir de los resultados de procesos de
heteroevaluacién, coevaluacién y autoevaluacién; trascendiendo segin Monereo los
actuales modelos de evaluacién, centrados en contenidos memoristicos de aspectos
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disciplinares que el profesor considera importantes, en aprender sélo para ganar
examenes, certificaciones a través de pruebas o test de falso verdadero.

A partir de los elementos conceptuales descritos, es necesario ubicarse en torno al
sentido y significado del proceso de ensefianza, aprendizaje y evaluacién en y durante el
acto educativo desde una concepcién constructivista de la ensenanza y el aprendizaje que
sefala “no se puede hablar de evaluacién del aprendizaje sin tomar en cuenta la
evaluacién de la ensenanza que lo propicia” (Monereo, 2009).

En resumen, una de las finalidades esenciales de la evaluacién, en tanto proceso
de analisis y sintesis para la toma de decisiones, conlleva la sistematizacién de evidencias.
En el caso de la evaluacién de competencias y la valoracién de resultados de aprendizaje,
se consideran evidencias, desempefios y productos propiamente dichos (resultados de las
actividades estas son de conocimiento, desempefio y producto; ademés, facilitan la
interpretacion y la toma de decisiones sobre qué hacer con los resultados, por tanto,
Ramnsden 1992 sefiala que los buenos maestros siempre estan buscando formas de
mejorar su enseflanza, asumiendo la evaluacidn como un proceso continuo y
permanente.

Por ello, evaluar por competencias y resultados de aprendizaje, significa emitir
juicios valorativos, sobre habilidades intelectuales complejas, dominios conceptuales
generales y especificos del contexto disciplinar estudiado y destrezas bésicas de
pensamiento: capacidad de anélisis, sintesis, inferencias, abstraccién que permita,
organizar, relacionar y utilizar la informacién en el proceso de construccién del
conocimiento; por ello, el profesor debe definir con intencionalidad, con criterios claros y
pertinentes los indicadores de desempeno que determinan la progresién del desarrollo de
la competencia, porque de no ser asi la evaluacién no tendria validez debido a que esta
evaluando criterios equivocados, (Bogoya , colbs, 2000).

Fundamentos conceptuales de las prdcticas de ensefianza y practicas
evaluativas centradas en el estudiante y su aprendizaje

¢Como planificar la ensefianza?, qué estrategias y técnicas promueven su desarrollo?.

Biggs, (1.993) enfatiza que, en los hallazgos develados por la investigacién
educativa sobre la realidad de los procesos de ensenanza en educacién superior, sigue
prevaleciendo la ensefianza tradicional, centrada en la retencién mecanica e instrumental
de informacién, igualmente estudios de (Blanco,1999, Upegui (2002, Flores,2005,
Estupifian, 2012,) han senalado las variadas disrupciones presentes en el dmbito
académico, donde estudiantes y maestros permanecen gran parte del tiempo de la vida,
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sin embargo a unos y otros y especificamente a los estudiantes les genera aburrimiento,
desmotivacion, frustraciéon y en general poca significacién de lo que se ensefia en las
aulas; cotidianamente el desarrollo de contenidos programéticos con metodologias
discursivas, reproductivas, descontextualizadas de la realidad que viven y enfrentan los
aprendices en todos los &mbitos de su vida personal, social, familiar y académica; el
docente en su deseo de ensenar se olvida del sujeto que aprende, cémo aprende, sus
emociones y expectativas frente al proceso de aprender Segtn, Cartuche, N, Tusa, L. &
Merino, W. (2010):

Las estrategias metodolégicas utilizadas para potenciar el aprendizaje reflejan que
los posicionamientos pedagdgicos, los estilos de didactica y las concepciones de
desarrollo, sociedad y conocimiento de la mayoria de los docentes universitarios,
son también tradicionales y tecnocraticos al privilegiar estrategias didécticas
expositivas-receptivas y otras que conducen al logro de conductas observables

Este centramiento del aprendizaje en los contenidos caracteriza el aprendizaje
pasivo, memoristico, repetitivo e instrumental , un aprendizaje de baja calidad, poco
duradero, a decir de Marton y Saljo (1.976) prevalece el enfoque superficial , el cual se
caracteriza por una motivacién extrinseca y estrategias superficiales que llevan al
estudiante a cumplir la tarea , no hay un interés ni una relacién con las significaciones y
aspiraciones, sélo interesa la calificacidn, el cumplimiento més no el aprendizaje, el deseo
de aprender , lo que no se califica no interesa.

En tal sentido, el principal desafio que enfrenta la educacién en las dos ultimas
décadas es conocer los enfoques de aprendizaje de los estudiantes dado que estos son de
gran valor en los procesos educativos porque permiten mejorar la ensefanza,
determinando si estos contextos favorecen el desarrollo de estrategias superficiales o
profundas y cémo el docente puede planear su acciéon educativa, que lleve, a que cada vez
sus estudiantes desarrollen enfoques de aprendizaje profundo, el cual se caracteriza por
ser significativo, de calidad y para toda la vida, dado que se fundamenta en estrategias
contextualizadas, significativas, situadas, generadoras de desempefios exitosos y
coherentes con las demandas de formacién de sujetos competentes y estratégicos que la
sociedad actual demanda.

Para efectos de estos andlisis, la evaluacion de los aprendizajes ha de enfocarse en
la comprensién y mejora del proceso de ensehanza y aprendizaje, en la participacién
motivada de los estudiantes en su propia evaluacién cuya responsabilidad en su proceso
de aprender se retroalimente a partir de los resultados de procesos de heteroevaluacién,
coevaluacién y autoevaluacién, trascendiendo segiin los actuales modelos de evaluacién
centrados en contenidos memoristicos, en aspectos disciplinares que el profesor
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considera importantes, en aprender sélo para ganar examenes, certificado a través de
pruebas o test de falso verdadero (Monereo, 2009).

En este contexto, se debe precisar ¢Qué significa comprender?, Para Perkins,
(1992), “comprender significa poder ir mas alld de lo aprendido, operar con el
conocimiento, es decir operar reflexivamente con el conocimiento a partir de las
siguientes acciones: descodifica, interpreta, contrasta, contextualiza, explica, ejemplifica,
aplica, generaliza y transfiere lo aprendido a contextos nuevos y diversos, soluciona
problemas con conocimiento de su contexto, su estructura invariante o profunda, por lo
tanto, trabajar desde una pedagogia de la comprensién implica planificar la ensefanza,
disenar actividades de comprensién reconociendo que no todos los alumnos aprenden
de la misma manera , no construyen conocimiento ni solucionan problemas siguiendo
las mismas estrategias o rutas de aprendizaje , de ahi que el docente debe disefiar, proveer
diversas y desafiantes situaciones de aprendizaje y de evaluacién, que favorezca los
estilos, las diversas inteligencias y los enfoques de aprendizaje de los aprendices. Gardner
no solo reconoce las diversas inteligencias, también sefiala las vias o rutas de acceso a la
construccién, apropiacién y construccién del conocimiento:

No todos aprenden de la misma manera, por eso la propuesta didictica debe
contemplar una variedad de vias de acceso al conocimiento (acceso narrativo,
logico-matematico, acceso fundacional o histdrico, enfoque estético y enfoque
experimental), Gardner (1993).

En tal sentido, las practicas de ensefianza centradas en el aprendizaje, implica
preguntar y preguntarse sobre {qué y cémo aprende el estudiante?, écudles son los
contextos de ensefianza y aprendizaje? y équé factores influyen en este proceso?, teniendo
en cuenta que ademaés de las capacidades y la accién mediadora del profesor, el estudiante
debe desear aprender, tener voluntad para hacerlo, estar motivado, Cabanach, (1997)
afirma que:

esta disposicion 1mplica, necesariamente, motivacion (o, mds concretamente, un
conjunto de variables cognitivo-motivacionales como las metas de aprendizaje, las pautas
atribucionales o el autoconcepto), pero también qué concepcion de aprendizaje mantiene
el estudiante y como lo aborda (enfoques de aprendizaje). (Concepciones y enfoques de
aprendizaje, p.4).

En efecto el proceso de aprender trasciende los ambientes de aprendizaje debido
a que compromete las concepciones del sujeto en cuanto el significado que otorga y las
formas de relacionarse con el conocimiento, la motivacién como disposiciéon intrinseca
o extrinseca centrada en el deseo de ser y trascender o en el deseo de recompensa,
reconocimiento, una calificacién, premio, exaltacién u otra manifestacién externa de
valoracién; y la capacidad de gestionar su aprendizaje, aspectos estos que determinan y
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caracterizan las formas de aprender y resolver los problemas y desafios inherentes al
proceso de ensefanza y evaluacién del aprendizaje.

Los enfoques de aprendizaje segiin Biggs, (1987) determinan la calidad y niveles
de logro de los resultados de aprendizaje, hacen referencia a las creencias, percepciones
de los estudiantes sobre las actividades y tareas académicas, las cuales movilizan motivos
y estrategias para alcanzar la meta propuesta, estas al combinarse determinan el enfoque
de aprendizaje adoptado por el aprendiz de acuerdo con el contexto disciplinar que
aborda.

En relacién a lo sefialado por Biggs, Hernandez Pina, (2005) expresa que el
aprendizaje memoristico, reproductivo, instrumental y superficial genera bajos
resultados de aprendizaje, contrario al aprendizaje significativo, comprensivo, con altos
niveles de elaboraciéon, que genera un aprendizaje profundo, es decir de calidad; en esta
misma perspectiva Pozo,(1995) precisa que estas dos tendencias de aprendizaje hacia la
reproduccién, (superficial) y hacia el significado (profundo) corresponde a dos culturas o
tradiciones en el estudio del aprendizaje , aprendizaje por asociacién y aprendizaje por
reestructuracion, correspondiente al paradigma asociacionista teorfa conductista y
paradigma cognitivo y su teoria constructivista.

En referencia a lo anterior, es evidente que en el proceso de aprendizaje influyen
diversos factores como:

Factores metacognitivos

Factores motivacionales

Factores evolutivos y

Factores de diferencias

y cognitivos y afectivos sociales individuales
Naturaleza del proceso Influencias Influencias del  Diferencias individuales
de aprendizaje motivacionales sobre el  desarrollo sobre el

aprendizaje aprendizaje
Metas de aprendizaje Motivacion  intrinseca  Influencia social sobre  Aprendizajey diversidad

hacia el aprendizaje

el aprendizaje

Construccioén de
conocimiento

Efectos de la motivacién
sobre el esfuerzo

Estandares y
autoevaluacién

Pensamiento estratégico
Pensar sobre el
pensamiento

Contexto de aprendizaje

Tabla 1 Adaptada de Principios psicoldgicos de la ensefianza centrada en el alumno. Tomados y
traducidos de McCombs y Whisler (2000: 26)

Cada uno de estos factores afecta y determina las condiciones y resultados de los
procesos de aprendizaje, ante lo cual Pozo (1996) sefiala que “las condiciones hacen
referencia al cuando, cuanto, dénde, con quien, y demas variables intervinientes. Las
condiciones se relacionan con la practica que tiene lugar para que los procesos de
aprendizaje se pongan en marcha” (citado por Moro, e tal. (2017) p.3.

Es evidente que trabajar desde la perspectiva del aprendizaje del estudiante
implica un giro en el abordaje de la ensenanzay la evaluacién, lo cual requiere reconocer,
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valorar a partir de una reflexién sobre la condicién humana, la naturaleza del aprendizaje
y las condiciones en el que este acontece; en relacién a este aspecto Biggs, (2005), llama
la atencién sobre la planificaciéon de la ensefianza y la evaluacién, demostrando como
esta tltima evidencia las condiciones, concepciones y los factores que llevan a un docente
y a un estudiante a utilizar un enfoque reproductivo o un enfoque comprensivo centrado
en el significado, favoreciendo la eleccién de alguno de ellos durante el proceso
formativo, por tanto planificar la ensefianza enfocada en el aprendizaje, requiere de
acciones inteligentemente organizadas, desafiantes, reflexivas y planificadas que
potencien las capacidades del estudiante hacia el logro de dominios conceptuales en el
maés alto nivel de comprension del significado y la aplicacién de lo que han aprendido.

Tal como se ha senalado, apropiar desde la ensenanza este enfoque requiere
reflexion y revisién sistematica del curriculo y su operacionalizaciéon para determinar
¢Qué se ensefna?, ¢COHmMo se ensefia?, cqué y cémo evaltan ?, ¢Qué y cémo aprenden los
estudiantes? ; es indudable que hoy trabajar desde la perspectiva del estudiante, implica
no sélo reflexionar sobre la disciplina, también exige conocer el sujeto que aprende, sus
caracteristicas cognitivas, socioafectivas y contextuales, igualmente el docente debe
revisar-se sobre los dominios conceptuales, procedimentales y actitudinales, para poder
disenar los ambientes en los que el aprendizaje se va a desarrollar y a evaluar.

Sobre la base de las consideraciones anteriores, es importante anotar que en la
ultima década se han incrementado las investigaciones (UNESCO, OCDE, Banco
Mundial, Informe Horizon, IFE Tecnolégico Monterrey y en general investigadores
educativos comprometidos con la calidad del aprendizaje y la educacién del futuro) sobre
los fundamentos de los aprendizajes determinantes en la educacién del futuro en torno al
fomento de una cultura del aprendizaje de calidad y a lo largo de la vida, que se propicie
desde las aulas y de todos los espacios de interaccién humana. Como respuesta a esta
gran meta global y planetaria, surgen dia a dia, enfoques tedricos, didacticos, pedagogicos
y tecnoldgicos que aportan los elementos indispensables para el devenir holistico,
complejo, competente y competitivo del ecosistema educativo, constituido este por
diversos actores y elementos interactuantes, interdependientes, que funcionan como un
sistema influyendo en cada uno de los miembros y objetos del microsistema, exosistema
y macrosistema intervinientes en el proceso educativo.

El ecosistema educativo se fundamenta en el enfoque ecolégico de
Bronfenbrenner,(1979) quien sefiala que los comportamientos son influenciados y
determinados por el intercambio mutuo y reciproco entre el organismo y el medio, de ahi
que al estudiar los procesos educativos deba considerarse la influencia de los miembros
del proceso :docentes, estudiantes, familia, comunidad, politicas educativas, clima
institucional, reconocer y valorar la influencia que ejercen entre si cada uno de los
elementos de este sistema en particular. En este sentido Biggs y Collins (1985) sefialan
que abordar “la ensenanza como un sistema equilibrado en el que todos los componentes
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se apoyan, cOmo Ocurre en un ecosistema”, representa el proceso de ensenanza y
aprendizaje desde la mirada del estudiante, el contexto y los objetivos, proporcionando a
los docentes informacién objetiva sobre los elementos interactuantes en el acto de
aprender.

En el marco de este analisis comprensivo conceptual, es preciso considerar que
estas propuestas de cambio y transformacién de las practicas de ensenanza, aprendizaje
y evaluacién que caracteriza la educacién superior hoy, exigen la apropiaciéon de las
diversas formas y fuentes de acceso, organizacién, construcciéon y produccion del
conocimiento, en el marco de las teorfas didacticas, pedagdgicas y tecnolégicas
emergentes coadyuvantes de la consolidaciéon de la cultura del aprendizaje.

Como referente de construccién y sostenibilidad de este propésito, se referencia la
Teoria de desarrollo instruccional “Disefio de cursos integrados para el aprendizaje
significativo”, Fink (2003), centrada en las variantes implicitas y explicitas del paradigma
del aprendizaje del alumno, desplegadas en la planificacién de la ensefianza, el disefio de
situaciones y experiencias de aprendizaje que integran todas las dimensiones y
componentes invariantes del aprendizaje (resultados, procesos y condiciones), el disefio
de interacciones estudiante profesor que facilitan la construccién de conocimiento
alineado con el tipo de aprendizaje que se propone lograr y expresado en las Metas o
Resultados de Aprendizaje.

Esta propuesta de Dee Fink conceptualmente se fundamenta en la teoria
constructiva (Piaget), social constuctiva (Vygotsky), aprendizaje significativo (Ausubel)
y el alineamiento constructivo (Biggs).

En esta teoria, la planeacion del proceso de aprendizaje inicia con el “Disefio de
curso integrado” que da cuenta de la complejidad de la ensefianza, los contextos de
aprendizaje, las actividades y experiencias, las caracteristicas del estudiante y del docente,
la naturaleza de los contenidos, en sintesis, los componentes invariantes de las
situaciones de aprendizaje: resultados, procesos y condiciones, Pozo, (1.996,1998).

Los cursos integrados promuevan un aprendizaje significativo y de calidad, cuyo disefio
se realiza en tres fases:

Fase inicial: Factores situacionales y seleccion de actividades

Se realizan las siguientes acciones Primarias:

a. Identifican factores situacionales

b. Identifican las metas o resultados de aprendizaje

c. Formulan procedimientos de retroalimentacién y evaluaciéon coherentes y
alineados a los resultados de aprendizaje

d. Se seleccionan las actividades de ensenanza/aprendizaje requeridas para alcanzar
los Aprendizajes esperados

e. Seasegura la integracién de estos componentes primarios
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El siguiente grafico representa la integraciéon de los componentes del disefio de un curso
integrado

Metas de
Aprendizaje

Factores Situacionales

Figura 1. Fuente: Una Guia Autodirigida al Disefio de Cursos para el Aprendizaje Significativo, Fink 2003,
traducido Universidad Nacional Agraria La Molina Lima, Perd -2008

En esta Fase inicial se desarrollan los componentes principales del disefio del
curso integrado representados en la gréfica anterior.

El primer componente acopia informacién sobre los factores situacionales.
Primeramente, se revisa el contexto de ensefianza y aprendizaje en la institucién, y en
algunos casos, recoger informacién adicional: nimero de estudiantes, condiciones
socioecondémicas, conocimientos previos, ¢Cual es el desafio del curso?, ¢qué esperan los
estudiantes?, ¢qué espera la institucion?, écuél es el aporte del curso al curriculo? , bien
importante prestar especial atencién a aquellos factores situacionales que afectan
directamente el proceso de ensefianza y aprendizaje, estos son: “contexto especifico de la
situacién de ensefianza/ aprendizaje, contexto general de la situaciéon de aprendizaje,
naturaleza del tema, caracteristicas de los aprendices, caracteristicas del profesor. Los
factores del contexto especifico siempre son importantes. Los otros factores a veces lo son
también, otras veces no, pero siempre resulta util revisarlos todos”. (Fink, 2003.p.8)

Fase 2: Objetivos y Resultados de Aprendizaje

Estos se construyen a partir de la informacién obtenida en el factor situacional,
corresponde a las Metas o Resultados de Aprendizaje. ¢Qué se quiere que los alumnos
aprendan en el curso (propésitos de formacion), ¢éQué es importante que ellos aprendan
y retengan, aios después de que el curso haya terminado? ¢Qué clase de capacidades de
pensamiento o aplicacién quiere que ellos desarrollen? ¢Cémo quiere que ellos sigan
aprendiendo después de que el curso haya concluido? “Generalmente los profesores
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responden estas preguntas desde el punto de vista de los contenidos (entender y
recordar), pero se trata de enfocarse en el aprendizaje del estudiante, esto hace que el
aprendizaje sea significativo, tenga sentido para el estudiante, para ello el profesor debe
preguntarse: “¢Qué impacto quisiera que el curso tenga en los estudiantes 2-3 afos
después de finalizado?; ¢Qué distinguiria a los estudiantes que tomaron el curso de los
que no lo hicieron?

Cuando los estudiantes y profesores piensan en lo que los estudiantes pueden
aprender que resulte verdaderamente significativo, sus respuestas suelen incluir el
aprendizaje tipo “entender y recordar”, pero no se focalizan en él. Mas a menudo se
enfatizan cosas tales como el pensamiento critico, el aprender a usar creativamente el
conocimiento del curso, aprender a resolver problemas del mundo real, cambiar el modo
de pensar de los estudiantes sobre si mismos y los demés, comprender la importancia del
aprendizaje de toda la vida, etc.” (Fink, 2003.p.10).

Para el logro de las metas o resultados de aprendizaje se debe definir los tipos de

aprendizaje requeridos, los cuales son descritos en la Taxonomia del Aprendizaje
Significativo la cual sefiala seis tipos de aprendizaje con sus respectivas subcategorias:

TAXONOMIA DE APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

CONOCIMIENTO Declarativo

FUNDAMENTAL
APRENDER COMO Comprender y
APRENDER recordar:

*Volverse un mejor
estudiante

*Investigar sobre un tema
*Aprendices autodirigidos

*Informacion
*|deas

APLICACION
*Habilidades
*Pensamiento:
Critico, creative rocey:

y practico d““énta]
*Gestion de proyectos

AN
A
pct

CARING
Desarrollar nuevos.
*Sentimientos
Intereses

Valores

DIMENSION

HUMANA INTEGRACION
Aprendizaje sobre: Conectar:
i mi *|deas
*Si mismo
* *Personas
Otros

*Ambitos de la vida

Figura 2. Fuente: Adaptado de una guia autodirigida al disefio de cursos para el aprendizaje significativo,
Fink 2003, traducido Universidad Nacional Agraria La Molina Lima-Per1,2008
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Cada tipo de aprendizaje es alineado y estimula a los otros, estos pueden ser
expresados e integrados en las Metas o Resultados de Aprendizaje, lo cual enriquece el
aprendizaje de los estudiantes entre mas tipos sean incluidos en la planeacién del curso.
La ensenanza se planifica a partir de la definicién de la intencionalidad de la ensehanza a
través de la competencia, los objetivos de aprendizaje y los resultados de aprendizaje, es
decir, en virtud de los desempenos que seran exigidos al estudiante.

Para que el alumno se desempefie en forma competente, debe adquirir no sélo
conocimiento, sino desarrollar habilidades y actitudes, para ello es importante precisar y
diferenciar los tipos de aprendizaje correspondientes a los contenidos (conceptuales,
procedimentales, actitudinales) que se deben aprender y desarrollar para lograr la
competencia, seguidamente se definen las estrategias didécticas, es decir la planificacién
de las secuencias necesarias y suficientes de situaciones de aprendizaje que permita al
estudiante lograr la meta prevista.

Es de anotar que la situacién educativa no se define desde la actividad del docente
sino desde la actividad del estudiante, lo que interesa es la actividad desplegada por el en
interaccion con el o los objetos de aprendizaje previstos y facilitados por el docente de ahi
que, lo importante es proveer situaciones de aprendizaje significativo, que incentiven la
comprensiéon profunda de los temas de estudio y comprometan activamente al estudiante
con su proceso de aprendizaje.

Para cada Unidad de aprendizaje con sus respectivos ejes conceptuales,
los estudiantes necesitan introduccion, explicacion y orientacion del

Unidad de
aprendizaje 5

profesor para luego realizar diversas actividades aplicando y usando los
conceptos desarrollados en los ejes conceptuales y en la unidad de

Unidad de
aprendizaje de tal manera que faciliten el logro de los Resultados de

o ) aprendizaje 4
aprendizaje esperados en cada unidad.

Unidad de
aprendizaje 3
Unidad de Tareas del Curso
aprendizaje 2 A medida que avanza la secuencia de los ejes conceptuales, las
tareas y proyectos pueden volverse mas complejos,

Unidad de abordando mas interacciones entre los temas de los ejes
aprendizaje 1 conceptuales y las unidades de aprendizaje
Semana:1-2-3-4 ... 5-6-7-8-9... 10-11-12-... 13-14-15...

Figura 3. Secuencia estructurada para el contenido del curso. Adaptado de Dee Fink (2008)
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Seguidamente se aplica el diseno en retrospectiva se define el proceso de
Retroalimentacién y Evaluacién, el cual se construye a partir de las siguientes preguntas:
¢Qué haran los estudiantes para demostrar que han cumplido con las Metas del
Aprendizaje planteadas en el curso? (se definen pruebas, examenes, trabajos, actividades
diversas). Piense en lo que puede hacer para ayudar a los estudiantes a aprender, asi como
definir la valoracion y calificacién del curso.

El definir las Metas de aprendizaje y los criterios de evaluacién y
retroalimentacién al iniciar el curso se define la calidad de los desempefios y esto
determinara la calidad de las actividades de ensenanza y aprendizaje para garantizar el
desempenio exitoso en los estudiantes en y durante el proceso. Para ello debe plantearse
los siguientes interrogantes: ¢éQué quieren aprender los estudiantes al final del curso, que
perdure en ellos varios afios después?, debe pensar mas alld del aprendizaje tipo
“entender y recordar” (Dee Fink,2008).

Fase 3: Retroalimentacion y Evaluacion

Al ser la evaluacion inseparable de la planificacién y desarrollo de la accién
didactica en todo proceso formativo, es necesario que esta esté alineada a los contenidos
y a las actividades y experiencias de aprendizaje, en esta perspectiva la evaluacién es un
proceso de reflexion permanente que compromete a quien aprende y a quien ensefia, a
partir de los siguientes interrogantes ¢Qué necesitan hacer los estudiantes para saber
que han aprendido?, écémo lo estdn haciendo?, équé les hace falta para alcanzar sus
metas? , igualmente evidenciar los niveles y calidad de cada uno de los Resultados de
aprendizaje? , ¢Qué haran los estudiantes para demostrar que han cumplido con las
Metas del Aprendizaje planteadas en el curso? (se definen pruebas, exdmenes, trabajos y
actividades diversas) correspondientes a lo que debe saber y saber hacer el estudiante
para aprender, asi como definir claramente los criterios de valoracién y calificacion del
Ccurso.

La definicién de metas o resultados de aprendizaje, los criterios de evaluacién, las
estrategias de retroalimentacion al iniciar el curso direccionan la calidad del proceso, los
resultados y las situaciones de aprendizaje de ensehanza y aprendizaje y definen la
calidad de los desempefios, lo cual determinaré la calidad de las actividades de ensefianza
y aprendizaje que garantizaran el desempefo exitoso de los estudiantes en el proceso.
Para ello debe plantearse los siguientes interrogantes: ¢Qué quieren aprender los
estudiantes al final del curso, que perdure en ellos varios afios después?, se debe pensar
maés alla del aprendizaje tipo “entender y recordar”.

La teorfa de Fink complementa la propuesta de Biggs de mejoramiento de la
ensenanza a través del alineamiento constructivo al explicitar los tipos de aprendizaje
en sus dimensiones de proceso, resultados y condiciones), se enmarca en dos lineas de
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pensamiento, la teoria constructivista en lo concerniente a la construccién de significados
y la teoria de diseno instruccional, planeacion didactica de la alineacién de objetivos de
aprendizaje, métodos de ensenanza y métodos de evaluacién del desempeno de los
estudiantes en un curso o una unidad o un programa.

La teorfa constructivista orienta el disefo instruccional desde la formulacién de
objetivos y resultados de aprendizaje que representen un alto nivel cognitivo, se deciden
las actividades de ensenanza y aprendizaje para alcanzar los desempenios formulados en
los objetivos y las evaluaciones y la retroalimentacién de la misma sobre el desempefio
del estudiante, por ello, los objetivos de aprendizaje son el eje central y se utilizan para
alinear sisteméaticamente los métodos de ensefianza y la evaluacion.

La operacionalizacién del modelo se evidencia en la planeacién académica como
un acto de didlogo y reflexién del docente con su disciplina, la cual permite el
alineamiento constructivo e interactivo desde la perspectiva de las acciones y
desempefios de los aprendices, expresadas en los objetivos de aprendizaje, los contenidos
conceptuales, procedimentales y actitudinales que requiere el aprendiz para lograr el
objetivo, las actividades que debe realizar en el aula de clases y fuera de ella, las estrategias
que disefa el profesor para que se logre la comprensiéon y el dominio de los contenidos
desarrollados, los recursos ,la evaluacién expresada en criterios e indicadores y en niveles
de comprensiéon y las evidencias que expresan los niveles de dominio de los
conocimientos desarrollados para el logro de cada objetivo propuesto.

Trabajar desde esta perspectiva permite que el aprendiz asuma la responsabilidad
de su proceso de aprendizaje, lo monitoree e identifique fortalezas y debilidades y elabore
acciones de mejora e igualmente el docente puede realizar los ajustes pertinentes de
acuerdo con la calidad de los desempefios de sus estudiantes. Este enfoque de aprendizaje
significativo forma sujetos competentes y competitivos dispuestos a interactuar con
conocimiento y conciencia en los desafios y retos que la diversidad y complejidad del
mundo planetario le exige.

Para ello, el plan de curso debe ser explicito y alineado. No es un plan de trabajo para
el profesor, es un plan de accién y un plan operativo para el estudiante, el cual informa
sobre:

- Logros a alcanzar a través de la experiencia de aprendizaje.

- Estedirige el trabajo del estudiante.

- Esresponsabilidad del profesor y del alumno.

- Proporciona los recursos y medios para alcanzar los objetivos y resultados de aprendizaje.
- Establece las condiciones y niveles de exigencia de la evaluacién.

- Esnegociado con los estudiantes al inicio del curso.
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Con todo, esta aproximacion a los procesos de disenio de cursos integrados para el
aprendizaje significativo, partiendo del Ser, el Saber, el Hacer y el Actuar del estudiante y
su despliegue en las diversas experiencias de aprendizaje, actividades de evaluacién y
retroalimentacién, produce resultados de aprendizaje de alta calidad debido al disefio de
un proceso instruccional, alineado, constructivo, el cual exige del profesor procesos
intencionados y planificados que integran la ensefnanza y la evaluacién el eje central que
incentiva la comprensién profunda de los temas de estudio y compromete activamente al
estudiante en el logro de sus Metas y Resultados de Aprendizaje.

Evaluacion por Competencias y Resultados de aprendizaje a partir de los
niveles de comprension de la Taxonomia Solo (Structure of Observed Le-
arning Outcome)

A partir de la expedicién del Decreto 1330 de 2019 la Educaciéon Superior en
Colombia desarrolla los lineamientos para configurar un Sistema de Aseguramiento de
la Calidad de la Educacién Superior que, ademés de evaluar las capacidades y procesos,
se centre en promover los resultados de aprendizaje de los estudiantes para que sea un
sistema incluyente y articulado que reconozca la diversidad de las Instituciones y
Programas Académicos.

Desde esta perspectiva el Decreto promueve un giro en el sistema de evaluacion
tanto interna como externa, especificamente en la evaluacién del aprendizaje, la cual pasa
de centrarse en la ensefianza a centrarse en el aprendizaje del estudiante, esto implica
evaluar Competencias y Resultados de Aprendizaje mediante definicién de criterios e
indicadores, disefio de actividades auténticas, monitoreo y seguimiento que acompafien
el proceso de aprendizaje y permitan hacer los analisis necesarios para la oportuna toma
de decisiones, con el propdsito de mejorar el desempeno de profesores y estudiantes con
relacién a los RA y competencias de egreso establecidos en los Programas de formacién
profesional, coadyuvados por los niveles de logro alcanzados en cada uno de los cursos
que estructuran la Ruta formativa .

El concepto de competencia ha sido definido ampliamente, es entendido desde
diferentes tépicos por tedricos, investigadores, organizaciones e instituciones
orientadoras de los procesos de calidad del aprendizaje en el &mbito educativo, en este
sentido Tobdn, 2007 sefala las perspectivas de abordaje del concepto de acuerdo a su
enfoque epistemolégico, en relacién con esto tltimo encontramos las competencias que
se centran en el comportamiento competitivo en el ambito laboral en las organizaciones;
seguidamente las competencias centradas en funciones , con énfasis en lo técnico
operativo, con conocimientos para desempenarse en tareas especificas del campo laboral
de acuerdo al perfil definido por la organizacién y las demandas del mercado econémico;
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las competencias definidas desde una perspectiva constructivista que integran
habilidades, conocimientos y destrezas movilizadas al resolver problemas laborales y
profesionales , igualmente definidos por las organizaciones profesionales y laborales
acorde a las tendencias globales y por ultimo las competencias en el campo educativo en
la educacién superior, competencias profesionales que forman para la vida, sujetos
integrales que pueden interactuar y transformar e innovar frente a las demandas y
tendencias del mercado, esta competencia se fundamenta en los procesos de la psicologia
cognitiva, asociada con la educacién integral, la formacién de sujetos criticos,
propositivos , donde el saber hacer es contextualizado, centrado en el desarrollo humano,
moviliza todas las dimensiones del SER frente al actuar con valores y principios éticos
en contextos disciplinares y socioculturales, aspectos estos complementados con lo
sefialado por Tobén 2007, quien afirma que el propdsito del desarrollo de esta
competencia desde la perspectiva compleja  busca la realizaciéon personal, el
mejoramiento de la calidad de vida y el desarrollo social y econémico sostenible en
equilibrio con el ambiente. (Citado por Aguerrondo, 2009).

Teniendo en cuenta lo sefialado en este aparte se asume el concepto de
competencia a partir de las comprensiones de los desarrollos descritos y prescritos en la
nueva normatividad de la Educacién Superior en Colombia, su fundamentacién a nivel
internacional y su operacionalizacién a nivel institucional que describen las definiciones
orientadoras de las acciones de organizacion y planificacion de la ensefianza, evaluacion
y retroalimentacién del aprendizaje del estudiante.

El Acuerdo 02 del Consejo Nacional de Educaciéon Superior (CESU) define la
competencia como:

. conjuntos articulados de conocimientos, capacidades, habilidades, disposiciones,
actitudes y aptitudes que hacen posible comprender y analizar problemas o situaciones y
actuar coherente y eficazmente, individual o colectivamente, en determinados contextos.
Son susceptibles de ser evaluadas mediante resultados de aprendizaje y se pueden
materializar en la capacidad demostrada para utilizar conocimientos, destrezas, y
habilidades personales, sociales, profesionales y metodologicas en situaciones de trabajo
o0 estudio y en el desarrollo profesional y personal. Las competencias le pertenecen al
individuo y este las continia desarrollando por medio de su ejercicio profesional y su
aprendizaje a lo largo de la vida. (p.7)

La Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditaciéon (ANECA) sehala
que las competencias, entendidas como la capacidad de poner en accién conocimientos y
habilidades, son, por una parte, algo que el estudiante tiene que aprender y, por otra,
permiten una aplicaciéon del conocimiento que nos acerca a otras formas de aprendizaje
en cuanto que sirven para contrastar una forma de entender las cosas; esta forma puede
ser errénea o acertada y, en realidad, esto no importaria demasiado desde el punto de
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vista del aprendizaje, siempre que el estudiante aproveche la oportunidad, con ayuda del
profesor, de reflexionar sobre los resultados de su actividad y aprenda de esta
retroalimentacién. Ademas de estos aspectos positivos, la educacién basada en
competencias sirve también para definir, antes de iniciar el proceso de aprendizaje, los
resultados que se esperan y, en ese sentido, orientan el aprendizaje (y la ensefianza) y
constituyen un criterio excelente para valorar los resultados del proceso. (Guia de apoyo
[...] y evaluacién de los RA. (p.8,9).

Es de anotar, que en las diversas definiciones existen convergencia en cuanto a que
la competencia es del estudiante , que desarrollar competencias es ensehar para la
comprensién , evidenciada en desempenos, méas no cualquier desempefo, es aquel de
complejidad creciente, producto de la reflexién y activacién de conocimientos integrados
puestos en accion en el abordaje de objetos de conocimiento, la solucién de problemas, la
creacién, produccién y transformacion desplegadas con conocimiento y conciencia en
diversos contextos nuevos y retadores. Desde esta perspectiva se asume la competencia
como Integracién y Activacién de conocimientos, habilidades, actitudes, valores y
motivaciones, en ella la accién del sujeto, el empoderamiento, evidencia en el desempeno
los niveles de dominio disciplinares o socioculturales con una condicién indispensable
para que este actuar se realice se requiere de contextos que la desarrollen y la potencien y
es en este aspecto se asume la definicién de Magali Ruiz, 2008 por considerarla operativa,
dado que evidencia la accién mediadora del docente desde el disefio de los contextos que
potencien capacidades en el sujeto, para movilizar e integrar los distintos tipos de
conocimientos en el abordaje de diversas situaciones nuevas y retadoras.

Es una opcion educativa caracterizada por un nuevo rol de formacion, proceso que se
convierte en generador de capacidades que permitan al sujeto la adaptacion al cambio, el
desarrollo cognitivo y socio afectivo, la comprension y la solucion de situaciones cada vez
mds complejas, mediante la combinacion de conocimientos tedricos, practicos, experiencias
y conductas. Ruiz, 2008.

Por tanto, es dable considerar que la ensefianza y el aprendizaje por competencias
requiere de acciones explicitas y planificadas que potencien al estudiante hacia el logro de
los desempefios de comprension esperados en el nivel més alto de desarrollo de las
competencias formuladas y evaluadas mediante los Resultados de Aprendizaje. En
cuanto a los Resultados de Aprendizaje el mismo Acuerdo los concibe como:

las declaraciones expresas de lo que se espera que un estudiante conozca y demuestre en el
momento de completar su programa académico. Se constituyen en el eje de un proceso de
mejoramiento en €l que se evalua el grado en el cual el estudiante se acerca a obtener los
resultados definidos por el programa académico. A partir de ellos se llevan a cabo ajustes
en los aspectos curriculares para lograr un proceso de aprendizaje mas efectivo /... ] (p.7).
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Otras definiciones:

Son una descripcion explicita acerca de lo que un estudiante debe saber, comprender y ser
capaz de hacer. (Kennedy, Hyland, & Ryan, 2007). Se centran en la actuacion o desempeno
complejo que demostrard el estudiante al finalizar el curso.

La Guia de Uso del ECTS senala que los resultados del aprendizaje son declaraciones
verificables de lo que un estudiante debe saber, comprender y ser capaz de hacer tras
obtener una cualificacion concreta, o tras culminar un programa o sus componentes (Guia
de apoyo [...] y evaluacion de los RA. (p.17).

Seguidamente la Guia referenciada sehala la definicion del Marco de
Cualificaciones del Espacio Europeo de Educacién Superior [...] los resultados del
aprendizaje son declaraciones de lo que se espera que un estudiante conozca, comprenda
y/o sea capaz de hacer al final de un periodo de aprendizaje (p.68).

La descripcién de estas formas de entender los resultados del aprendizaje coinciden
en concebir los Resultado de Aprendizaje como el logro alcanzado por el estudiante a partir
del despliegue integrado que hace sobre los aprendizajes construidos durante el desarrollo
de las actividades de su proceso formativo, definidos en un curso y al culminar sus estudios
profesionales, aplicados de manera eficiente, pertinente e innovadora en la realizacién de
tareas complejas, la solucién de problemas reales del nivel disciplinar y sociocultural en
contextos académicos, sociales y laborales.

Tal como se ha fundamentado, en este contexto de ensefianza centrado en el
aprendizaje del alumno exige reflexiéon y revisién sistemética del curriculo y su
operacionalizacién para determinar éQué se ensenia?, ¢Cémo ensefan los profesores?, équé
y cdmo evalian ?, ¢Qué y como aprenden los estudiantes? , es indudable que hoy trabajar
desde esta perspectiva del estudiante implica no sélo reflexionar sobre la disciplina,
también exige conocer el sujeto que aprende, sus caracteristicas cognitivas, socioafectivas y
contextuales, igualmente el docente debe revisar-se sobre los dominios conceptuales,
procedimentales y actitudinales, para poder disenar los ambientes en los que el aprendizaje
se va a desarrollar. En cualquier caso es un reto y una pregunta constante qué y como debe
hacer el docente para que el alumno se implique y asuma de manera activa su proceso de
aprendizaje, lo anterior se explica en la frase de Shwell citado por Biggs “Lo que hace el
estudiante es, en realidad, mas importante que lo que hace el profesor” , y équé es lo que
hace el estudiante sino lo que el profesor le dirige? y équé implica dirigir un proceso mas
alla del dominio disciplinar para que el alumno aprenda y sus resultados de aprendizaje
sean exitosos?, ahora bien Shwell direcciona nuevamente la accién sehalando que “la tarea
fundamental del profesor consiste en lograr que los alumnos realicen las actividades de
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aprendizaje que, con mayor probabilidad, les lleven a alcanzar los resultados de aprendizaje
pretendidos. (Citado por Biggs 2005: p.19).

Con referencia a lo anterior Zabalza (2003) considera que la funcién de la docencia
en el &mbito universitario “es una cuestion de principios y, ademas una cuestion estratégica”
que exige reflexionar sobre las condiciones personales, e institucionales para crear acciones
mejoradas de ensehanza como recomienda Biggs: “a pesar de las condiciones”, es decir, no
se trata de dominar nuevas técnicas de ensefianza, sino a partir de la reflexiéon sobre la
accién educativa en contraste con la amplia informacién y conocimiento generado por las
investigacién centrada en el aprendizaje del estudiante, crear soluciones desde el propio
contexto, no sélo para mejorar el aprendizaje de los estudiantes sino también su propio
aprendizaje y por ende los procesos de ensefianza; en sintesis , se trata de transformar la
enseflanza tomando conciencia sobre su dindmica , dimensiones, intencionalidad y
compromiso con el aprendizaje de calidad y para toda la vida, es decir desarrollar en el
aprendiz habilidades y motivaciones para gestionar el aprendizaje de manera permanente
y auténoma. .

Con el proposito de hacer que la ensefhanza potencie aprendizajes de calidad,
investigadores como Biggs, Entwistle, Ramnsden, Zabalza, Perrenoud, Dee Fink, entre
otros, han definido modelos y teorias sobre la complejidad de la ensefianza y el aprendizaje
y las competencias que debe desarrollar el docente para que su préctica se transforme en
funcién del aprendizaje significativo del alumno.

Desde esta perspectiva, desarrollar competencias implica trascender el modelo
reproductivo, memoristico e instrumental ain presente en el acto educativo, hacia un
enfoque centrado en la comprensién del aprendizaje , acciéon que demanda conocimiento
del sujeto que aprende, dado que es él quien toma decisiones y otorga significados a las
actividades de aprendizaje que realiza , a partir de la movilizacién de sus condiciones
personales hasta su encuentro con los entornos institucionales, es decir exige determinar los
contextos de ensefnanza y los contextos de aprendizaje que en ultimas, determinan los
motivos y las estrategias desarrolladas para alcanzar los objetivos y resultados de
aprendizaje, la interaccién entre estos factores expresa la dindmica del modelo constructivo
e interactivo propuesto por Biggs y Collins (1985) para abordar “la ensefianza como un
sistema equilibrado en el que todos los componentes se apoyan, como ocurre en un
ecosistema”, representa el proceso de ensefianza y aprendizaje desde la mirada del alumno,
el contexto y los objetivos proporcionando a los docentes informacién objetiva sobre los
elementos interactuantes en el acto de aprender, donde cada tipo de aprendizaje es alineado
y estimula a los otros, expresados e integrados en los objetivos y resultados de aprendizaje,
lo cual enriquece y potencia la calidad del aprendizaje en los estudiantes. Todo lo anterior
es complementado y estructurado por Dee Fink, 2003-2008, en su Teoria de desarrollo
instruccional “disefio de cursos integrados para el aprendizaje significativo.
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Para evaluar los objetivos de aprendizaje Biggs y Collins (1982) elaboran la
taxonomia SOLO (Structure of the Observed Learning Outcoms) cuya premisa es prestar
especial atencién a los resultados observables del aprendizaje producto de las experiencias
de aprendizaje desarrolladas durante el transito por su proceso formativo. Su objetivo es
identificar y analizar los niveles de comprension de los estudiantes respecto a la tarea y
determinar écudles son los niveles requeridos y esperados en algunos dominios de
aprendizaje?, ¢cudles son los resultados de aprendizaje desde una complejidad cognitiva
determinada por los niveles y promovida por la seleccién y elaboracién de las actividades de
aprendizaje?

Los niveles de comprensién sefialan los dominios (Conceptuales, procedimentales y
actitudinales) esperados en el desarrollo de un curso, asignatura, modulo o programa, con
ellos se redactan los resultados de aprendizaje. John Biggs y Collins, (1.982)) sefialan 5
niveles de comprension, que se refieren a la calidad de los dominios de la competencia, en
los cuales el estudiante a partir de las tareas y experiencias de aprendizaje transita desde
niveles concretos y cuantitativos a niveles abstractos, cualitativos y complejos. Es de anotar
que estos niveles son interdependientes y de complejidad creciente y estan sujetes a los
desafios generados en el proceso formativo, se centran en dominios y el despliegue de
habilidades intelectuales de acuerdo al acercamiento del sujeto desde la descripcién del
concepto en cuanto a la comprensién de su estructura invariante en relacién a otros
conceptos disciplinares y socioculturales, interdisciplinares y transdisciplinares requeridos
para abordar y solucionar problemas en contextos diversos y multiculturales.

Los niveles de comprensién descritos por Biggs y Collins, sefialan ese transito por los
diferentes dominios de comprensién del conocimiento, el primer nivel es el:

« Preestructural: el estudiante no comprende cual es la esencia de la accién que debe
realizar, su accionar es simple, confuso y repetitivo, no tiene organizacién ni sentido,
utiliza palabras hechas sin significado, el contenido es fonolégico de ahi la frecuencia
de tautologias, la tarea no se realiza correctamente dado que no comprende las
indicaciones a lo sumo repite lo que le preguntan o distorsiona el mensaje.

« Uniestructural: la accién en este nivel es fragmentada, establece algunas conexiones
simples y evidentes pero su significado no es comprendido, los estudiantes necesitan
solo de pedazos de informacién, hechos o ideas que extraen directamente del
problema, situacién o texto presentado, se centra en lo literal mas no en aspectos
relevantes, sus conclusiones no son fundamentadas ni argumentadas
conceptualmente., la comprension es nominal, describe términos e ideas mas no las
desarrolla.
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Multiestructural: los estudiantes necesitan mas de una pieza o elemento de
informacién, hecho o idea para resolver el problema, recoge varios aspectos
desorganizados de la tarea en la accién ejecutada mediante conexiones literales, mas
no hay integracién coherente de las ideas, la accién continta siendo literal,
fragmentada y reproductiva. Biggs (1995) considera que estos tres niveles reflejan el
aspecto cuantitativo de la ejecucion, lo que se evidencia es la cantidad de lo ejecutado,
mas no la calidad de los procesos realizados. Describe muchos aspectos mas no los
relaciona.

Nivel Relacional: evidencia la comprensién conceptual, integra las ideas en un todo
coherente, se apoya en argumentos, relaciona aspectos claves e infiere a partir de los
datos, teoriza, explica, construye significado, establece relaciones de causa efecto.

Abstracto Ampliado: generaliza, formula hipdtesis, estd en condiciones de apreciar
el significado de las partes en relacién con el conjunto, integra en un todo coherente
los aspectos fundamentales de la accién, reflejando ast la calidad de los desempefios,
por ende de los dominios que posee, evidencia alto nivel de creatividad, transfiere el
conocimiento a nuevas situaciones, evalia y propone nuevas acciones a partir de la
integracién de los dominios conceptuales y su relacién con otros conocimientos y
contextos. Biggs sefiala que estos dos dltimos niveles son cualitativos, evidencian la
comprensiéon y el nivel més alto de desarrollo de las competencias.

NIVEL DESCRIPCION
Preestructural El estudiante no comprende cual es la esencia de la accion que
Sin comprender debe realizar, su accionar es simple, confuso y repetitivo, no

tiene organizacién ni sentido.
Uniestructural La accion en este nivel es fragmentada, establece algunas
Punto Gnico conexiones simples y evidentes pero su significado no es

comprendido, los estudiantes necesitan sélo de pedazos de
HH informacién, hechos o ideas que extraen directamente del
problema, situacion o texto presentado.

Multiestructural ejecutada mediante conexiones literales, mas no hay

Maltiples puntos integracion coherente de las ideas, la accion continla siendo

literal, fragmentada y reproductiva. Biggs (1995) considera que estos
|||| tres niveles (anteriores) reflejan el aspecto cuantitativo de la

los procesos realizados.
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Relacional Logicament
relacionados

Relaciona aspectos claves y esenciales de la tarea, evidencia
comprension y la sustenta con argumentos logicos, aprecia el
significado de las partes en relacidn con el conjunto, integra en un
todo coherente los aspectos fundamentales de la accion, reflejando
asi la calidad de los desempefios, por ende de los dominios que posee.

Abstracto Ampliado
Transfiere

Los estudiantes realizan conexiones mas alla de lo explicito y
transfieren lo aprendido a nuevas situaciones. El proceso

de conceptualizacién trasciende el establecimiento de relaciones y conexiones
expresadas en niveles superiores de abstraccion y generalizacion, opera en un nive
metacognitivo.

Con el nivel que le precede reflejan la calidad de los

desempefios, constituyendo asi el nivel cualitativo de la evaluacion.

Tabla 2. Niveles de comprensién. Adaptado de Biggs y Collins (1982)

El siguiente gréfico ilustra el proceso de construccién del conocimiento desde la
comprension de cada uno de los momentos que lo estructuran.

Taxonomia S‘OLO de J. B. Biggs . Teorizar
Xerarqu'?_de verbos que Integrar Xeneralizar
poden utilizarse para o Comparar ' Formular novas
formular obxectivos . © Contrastar hipoteses
Clasificar » Explicar as ' Reflexionar
> Enumerar causas
Describir o:Analizar
@ Facer unha © Relacionar
lista > Aplicar
> ldentificar Combinar
Realizar un > Facer
procedemento __algoritmos
sinxelo
Recitar

Sen comprender
> Non entende
Usa info
irrelevante
> Esta
equivocado

Preestrutural Uniestrutural Multiestrutural Relacional Abstracta

= Adquisicion de competencia

ampliada

<£———— Fase Cuantitativa e Fase Cualitativa =——>

Figura 4. Taxonomia de Objetivos por niveles de comprension descritos por Biggs y Collins. Tomado de

edu.xunta.gal

Si se quiere valorar los niveles de comprensién, es decir cuénto ha profundizado un
estudiante en su proceso de aprendizaje, esta taxonomia muestra el avance y la complejidad
creciente del avance del desempefo del aprendiz a la luz de los Resultados de Aprendizaje
esperados al iniciar el proceso formativo.

En este enfoque no se busca la reproducciéon cuantitativa de los conocimientos
aprendidos sino los niveles de comprensioén en el sentido de la calidad de los contenidos
construidos., vista desde esta perspectiva se conjugan dos tradiciones en la manera de
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abordar la evaluaciéon una tradicién cuantitativa y una cualitativa. La taxonomia SOLO
constituye un medio de evaluacién del aprendizaje desde la comprension de los procesos
inherentes al mismo, describe de manera sistematica los niveles de complejidad de las
respuestas de los estudiantes a las tareas, complejidad en la comprensién de un tema y los
niveles de desempefo de los estudiantes en la realizacién de tareas y actividades académicas
a través de cinco etapas aplicables a cualquier area tematica, e igualmente retroalimenta la
planeacién académica, la formulacién de objetivos y la evaluacién de los resultados a partir
de la secuencializacién y complejidad estructural de los conocimientos declarativos
procedimentales y actitudinales.

La fase cuantitativa es reproductiva y promueve el avance de lo Nocional a lo
Conceptual, Categorial y Critico intertextual a decir de Zubiria, (1996), Meta seméantico. En
este ultimo proceso de conceptualizacién que va mas alld del establecimiento de relaciones
y conexiones expresado en niveles superiores de abstraccién y generalizacién, los
estudiantes realizan conexiones maés all& de lo explicito y transfieren lo aprendido a nuevas
situaciones es denominado por Biggs, (1995) Metacognitivo, el cual con el nivel que le
precede reflejan la calidad de los desempenos, constituyendo asi el nivel cualitativo de la
evaluacién, ademés sostiene que SOLO puede ser utilizado para clasificar genéricamente
la calidad de los desempefios, representada por la eficacia logica de las respuestas de los
estudiantes a evaluacion de las tareas y actividades académicas.

Vale la pena destacar que estos niveles de desempefio son direccionados por el
docente, de ahi que se senale que la calidad de los resultados orienta la planeacién de la
ensenanza alineada y el aprendizaje comprensivo, dado que las tareas asignadas limitan o
potencian los niveles de desempefio de los estudiantes, por tanto se requiere que el docente
disefie tareas y actividades de distintos niveles de demanda cognitiva que exija al estudiante
acciones de relacién, abstraccion, generalizacion, transferencia y creacion.

Sefala Biggs (1989), que uno de los grandes riesgos para que se rompa la coherencia
entre cada uno de los elementos del sistema de alineamiento constructivo de la ensefianza
y aprendizaje es la evaluacién, por tanto, esta debe estar alineada para que el objetivo
primordial sea el de saber y saber hacer y no sélo el de superar o ganar las evaluaciones, en
esta propuesta la evaluacion estd al servicio del aprendizaje, lo favorece y lo potencia.

De igual manera expresa que la forma como aprende el estudiante los contenidos
ensenados y la forma como es evaluado pone en evidencia el enfoque utilizado por el
docente, determinando el tipo de aprendizaje que se privilegia en la gestion y
operacionalizacion del curriculo, de ahi que la evaluacién no debe estar aislada del contexto
en donde cada uno de los componentes desempefnan una funcién esencial y determinante
de la calidad del aprendizaje.
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Vemos pues, como cada uno de los componentes del proceso de aprendizaje:
alumno, profesor, métodos de ensefianza, tareas de evaluacién, clima del aula y el contexto
institucional son un sistema interactivo.

Todos los niveles en la taxonomia son importantes en el desarrollo y evaluacion del
aprendizaje, dado que son de complejidad creciente, el uno requiere del otro para construir
mayores desafios intelectuales por tanto a partir de los desempefios permite evaluar los
resultados de aprendizaje niveles de dominio en que estan operando docentes y estudiantes.
Por otra parte, se debe tener en cuenta que a cada nivel de comprensién se le definen los
criterios de evaluacién para determinar y valorar el grado de desarrollo de la competencia,
los objetivos y RA de aprendizaje, de acuerdo con el nivel de dominio de los conocimientos
declarativos, procedimentales y actitudinales desarrollados.

¢Como evaluar los Resultados de aprendizaje?

Partiendo de la premisa que los Resultados de Aprendizaje son del estudiante NO
del profesor que responden a una educacién centrada en el Aprendizaje del estudiante NO
en la Ensefnanza del profesor, estos deben ser evaluados teniendo en cuenta diferentes
momentos segin sean los RA de un curso o de un programa de formacién.

Los Resultados de aprendizaje deben ser evaluados centrado en los principio de la
Evaluacién autentica (Monereo, 2009) y en la Taxonomia Solo (Structure of Observed
Learning Outcome) de Biggs y Collins (1982) cuyo eje horizontal es la alineacién
curricular, el aprendizaje significativo, las actividades que se deben realizar, los criterios
para evaluar y retroalimentar al estudiante sobre la calidad de sus desempefos en
relacion a los RA esperados de acuerdo a los niveles de comprension: Preestructural,
Uniestructural, Multiestructural, Relacional y Abstracto Ampliado.

A partir de estos niveles se disefia la Rubrica de evaluacién como uno de los
instrumentos eficaces en la evaluacién desde esta perspectiva de los RA teniendo en
cuenta los niveles de desempeiio logrados en los cursos del plan de estudio que aportan
al logro del Resultados de Aprendizaje del Programa de formacion.

El siguiente grafico sefala los pasos a seguir en el proceso de Evaluacién de los

aprendizajes del estudiante, coherente con el marco de la nueva normatividad de la
educacién superior colombiana.
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Figura 5. Evaluacién de los aprendizajes

Es de anotar que este procedimiento evaluativo de los RA es el resultado de la
alineaciéon de los conocimientos declarativos, procedimentales y actitudinales, las
actividades de enseflanza y las estrategias de evaluacién de cada uno de los cursos
correspondientes a la estructura curricular del programa formativo. La siguiente grafica
describe el procedimiento a seguir en cada momento evaluativo del curso y la definicién
de aportes de los RA del curso a los RA del programa semestre a semestre.

Ciclo de Seguimiento,
Monitoreo y Evaluacién Q
de los RA de Programa

Figura 6 Ciclo de Seguimiento y evaluacion de resultados de aprendizaje. Fuente: Aneca, (2008)
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DIRECTOS INDIRECTOS

Examen escrito Estudios de caso Encuestas a graduados

Examen tipo test Informes Entrevistas a graduados

Trabajos, Ensayos Practicas de laboratorio Entrevistas, encuestas a
empleadores

Resolucién de problemas Practicas externas Grupos de discusion

Presentacion oral Proyecto Tasas de insercion laboral

Portafolio Rubricas Indicadores de éxito y rendimiento
académico

Observacién directa del desempefio Trabajo fin de Grado/Master

Tesis doctoral

Elaboracién de poster

Parala Aneca (2013), los Ra deben estar alineados con los métodos de evaluaciéon
de los mismos de acuerdo con la pertinencia de los niveles de logro esperados.

Estos métodos de evaluaciéon pueden variar de acuerdo con los contextos y
condiciones del proceso evaluativo, lo importante es que los instrumentos y técnicas
utilizados para evaluar los Ra sean coherentes con los criterios de evaluacién definidos,
ademés de garantizar la calidad y pertinencia de la evaluacién de los estudiantes. A
continuacion, se describen los principios de evaluacién propuesta en el informe de
Evaluaciéon (2008).

Los procedimientos de evaluacion se centran en los resultados del
Comparabilidad y aprendizaje.

consistencia Los procedimientos de evaluacidn se aplican imparcialmente en la
universidad y son comparables.

Los procedimientos de evaluacidn se aplican consistentemente en la
universidad en las distintas disciplinas.

Todos los agentes y comités involucrados en la evaluacion son
Rendicidn de cuentas conscientes de sus responsabilidades especificas y actian en

consecuencia.

Los procedimientos de evaluacion de una ensefianza son claros y
Transparencia facilmente accesibles para todos los profesores y estudiantes.

Se informa a los estudiantes de la forma y el alcance de los procedimientos
de evaluacion a los que seran sometidos y lo que se espera de ellos.

Los criterios utilizados son relevantes para los resultados del
aprendizaje evaluados y son accesibles para todos los profesores y
estudiantes.

Participacion Todos los profesores involucrados en la ensefianza participan en el disefio y
la implementacion de la estrategia global de evaluacion.

Los estudiantes tienen la oportunidad de ofrecer sus opiniones sobre la
evaluacion a la que se someten, indicando si consideran que son justas y
efectivas para medir su aprendizaje.
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Para Aneca la evaluacion de los aprendizajes debe alinear los tipos de aprendizaje,
las actividades de ensefanza, la evaluacién de los aprendizajes y la organizacién de los
procesos de formacién, teniendo en cuenta la siguiente alineacion:

Resultados del aprendizaje

Actividades formativas

Evaluacion

Plano
Conocimiento
Comprension

cognitivo

Clases magistrales

Lecturas (especialmente con
comentarios, preguntas o
discusion)

Tutorias

Discusiones

Trabajo en grupo
Presentaciones en grupo

Examenes

escritos u orales
Tests

Evaluacién de
trabajos o ensayos
Evaluacién de
presentaciones

Seminarios
Aplicacion Trabajo de laboratorio Trabajo clinico Evaluacién de
Anilisis Aprendizaje basado en problemas o ejecuciones con criterios
Sintesis proyectos explicitos y publicos:
Estudio de casos Tutorias - de la practica realizada
- de las conclusiones
o proyectos
presentados
- de la interaccidn durante
el trabajo en grupo
Analisis Elaboracion de proyectos e Evaluacién de
Sintesis informes técnicos ejecuciones con criterios
Evaluacién Anilisis de casos explicitos y publicos:

Andlisis y critica de
sentencias, informes ajenos
Clases magistrales tras trabajos
practicos Tutorias sobre trabajos

textos,

- de los proyectos

- delos informes

- del analisis de casos

- Preguntas sobre
justificacion de
decisiones tomadas
(“por qué has/ habéis
decidido...”)

Fuente: Aneca (2013) Relacién entre resultados de aprendizaje, actividades de ensefianza y evaluaciéon

Los resultados de la evaluacién no valen nada si no se utilizan. Este paso es un
paso critico del proceso de evaluaciéon. El proceso de evaluaciéon ha fallado si los
resultados no conducen a ajustes o mejoras en los programas. Los resultados de las
evaluaciones deben difundirse ampliamente entre los profesores del departamento para
buscar su opinién sobre cémo mejorar los programas a partir de los resultados de la
evaluacion. En algunos casos, los cambios seran menores y faciles de implementar. En
otros casos, serdn necesarios y recomendados cambios sustanciales y pueden requerir
varios afos para su plena aplicacion.
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Es importante que el docente comprenda la esencia de la evaluacién desde la
perspectiva del aprendizaje del estudiante, dado que ensenar y evaluar son procesos
indisolubles, cuya funcién e intencionalidad orientar el aprender para la vida, no sélo para
ganar examenes, por ello debe ser cuidadoso en cuanto a la formulacién de los RA y la
elaboracién de procedimientos e instrumentos de evaluacién, dado que la taxonomia
SOLO no se centra en verbos, se fundamenta en las operaciones cognitivas y
metacognitivas que constituyen las acciones y desempefios de comprension movilizadas
por un estudiante al realizar una tarea real y compleja, es decir, en la evaluacién de los
resultados de aprendizaje no se trata de evaluar los temas o contenidos ensefiados en un
curso, se trata de determinar los niveles de comprensiéon evidenciados en las habilidades
para aplicar vy transferir ideas, conceptos y los conocimientos construidos durante el
proceso formativo de un programa académico o de una asignatura.

En sintesis, el elemento més importante dentro del proceso de evaluaciéon de los
RA es el uso pedagégicoy didactico de los resultados del proceso evaluativo, a partir del
analisis y reflexién del mismo, se definen las estrategias y acciones de mejora a mediano,
corto y largo plazo, los cambios menores y /o sustanciales a nivel curricular, practicas de
ensefianza, contenidos, actividades y tareas de evaluacién, instrumentos y técnicas y en
general cada una de las dimensiones invariantes del aprendizaje que presenten
deficiencias e impidan el logro exitoso del proceso formativo , ya sea en un curso, médulo
0 programa.
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Resumen

En el texto siguiente presentamos y discutimos acerca del tema de la docencia
universitaria con caracteristicas que se suscitaron en contextos de pandemia (2019-
2020), experiencia que sin duda ha dejado en evidencia una significativa necesidad de
reflexionar sobre la orientaciéon y el abordaje de la tarea de aprender en tiempos en que el
desempefio estd marcado por una necesidad social de distanciamiento y aislamiento
fisico, pero también, por efecto natural, por un aislamiento emocional y cognitivo.
Aprender hoy, desde casa, exige mas que nunca, de herramientas de aprendizaje
eficientes y favorecedoras de la autonomia, que en muchas situaciones no aparecen y por
ello, el acompafamiento y orientacién desde un docente mediador, se revela de alto
impacto educativo. Se reflexiona sobre las condiciones que ayudan a alcanzar este
propésito incorporando conjuntamente el aporte del enfoque de autorregulaciéon del
aprendizaje y su relevancia para el aprendizaje auténomo y la agencia personal en
contextos desafiantes y complejos.

Introduccion

Durante el desarrollo de la tarea académica pertinente al rol docente, los
profesores universitarios proyectan de manera inconsciente modelos de interaccién y
comunicacién con sus estudiantes, sustentados en sus caracteristicas personales y su
estilo de vincularse con otros. Estos estilos, en muchos casos, logran sintonizar de
manera directa con algunos de los educandos, y no tanto con otros. Esta situacién es
natural en toda vinculacién humana, pero es interesante de reflexionar sobre ello, cuando
estamos acompanando y orientando el proceso de aprender de nuestros estudiantes, en
tiempos en que lo “normal” ya no existe y mas bien se impone la reaccién apresurada
intentando que se convierta en una innovacién educativa.
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La diversidad en los estudiantes es la consecuencia natural de su origen social y cultural,
de sus caracteristicas individuales en las que ha dejado huella, su historia personal,
familiar y educativa, las capacidades innatas y adquiridas, las motivaciones e intereses
que movilizan su actuar y las expectativas y aspiraciones que se vinculan con sus
resultados en su tarea de aprender. Esta multiplicidad de factores hace que no existan dos
estudiantes idénticos ni tampoco dos profesores iguales. La singularidad de cada persona
y por ende la diversidad de patrones de aprendizaje es un factor generalmente de
enriquecimiento social cuando es comprendido en su esencia.

Sin duda que en todo grupo curso existen necesidades y requerimientos educativos
comunes a todos los alumnos, que fundamentalmente tienen relacién con los aprendizajes
esenciales para su desarrollo personal y profesional, no obstante la diversidad antes
sefalada determina que no todos se enfrentan con el mismo bagaje y de la misma forma
a las experiencias que mediatizan su proceso de aprendizaje, haciendo cada proceso
personal, Unico e irrepetible en cada caso, en la necesaria comprensién e integracién de
la emocionalidad, la cognicién y el comportamiento estudiantil. El concepto de diversidad
nos crea permanentemente la necesidad de acomodar y ajustar metodologias y
orientaciones educativas desde un aula universitaria ante las variadas formas de aprender
que se sabe se presentaran en un proceso de esta indole. Hoy, a este desafio normal y
habitual en una docencia universitaria, se agrega un nuevo antecedente importante que
ha gravitado de manera significativa en el aprendizaje de los estudiantes, y es que el aula
se ha trasladado a casa por efecto de la pandemia y aun en la postpandemia, y la
diversidad natural para aprender también se esta diferenciando aun maés al converger no
solo las caracteristicas personales propias de cada estudiante, sino también las
caracteristicas ambientales, familiares, tecnoldgicas y sociales. Es necesario reflexionar
acerca de como se establece este rol docente para cautelar un verdadero acompanamiento
educativo, que aporte con informacién relevante a las condiciones favorecedoras de la
formacién profesional y a la par promueva el desarrollo humano; esto es hoy un desafio
mayor.

Las decisiones y acciones educativas siempre han sido muy distintas si se concibe
el aprendizaje desde una concepcién interactiva de crecimiento y desarrollo mutuo o
desde un enfoque academicista. También seran distintas las opciones cuando se perciben
las diferencias individuales como una oportunidad para el enriquecimiento del proceso de
aprendizaje y el desarrollo profesional, a diferencia que cuando se conciben como un
problema u obstéculo en el proceso educativo. Desde la accién de un docente mediador
de potencialidades humanas se invita a visualizar este rol como una oportunidad para
ofrecer experiencias de aprendizaje mediadas que posibiliten la exteriorizacién de aquellas
capacidades humanas que por falta de necesidad o por no saber utilizarlas y aplicarlas
estratégicamente permanecen a la sombra del comportamiento estudiantil impidiendo el
funcionamiento estratégico y auténomo. Por esto, enfocamos esta reflexién escrita sobre

155



el rol de un docente mediador, de un docente mentor y companero de camino en el
proceso de aprender de sus estudiantes, ayudandoles a ser mejores profesionales, pero
también a beneficiarse de sus cualidades aportando lo mejor no solo para si mismos sino
para el bien comun.

La mediacion Cognitiva y su relacion con el sentir, pensar y actuar.

La vivencia compleja del momento mundial actual, producto de la pandemia por
el covid 19 dejé en evidencia, mas que nunca, la necesidad esencial de recuperar los
valores humanos, de convivir en una comunidad de contribuciones reciprocas, respetuosa
de la esencia, diversidad y el valor de cada persona. De recuperar, repensar y resignificar
la tarea educativa como una oportunidad de potenciar lo mejor de cada ser humano desde
su integralidad, afectiva, cognitiva y conductualmente.

La tarea educativa del siglo XXI, y por ende la instituciones que asumen esta
misién, tienen claridad que el objetivo primordial de hoy es ayudar a los estudiantes a
aprender a aprender. Todas las reflexiones sobre la tarea de educar en la actualidad
sostienen la importancia de promover la capacidad de los alumnos de gestionar sus
propios aprendizajes, desarrollar una autonomia progresiva en su formacién profesional,
ser agente comprometido con su tarea de aprender, y disponer de estrategias, recursos,
competencias, habilidades cognitivas y sociales que posibiliten desarrollar un aprendizaje
activo, continuo y efectivo a lo largo de toda la vida. Asi, el rol de la educacién debe estar
orientado a promover los procesos de autorregulacién del aprendizaje, desarrollar
capacidades, competencias, y fundamentalmente, la capacidad de aprender a aprender
como centro de toda iniciativa pedagdgica. El ser humano es un aprendiz potencialmente
activo, posee propension a aprender de manera innata, y por ello, todo proyecto educativo
elaborado con este fundamento contempla las necesidades actuales y de esta manera,
debe plantearse el desafio de orientar sus acciones en este sentido. Esto en la tarea
universitaria es fundamental, dado que es la instancia formadora final del sistema formal,
donde se proyecta como el espacio que brinda las oportunidades para fortalecer
aprendizajes y desarrollar las competencias necesarias para aportar al entorno social con
iniciativa y compromiso innovador.

Todo acto humano vincula emociones/sentimientos y proyecta pensamientos,
dimensiones que, concebidas integralmente, determinan la ejecuciéon de ciertas acciones
(movilidad/acciéon), o la supresién de éstas (inamovilidad/inaccién). Sin duda que esta
relacion se proyecta de manera importante en el disefio de experiencias de aprendizaje.

La mediacién cognitiva, sustentada en los planteamientos del profesor Reuven
Feuerstein, nace de un acompanamiento humano en los afios 1945, post segunda guerra
mundial, en la relacién del autor con los “nifios de las cenizas”, niflos sobrevivientes de
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los campos de concentracion, la mayoria huérfanos y muy danados emocionalmente. La
tarea de reconectarlos con el mundo y recuperar la confianza hacia el ser humano, fue
una consecuencia hermosa que contribuyé al nacimiento de la teorfa de la modificabilidad
cognitiva estructural del autor, al constatar que el acompanamiento de un ser humano a
otro, orientado desde el acercamiento emocional, junto con la vivencias de experiencias
de aprendizaje que promovieran procesos para pensar ordenada, reflexiva y
estratégicamente obteniendo éxito en el desafio de aprender, dejé a la luz una vez mas,
que todo proceso humano guiado a partir de un vinculo afectivo sustentado en la
confianzay fe en el ser humano, permite educar, es decir, sacar lo mejor de cada persona.
Este proceso permitié abrir la puerta a la expresién de las potencialidades encerradas y
encubiertas de esos nifnos.

La mediacién cognitiva, sustentada en la teorfa de modificabilidad cognitiva
estructural cuyo fundamento mas importante es la propensién a aprender y plasticidad
de las capacidades humanas para modificar sus propias estructuras cognitivas, orienta
su es intencionada a comprender empdticamente y acompafar en el proceso de vida, que
busca la relacién efectiva con las posibilidad de funcionamiento cerebral humano
potenciando las capacidades mentales, incorporando la relaciéon estrecha entre el sentir,
pensar y actuar. Para ello, establece una comunicacion dialégica intencionada, buscando
descubrir significados de las estrategias que permiten tener éxito en una tarea o desafio
cognitivo y reflexionando sobre la transferencia y generalizacién de las mismas a
contextos los mas amplios u diversos posibles. Las estrategias que permiten aprender no
son diferentes de las que permiten tener un desempeno exitoso en lo que se emprende en
la vida. Por ello, la reflexién significativa y trascendente es una caracteristica esencial en
el proceso de mediacién cognitiva, planteamientos tedricos y su aplicabilidad practica,
que 75 afios después, contindan siendo aplicados a todo ser humano que aspire a
potenciar sus capacidades para aprender acompafado de otro ser humano que mediara
este proceso desde la afectividad, lo cognitivo y lo comportamental (Feuerstein, 1983;
Feuerstein, Klein y Tannenbaum, 1991; Feuerstein, Rand y Rynders, 1988).

La tarea de acompanar los procesos de aprendizaje en la educacién superior, que
posibiliten el éxito del educando tiene un efecto importante en las politicas educativas
universitarias, - disminucién de desercién, de repitencia, disminucién de plazos de
titulacién, etc. -, como también para el propio estudiante, - logro de aprendizajes
autonomos, eficientes y significativos -, permitiéndole alcanzar su formacién profesional
en el plazo estipulado, unido a la emocién y afectividad que esto conlleva para el
desarrollo de la persona del educando. Pero no deja ser significativo, la contribucién a
formar un estudiante que se apropia de un rol activo, implicado, que le permite ser
generador de informacién y no solo repetidor de la misma, comprometido y auténomo
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en la tarea de construirse como un ser humano que con su funcionamiento y aprendizaje
contribuye y aporta al bien comun.

Desde este enfoque se requiere de un docente comprometido conscientemente en
su rol formador, que, junto a sus conocimientos especificos de una disciplina, acoge
afectivamente, y media procesos que permitan la adquisicién y desarrollo de habilidades
cognitivas fortaleciendo el desarrollo del acto mental y de los procesos de autorregulacién
en el aprendizaje de sus estudiantes. La visién formadora anteriormente indicada, cobra
mayor relevancia aun, cuando se proyecta sobre los estudiantes principiantes que
ingresan por primera vez a la Universidad, estudiantes novatos, dado que muchos de
ellos no evidencian poseer las competencias genéricas transversales suficientemente
desarrolladas para iniciar su aprendizaje y formacién profesional (Fuentes, 2012)

Un docente mediador intenciona su quehacer hacia la complementariedad de un
rol académico informativo respecto de conocimientos disciplinarios especificos, junto a
un rol formador, que transforma su docencia en oportunidad para favorecer la promocién
de procesos de aprendizaje auténomos y estrategias de autorregulacién en el
funcionamiento de sus estudiantes integrando y comprendiendo la estrecha vinculacién
entre las &reas del sentir, pensar y actuar en todo ser humano que aprende. La orientacion
de este cometido y su impacto en la formacién de aprendices auténomos complementa y
reorienta de manera importante la tarea de conducir que junto al dominio de un
contenido disciplinar se intenciona una metodologia de promocién de procesos de
autorregulacion que buscan crear oportunidades de alcanzar y lograr aprendizajes
eficientes y exitosos.

La literatura ha confirmado mediante variados estudios la importancia de las
competencias para autorregular el aprendizaje, ya que con estas herramientas hay més
posibilidad de tener éxito académico (Zimmerman, 2002, 2008), las investigaciones en
este campo defienden que se debe apostar al desarrollo de procesos claves, tales como,
definicién precisa de objetivos, gestién del tiempo, autoevaluacién, auto atribuciones,
solicitud o busqueda de ayuda, creencias motivacionales, eficacia e intereses intrinsecos
a la tarea (Pintrich, 2004; Zimmerman, 2002, 2005, Zimmerman y Schunk, 2011),
competencias que deben intencionarse desde la tarea educativa. Para alcanzar este
propdsito una de las propuestas interesantes que contribuye a ello, es gestionar una
docencia sustentada en la interacciéon humana dialogada a través de experiencias de
aprendizaje mediado (EAM) que conducen a integrar desde un rol de mediador cognitivo
(que involucra lo afectivo y lo comportamental) la labor de discusiéon de materias
disciplinares con la promocién de estrategias cognitivas que posibilitan un acto de pensar,
acto mental, ordenado, sistemético que busque activar funciones cognitivas eficientes y
pertinentes a la tarea a desarrollar (Fuentes, 2012)
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Este acto mental se proyecta en tres momentos (ver figura 1)

a) Fase de Entrada: momento de la recogida precisa de informacién, ya sea que se
presente de manera explicita en la tarea dada a resolver, o implicita , y por ende,
es necesario ser inferida o descubierta,

b) Fasede Elaboraciéon: momento de relacién y conexién de esa informacion recogida
con otra informacién/conocimiento, ya almacenado como producto de
experiencias previas, origindndose asi, un proceso de elaboracién y razonamiento
comprensivo de esa informacion, y finalmente,

c) Fase de Salida: momento en que los procesos desarrollados en los dos momentos
previos permiten la ejecucion de acciones como respuesta o solucién a la tarea que
desafia ser resuelta, con la expectativa de llegar a la decisién acertada y adecuada
como solucién o respuesta al desafio que se ha planteado para aprender
(Feuerstein, 1983; Feuerstein, Klein y Tannenbaum, 1991; Feuerstein, Rand y
Rynders, 1988) .

Contexto

Mediador Mediador
humano humane

:)) » éé/\r

. Organisma/Sujeto
_Estl’mulos a i ACTO MENTAL Respue.s'tas en
partir de un conflicto solucién al
cognitivo conflicto cognitivo
ENTRADA ELABORACION SALIDA

Fig. 1 Representacion de las estrategias de aprendizaje mediado, la mediacién cognitiva y el acto mental.
(Desde Feuerstein, 1988)

Los modelos de aprendizaje, que duda cabe, han cambiado en estos dos
ultimos afios. Es asi como, desde un modelo ¢ constructivista el aprendizaje lo va
construyendo la persona en interaccién permanente y continua con los objetos de
conocimiento, intereses y conceptos previos, que le permiten ir generando o
resignificando nuevos conceptos, visiones, aptitudes, motivaciones y formas de
actuar (Fuentes, 2012). Se espera un estudiante implicado, agente de su propio
aprendizaje, voluntarioso y perseverante, con un funcionamiento auténomo que
redunde en un actuar con habitos de trabajo ordenados, sistemaéticos, estratégicos,
gestionando el tiempo con eficacia, del tiempo, auto monitoreo, motivado y
proactivo. Todo este bagaje de estrategias, sin duda es significativamente
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importante, mas la pregunta que cabe es ¢hemos mediado en nuestros estudiantes
estos procesos y estrategias desde el quehacer educativo?

Uno de los objetivos mas importantes de la formacién universitaria es formar
estudiantes auténomos. El estudiante debe manejar conocimientos tedéricos, debe saber
informacién, lo que se denomina conocimiento declarativo. Simultaneamente, deben ser
capaces de comprender cdmousaran y aplicaran esos conocimientos, y deben ser capaces
de adecuar, seleccionar y aplicar aquellos pasos y estrategias seglin la tarea o el desafio
cognitivo lo requiera, aspecto que se vincula con el conocimiento procedimental.
Finalmente, debe identificar, seleccionar y aplicar un manejo estratégico para resolver
algo, situandolo en un contexto y circunstancia especifica y acompanado de la actitud
adecuada, gue es lo que se denomina el conocimiento condicional.

Se espera que un profesor mediador, sepa planificar, orientar, dirigir y
evaluar su modalidad de ensefiar buscando aprendizajes significativos y de
calidad en sus estudiantes. El detectar, el conocimiento declarativo en los
estudiantes se debe unir al conocimiento procedimental y condicional ante un
determinado desafio o tarea cognitiva, descubrir qué creencias, procesos y
funciones cognitivas estan resultando eficientes, captar e interpretar
conscientemente aquello que esté entorpeciendo la cognicién (metacognicion) o
la afectividad (emociones), aprender de los errores en experiencias de aprendizaje
significativas, incorporando estrategias para la correccién y optimizacién de los
procesos cognitivos, afectivos y meta cognitivos. Este es el sentido final de una
docencia mediadora (Fuentes, 2012, Fuentes y Rosario, 2013; Rosario et al,,
2015, 2016)

La tarea del docente como mediador del desarrollo metacognitivo e impulsor de
estrategias de autorregulacién del aprendizaje que favorezcan un acercamiento al acto de
aprender basado en la activacién de procesos auténomos requiere que su tarea educativa
considere ensefar directamente estas estrategias y por ende, deben ser parte del
planteamiento y planificacién explicita en la organizaciéon de la clase (Rosério, et al.,
2016)

Aprendizaje Auténomo y autorregulacion del aprendizaje

El aprendizaje auténomo pone el acento en la responsabilidad personal ya que
implica que el que aprende debe asumir la responsabilidad y el control interno del proceso
personal de aprendizaje. Se orienta desde una veta afectiva pero también cognitiva que
en estrecha relacién se van conjugando para que un estudiante aprenda a aprender,
decidiendo conscientemente metas de trabajo, estrategias y procedimientos (Fuentes,
2012). Una persona auténoma seria entonces la que tiene la capacidad de controlar y
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monitorear sus procesos cognitivos proyectando esta capacidad en el manejo del
autocontrol y regulaciéon de su comportamiento o en la autorregulacién de su desempeno
(Feuerstein, 1991; Rosario et al., 2017)

La vinculacién entre el aprendizaje autorregulado y el aprendizaje auténomo es
muy estrecha. Si un estudiante es capaz de autorregular su desempefo vinculando
conscientemente su motivacién, procedimientos y conocimientos en beneficio de
alcanzar sus aprendizajes, adquirira gradualmente, la capacidad de ir decidiendo,
monitoreando y controlando los procesos que desarrolla y los efectos que producen en
sus resultados, siendo capaz, por ende, de potenciar lo que ha resultado bien y modificar
lo que no ha sido adecuado. Asumird con responsabilidad el rol protagénico que le
compete en su desarrollo y desempefio y se movera con mayor iniciativa, independencia
y proactividad frente a los desafios que deba enfrentar, cualquiera sea el origen de éstos
(personales, familiares, sociales o laborales) (Fuentes, 2012, Rosario et al., 2010).

La autorregulacion del aprendizaje puede ser entendida como un proceso de auto
direccién a través del cual los estudiantes se involucran dinamicamente en la consecucion
de una meta activando su motivacion, sus procesos cognitivos y su comportamiento en
esa direccidén, cautelando monitorear y regular este proeso con un rol agente
comprometido y activo. Esta visién de agente de su propio aprendizaje es hoy un
imperiosa necesidad y reafirma la importancia que la literatura y la investigacién ha
establecido en relacién a ello (Bandura, 2001; Dignath, et al., 2008; Rosério et al., 2010)

La posibilidad de mediar las competencias necesarias para alcanzar procesos de
aprendizaje auténomos, mediante programas que las implementen se sustentan en
variadas estudios e investigaciones. Fundamentalmente, la literatura revisada ha
apuntado a tres lineas centrales: a) los estudios que se han referidos a los contextos de la
efectividad del aprendizaje autorregulado para los logros académicos, b) la motivacion
como base para el aprendizaje y c) la autorregulacién como una herramienta para el
aprendizaje a lo largo de la vida.

Variadas experiencias en el &mbito universitario se han desarrollado desde el
enfoque de la mediacién cognitiva y los procesos de autorregulacion del aprendizaje que
han posibilitado comprobar la efectividad de la integracién de estos dos enfoques.
Especialmente, algunas se han orientado a potenciar estrategias para aprender con
autonomia en estudiantes universitarios noveles que ingresan a la universidad (Fuentes
y Rosério, 2015; Fuentes, 2012; Fuentes y Roséario, 2013; Ribeiro et al. 2019; Rosério,
Fuentes, Beuchat y Raaciotti 2016; Rosério, et.al (2015),

La autorregulacion del aprendizaje, (ARA), es un proceso activo en el cual el
estudiante establece los objetivos que orientaran su aprendizaje intentando monitorear,
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regular y controlar su motivacion, sus procesos cognitivos (percepcién, atencion,
memoria, lenguaje y pensamiento) y su comportamiento con la intencién de alcanzar
esos objetivos (Fuentes y Rosario, 2013). Es una condicién esencial para convertirse en
una persona auténoma. En el funcionamiento autorregulado, Zimermann destaca el
desarrollo de un ciclo (ver figura 2) que se plantea en tres fases: previa, realizacién y
reflexién. Estas etapas ayudan a enfrentar la resolucion de tareas mediante un proceso
ordenado y reflexivo que determina una secuencia. la que se inicia desde el analisis de la
tarea a resolver, la anticipacién de estrategias posibles y adecuadas al desafio, su
planificacién, la ejecucion de las mismas monitoreando la actuacién y el efecto de éstas,
para llegar finalmente al momento de mirar retroactivamente lo realizado con el fin de
descubrir aciertos y errores y aprender de ellos, transfiriendo este aprendizaje de manera
significativa y trascendente a diversos contextos de vida.

-,

' 4 Fased  EEEE———
+ Anilisis dela asede « Juici
Tarea: Realizacion uicios
personales
* Planteamiento de « Auto-evaluasion
;FIHI_?’”R W IGIER » Autocontrol : * Atribusiones
¢ Planificacian .
i + Focalizacion de causales
Cfsz:tgg:a atencion + Reacciones o
* € € ) » Estrateqgias auto reacciones:
I'u’Iotwacmn_aIes. < Auto « Satisfaccion/
. Autoeﬂcama instrucciones insatisfaccion
» Expectativas e « Imégenes » Adaptativas /
logro ] defensivas
+ Tipo de « Auto-
orientacian a Observacion:
Gl » Auto-registros Fase de Auto

Fase Previa Reflexién

Fig. 2 Fases y subprocesos del ciclo de ARA (Zimmerman, 2000, 2002)

Un estudiante universitario con herramientas para la Autorregulaciéon del
Aprendizaje (ARA), es capaz de asumir el control de su desempefio y funciona al
desarrollar una tarea cognitiva cumpliendo algunas de los pasos que se indican en la
figura anterior, lo que determina un estudiante reflexivo, juicioso, motivado y duefio de
su sentir, pensar y actuar.

De aqui la importancia que los estudiantes universitarios sean capaces de adquirir
herramientas para autorregular su aprendizaje y hacerse cargo de su rol protagénico en

alcanzar este objetivo: aprender bien y con éxito (Fuentes, 2012; Fuentes y Rosario,
2013, 2015; Rosario, Fuentes et.al., 2016; Rosario, Nufiez et al., 2020).

Una experiencia mediada en el 4mbito universitario
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En una importante universidad chilena, a la que acceden estudiantes con validos
méritos (ej. altos puntajes en la prueba de seleccién) para ingresar, llamaba la atencién
que a pesar de eso, el rendimiento de éstos en las disciplinas relacionadas esencialmente
con los conocimiento matematicos y quimica, incidia en una alta tasa de repitencia de
estudiantes e incluso en el abandono académico. Una caracteristica de estos estudiantes
era una gran diversidad de nivel socio cultural y variadas formas de ingreso a la
universidad (algunos ingresaron por sus altos méritos en actividades desarrolladas
simultdneamente a sus estudios, e]j. deportista destacado). La universidad genero un
proyecto de innovacién académica que se sustento en la formacién de los académicos,
todos doctores en matematica, como mediadores cognitivos, proceso que la autora de este
articulo desarrollé entre el afio 2017 y 2018. Participaron 12 profesores de matematicas
del programa de Bachillerato y se organizo un proceso que se desarrollo de la siguiente
manera:

» Inicio con una capacitacion a los docentes que abordé:

o La comprensién del funcionamiento humano desde el sentir, pensar y
actuar

o los fundamentos tedricos de la mediacién cognitiva,

o la comprensién de los procesos que se produce en el funcionamiento
humano cuando se aprende,

o Comprension del proceso del acto mental, las funciones cognitivas que se
activan en cada una de las fases, y que muchas veces, requieren ser
mediadas segtin la tarea a aprender.

» Organizacién de las tematicas a ensefiar, analizadas previamente desde los
procesos cognitivos que requieren ser activados para ser aprendidas, por ello antes
de cada sesién de clase los docentes sabian en lo que sus estudiantes serian
exigidos cognitivamente desde las tareas a aprender (mapa cognitivo de
Feuerstein) cuando ellos estuvieran impartiendo la clase y anticipando a partir de
alli, posibles manifestaciones si ese funcionamiento requerido no se activaba
espontdneamente.

» Organizacién del didlogo mediador para acompafiar la comunicacién y promover
intencionadamente a través del contenido a ensefar, de aquellas estrategias
adecuadas a las funciones cognitivas que se requeririan que fueran activadas por
los estudiantes.

» Sesiones de simulacién de clases mediadas con los contenidos reales de la
disciplina, con la participacién de los profesores entrenandose como mediador y
retroalimentados por la mediadora formadora (autora de este articulo)

» Observacién de clases reales para detectar las necesidades de cambio y orientar
hacia ello (ej. la organizacién fisica de la sala, la relacién fisica del profesor con el
grupo de estudiantes, generalmente de espalda a todos ellos, el tipo de preguntas
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y respuestas, la participacién de los estudiantes, la retroalimentaciéon que se
entregaba, etc.)

» Laprogramacion de las sesiones de clases con los cambios necesarios a realizar y
la planificacién del contenido desde las funciones cognitivas a mediar.

» Sesiones de evaluacién del proceso y apoyo a las necesidades emergentes.

El proceso resulté de alto interés para los académicos, aunque al inicio de la
experiencia provocé en algunos de ellos un nivel de reticencia esperable, dado que no
advertian aun la significatividad y necesidad de este cambio metodolégico para sus clases.
Todos los docentes tenian un alto desarrollo profesional, expertos en su disciplina y por
ello, con un amplio dominio de los contenidos matematicos a ensefiar. Al final del
proyecto la participacién y valoracion de la experiencia fue muy significativa y se
reconocié como aportadora al trabajo universitario, expresado por los docentes en
entrevistas y cuestionarios en que se recogié sus apreciaciones finales. Aun mas,
agradecieron haber aprendido sobre este &mbito desconocido para ellos y sefialaron la
aplicabilidad de todo lo aprendido también en su vida personal y familiar.

Si duda, que en esta era de cambios implacables, incertidumbre e inestabilidad
por la vivencia de la pandemia, la gran explosién de informacién y proliferacién de
supuestos, innovaciones tecnoldgicas, interrogantes, dudas, desequilibrios y bisqueda de
soluciones a problemas de alto impacto mundial, ha determinado un brusco cambio de la
que era la “normalidad” en el ciudadano comun de cualquier pais del mundo. Hoy, mas
que nunca, se requiere de promover procesos educativos que busquen contribuir a mediar
como aprender a adaptarnos a circunstancias emergentes, que exigen reacciones casi
inmediatas, y que han desajustado todo el sistema de vida “tranquilo y estable” que se
desarrollaba en la familia, en el trabajo, en la escuela, en la universidad. Por ello, es
demasiado simplificador pensar que la educaciéon puede ensefar a sus educandos todo lo
que necesitan saber para funcionar en su vida. En un mundo como hoy, atiborrado de
problemas, muchos desconocidos en sus efectos y consecuencias, que requieren
soluciones complejas, que ain no estdn debidamente estudiados por la comunidad
cientifica mundial, y por ello no registrados en documentos ni manuales, parece mas
inadecuado e iluso proyectar una educacién que fundamentalmente, se propone
continuar llevando a los estudiantes a aprender un contenido, muchas veces a ajeno a la
realidad que se vive, intentando mantener un sistema de clases virtuales que imiten a la
actividades que se desarrollan antes de la pandemia, con efectos colaterales importantes
en las familias, en los estudiantes, en los profesores, en el sistema y con todas las
repercusiones que esto origina en lo emocional, lo cognitivo, lo social, lo comportamental.

La realidad actual pone de manifiesto la necesidad de reflexionar sobre como

alcanzar que todo aprendizaje sea un proceso significativo para el fortalecimiento de
estudiantes que deben recuperar un equilibrio emocional, despertar motivaciéon por
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formular y querer alcanzar metas, flexibilidad de pensamiento para adecuarse a las
posibilidades reales de ser y actuar, fortalecer la volicién, el esfuerzo, la responsabilidad la
perseverancia apara seguir intentado desarrollarse y evolucionar a pesar de las
circunstancias dificiles y muchas veces angustiantes (Rosario, Cunha et al., 2020; Zhou
et al.,, 2020). Vivimos tiempos muy complejos y dificiles que requieren de estrategias
resistentes, positivas y optimistas para aceptar que la transformacién ha llegado en
muchas esferas del funcionamiento humano y que, en esta instancia de cambios
importantes, la relacién humana significativa en la complicidad de acompafar para
aprender juntos, profesor y estudiante, es mas importante que nunca, porque es y sera el
centro del equilibrio humano. Por otro lado, intetar atender la diversidad significa romper
con el esquema tradicional en el que todos hacen lo mismo, en el mismo momento, de la
misma forma y con los mismos materiales. El desafio central es como organizar las
experiencias de aprendizaje de forma que sea posible personalizar a partir de aprendizaje
comunes, intentado lograr el mayor grado posible de interaccion y participacion de todos
los estudiantes sin perder de vista las necesidades concretas de cada uno. Cuanto mas
planificada, y al mismo tiempo mas flexible sea esta organizacién, probablemente se
apoye una dindmica comunicacional y de aprendizaje que posibilite la actividad y
participacién de todos o la mayoria de los alumnos.

Teniendo en cuenta la misién de una educacién en pandemia, la mediacién
cognitiva en el proceso de acompafamiento educativo debe tender a cimentar la relacién
estable entre emocionalidad, pensamiento y comportamiento, de estudiantes,
mediadores, familias. La universidad debe encauzar su trabajo docente a preparar y
fortalecer individuos para un mundo en una transformacién iniciada y desconocida, que
puede ser circunstancial y temporal pero que no podemos desconocer que dejara sus
huellas profundas en todos los seres humanos protagonistas de este tiempo.

La mediacién cognitiva en los docentes universitarios y en cualquier nivel de
educacion, debe apostar a contribuir a una educacién hacia la autonomia, es decir, tender
ala promocién de estrategias en las tres esferas esenciales del funcionamiento humano:

a. Emocionales/afectivas: dirigidas hacia la disposicién, actitudes, autoeficacia,
motivacion, empatia, ansiedad.
b. Cognitivas: dirigidas hacia la reflexién, procesos de relacién y organizacién

mental usando la percepcidn, la focalizacién de atencién, el lenguaje, los
procesos de memoria, el pensamiento y la resoluciéon de problemas, la
flexibilidad cognitiva y el desarrollo de un acto mental ordenado, estratégico
y efectivo.

C. Comportamentales: dirigidas hacia fortalecer la voluntad, organizar la
gestién de tiempo (regular la procrastinacién), trabajar con planificacién,
anticipacién de consecuencias, gratificacion postergada, implicacion, pedir
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ayuda, es decir estrategias de funcionamiento autorregulado.

Finalmente, para cerrar esta reflexion, las ideas expuestas implican una revision y
reflexion sobre el actual rol docente, sobre la misién de la educacién y su proyeccién
futura, especialmente hoy, en un mundo aun impactado por una pandemia mundial, y
que vive todo un proceso por definir su futuro y estabilidad para cada uno de sus
habitantes.
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Introduccion

Se presentan resultados de una indagacién cuyo objetivo fue comprender las
tendencias en la orientacién y aplicacién del método de Investigacién-Accién en trabajos
de grado de docentes de lenguaje egresados de la Maestria en Educacion SUE-Caribe,
entre 2006 y 2020. Es un estudio de corte cualitativo interpretativo, con base en la técnica
de andlisis de contenido aplicada a cinco informes finales de investigacién de egresados
de la Maestria en Educacién, tres del Departamento de Cérdoba y dos del Departamento
de Sucre. Los hallazgos se muestran en dos direcciones: la primera, referida a un enfoque
metodolégico critico y aglutinante (dialégico), representado en el trabajo colectivo de
maestros al interior de Grupos de Estudio Trabajo (GET) y sus variantes; y la segunda,
correspondiente a una perspectiva sociocultural de la ensefianza y aprendizaje de la
lectura y la escritura (interactiva-intersubjetiva), basada en las teorias textual y discursiva
del lenguaje. Se concluye sobre la importancia de la integracién de la investigacién-accién
al ejercicio cotidiano de los maestros, como posibilidad de interrogacién de sus propias
practicas y la generacién de propuestas de transformacién y mejora en la ensefianza y
aprendizaje de la lectura y la escritura.

Punto de partida: contexto, problema y propdsito

La idea de formar maestros investigadores en terreno en el ambito
latinoamericano y colombiano, con el pasar del tiempo, toma mayor fuerza en tanto
define, en gran medida, la comprensién de su rol como ensefiantes, al tiempo que propicia
transformaciones en sus propias practicas para la mejora de los procesos de aprendizaje
de los estudiantes. Esta conjetura se sustenta en diversas perspectivas y argumentos de
tipo pedagdgico y epistemoldgico que tienen estrecha relacién con las concepciones que
se tengan sobre educacién, ensefianza y aprendizaje en determinados momentos y
circunstancias sociohistéricas.
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Esa idea no es nueva, y tiene correspondencia con la necesidad de renovacion de
los procesos de ensefhanza para la apropiacién del conocimiento en la escuela. Desde la
época de Dewey, por ejemplo, se planted una ruptura en relacién con el rol del maestro y
las formas de ensefar en la educacién tradicional. Este autor, segiin Latorre (2005),
“prefigurd el concepto del profesorado como préactico reflexivo”, indicando que este
“reflexionara sobre su préctica e integrara sus observaciones en las teorias que emergian
de los procesos de ensefianza y aprendizaje” (p. 11). Concepto que mas tarde, a partir de
los postulados de Kurt Lewin (1946), fue desarrollado por otros autores, entre ellos: en
sus inicios, Schon (citado en Latorre, 1998) y, especialmente, Stenhouse, quien dirige el
Humanities Curriculum Proyect, en Inglaterra (Latorre, 2005) y Elliott; y recientemente,
Carr y Kemmis, entre otros, bajo una concepcién maés critica y emancipatoria respecto de
la formacién del profesorado.

A pesar de lo anterior, aunque hay avances significativos en este campo, todavia
la ensefianza y la investigacién coexisten en las instituciones educativas como dos
actividades separadas, es decir, los maestros no se asumen a si mismos como
investigadores ni la ensefianza se considera como investigacién. De ahi que la accién
educativa esté sujeta a investigaciones eventuales desde afuera sobre problemas que la
afectan, y no, por el contrario, a indagaciones desde adentro de los mismos procesos, con
la intervencién de sus principales actores (maestros-estudiantes), en funcién de generar
transformaciones y mejoras en la calidad de la educacién. Esta realidad se constituye en
un problema que, al interior de las instituciones educativas, propicia debates, reacciones
y resistencias en tanto las orientaciones sobre formacién de maestros investigadores y el
ejercicio mismo de la investigacién no tienen un espacio definido en los curriculos ni en
los discursos pedagogicos y didacticos de directivos y maestros. En suma, la escuela se
sigue entendiendo como una instituciéon encargada de la transmision, antes que de la
construccién de conocimientos.

En Colombia, el discurso oficial sobre investigacién educativa y la formacién de
maestros investigadores ha sido tifmido y tardio, tal vez por las implicaciones politicas y
de orden econdmico que esto supone. Formar maestros investigadores requiere de
inversién en la promocion de cursos de actualizacién, programas de postgrado y apoyo a
proyectos de investigacién, pero ademaés, el mismo Ministerio de Educacién, en
representacion de las politicas de los gobiernos de turno, lo mismo que distintos agentes
de la politica nacional se resisten al desarrollo efectivo de estos procesos, pues, tal vez
conviene més tener una base magisterial que haga su oficio desde una posicién técnico-
instrumental, que una generacién de maestros hébiles en la indagacién, la reflexion y la
proposicién de soluciones a problemas comunes a sus propias practicas pedagogicas y
educativas.
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Cabe aqui el supuesto de Elliott (2010) cuando afirma que la investigacién-accion,
realizada en profundidad, incrementa la conciencia del maestro sobre sus implicaciones
politicas y su capacidad colectiva para impulsar cambios estructurales a nivel escolar y
del sistema educativo en general. Pero en Colombia, el discurso sobre investigacién
expresado en documentos como Ley General de Educacién (1994), Decreto 1860 (1996),
Lineamientos curriculares (1998), entre otros, desde finales del siglo pasado, han tenido
poco impulso, y sélo hasta la segunda década de 2021 se retoma la idea de formacién de
licenciados investigadores, asi como se registra en el documento “La practica pedagdgica
como escenario de aprendizaje” (MEN, 2015). Aunque esto ultimo no es garantia para el
impulso de la formacién de maestros investigadores en nuestro pais.

En realidad, la investigacién-accién, que es considerado un método expedito para
los maestros, ha tomado fuerza gracias al esfuerzo particular de éstos, quienes, en el
marco de sus estudios posgraduales, financiados generalmente por si mismos, han
optado por esta metodologia. Otros, lo han hecho en el seno de organizaciones
independientes como las redes de maestros o motivados por sus participaciones en
eventos de caracter académico e investigativo promovidos por instituciones educativas a
nivel nacional e internacional. En este contexto se sitta este caso en estudio, en el que se
analizan cinco experiencias de investigacién-acciéon de egresados de la Maestria en
Educacién SUE-Caribe, con base en la siguiente pregunta de investigacion: ¢Qué
tendencias en la orientacién y aplicacién del método de Investigacién-Accién se
representan en trabajos de grado de maestros de lenguaje egresados de la Maestria en
Educaciéon SUE-Caribe entre 2006 y 2020?

Esta investigacién, asi concebida, se constituye en un aporte a la reflexion sobre el
tema de formacién de maestros investigadores, atendiendo a las lineas, los enfoques y los
métodos mas apropiados para ese ejercicio formativo y profesionalizante. Esto
garantizard que los trabajos investigativos en este campo no queden registrados como
hechos aislados en funcién de la obtencién de titulos, sino que se constituyan en objeto
de estudio y de reflexién para seguir avanzando en la comprensién de los significados y
sentidos de la investigacién-accién en la formaciéon de los maestros y en la mejora y
transformacion de sus practicas pedagégicas para bien del sistema educativo en general.
Trabajos de este tipo comienzan a ser abordados en la Maestria en Educacién SUE-
Caribe y en otros contextos a nivel regional y nacional, lo que les da un caracter de
prioridad, sobre todo si se tiene en cuenta que a nivel de las comunidades académicas y
de los desarrollos de ciencia y tecnologia se necesita documentar y comprender los
recorridos y las tendencias de las investigaciones que se realizan desde diferentes lineas,
enfoques y métodos, como una opcién para construir teorias cientificas genuinas, acorde
con los contextos socio-histéricos de las regiones y del pais. Este estudio, que tiene como
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objetivo comprender las tendencias en la orientacién y aplicacion del método de
Investigacién-Accién en trabajos de grado de maestros de lenguaje egresados de la
Maestria en Educacién SUE-Caribe, entre 2006 y 2020, pretende constituirse en punto
de partida para otras investigaciones mas amplias referidas al desarrollo de nuevos
conocimientos en este campo.

La Investigacion-Accion: origenes y tendencias metodologicas

“El concepto de investigacién-accién tiene sus origenes en la obra del psicélogo
social Kurt Lewin (1946), que la describié y aplic6 durante afios en una serie de
experimentos comunitarios en la Norteamérica de postguerra” (Kemmis y Mctaggart,
1992, p. 10), asumido como un proceso de peldafios en espiral, cada uno de los cuales se
compone de planificacién, accién y evaluaciéon del resultado de la accién. La naturaleza
ciclica del enfoque de Lewin reconoce la necesidad de que los planes de accién sean
flexibles y ductiles. Otros autores en esta linea, como L. Stenhouse y J. Elliot, “sefialan
que la investigacién accién ayuda a los profesionales en ejercicio a resolver sus propios
problemas y a mejorar su practica” (Mufioz y Munévar, 2002, p. 4). En Australia,
especialmente en la Universidad de Deakin, la investigacién-accién ha sido una parte
importante de la mejora escolar y de la investigacién educativa, siendo algunos de los
maés claros representantes Kemmis, S., Carr, W. y McTaggart, R., entre otros.

La investigacién-accion es “una forma de indagacién introspectiva colectiva
emprendida por participantes en situaciones sociales con el objeto de mejorar la
racionalidad y la justicia de sus préacticas sociales o educativas, asi como su comprension
de esas précticas y de las situaciones en que éstas tienen lugar” (Kemmis y McTaggart,
1992, p. 9) y surge de la clarificacién de preocupaciones compartidas en un grupo,
intentando descubrir qué puede hacerse, para llegar a adoptar un proyecto de grupo en
el que sus miembros identifican una preocupacién tematica (4rea sustantiva en la que
decide centrar su estrategia de mejora), planifican la accién, actian y observan individual
y colectivamente y reflexionan juntos.

En América Latina (Bautista, 1990) la investigacién-acciéon aparece bajo dos
corrientes: la educativa, que reacciona contra el positivismo pedagégico y las formas
tradicionales de entender y hacer educacion, especialmente la educacién de adultos. En
esta linea se ubica Paulo Freire, quien propone la construccion de una alternativa cuyo
objeto tedrico es la cultura popular, con el propésito de empoderar la participacién de los
sectores populares en la gestién y el desarrollo de su propio proceso educativo. En este
caso, el maestro, vendria a ser un agente de cambio a partir de la comprension critica de
su entorno y de su funcién como lider cultural y social (Doria y Castro, 2012). La otra
corriente es la sociolégica, que reacciona contra los paradigmas dominantes de
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interpretacion de la realidad social, representada por Orlando Fals Borda (1980, citado
en Salazar, 2005), quien hace énfasis en el compromiso del intelectual y del investigador
en las luchas populares orientadas a la organizaciéon, asumiendo este tipo de
investigacién-accién con compromiso participativo (Investigacién-Accién-Participativa
— IAP), como método de accidén politica para ayudar a producir cambios radicales en la
sociedad.

Respecto de las tendencias de la investigacidn-accién, se registran en la literatura
existente estudios de caracter tedrico referidos a las distintas orientaciones en la
aplicacién de este método a través del tiempo, por ejemplo, Colmenares y Pifiero (2008)
destacan tres tendencias que ellos denominan modalidades y dimensiones
ontoepistémicas, las cuales tienen relacién con los tres intereses o racionalidades
planteados por Habermas: interés técnico, interés practico, interés emancipatorio. Esas
modalidades son:

La modalidad técnica: fundamentada en el disefio y aplicacién de un plan de
intervencion eficaz en pro del mejoramiento profesional y la resolucién de problemas, en
el que un experto investigador externo define las pautas y acciones que deben seguir los
participantes seleccionados. Se ubican en esta linea, entre otros, los estudios de Lewin y
Corey.

La modalidad préctica: que busca desarrollar el pensamiento haciendo uso de la
reflexién, el didlogo, la transformaciéon de ideas y la comprension. Los agentes externos
se asumen como asesores y consultores. Se referencian aqui los trabajos de Stenhouse y
Elliott.

La modalidad critica o emancipatoria: que afiade a las anteriores el concepto de
emancipaciéon de los participantes, a través de la reflexién critica y la lucha por
transformaciones sociales con criterios de justicia y democracia. Esta hace énfasis en la
formacion del profesorado, y sus principales representantes son Carr y Kemmis. En esta
perspectiva se ubica la mayoria de los estudios de investigacién-accién en educacion que
se realizan actualmente en el dmbito latinoamericano, con distintas denominaciones,
dentro de las cuales se destaca en Colombia las propuestas por Bernardo Restrepo,
conocidas como investigacién acciéon educativa e investigacién accién pedagdgica; la
primera ligada a la indagacién y transformacién de procesos escolares en general y la
segunda focalizada hacia la practica pedagdgica de los docentes.

Metodologia

Es un estudio de corte cualitativo interpretativo, con base en la técnica de andlisis
de contenido aplicada a los informes finales de investigacién de profesores de lenguaje
egresados de la Maestria en Educacion SUE-Caribe. El anéilisis de contenido se ha
concebido y aplicado en dos lineas epistémicas y metodolégicas, no excluyentes una de
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la otra: la primera, de caracter cuantitativo, desde sus inicios, aplicada sobre documentos
de prensa en Estados Unidos a finales de la segunda guerra mundial, y la otra, de caracter
cualitativo, con énfasis en la interpretacién de textos diversos y la elaboracién de
inferencias, es decir, la comprensiéon del contenido latente a partir del contenido
manifiesto de los textos. He aqui un concepto de Laurence Bardin (1996, citado en Tinto,
2013, p. 8): “conjunto de técnicas de andlisis de las comunicaciones tendentes a obtener
indicadores (cuantitativos o no) por procedimientos sistematicos y objetivos de
descripcién del contenido de los mensajes, permitiendo la inferencia de conocimientos
relativos a las condiciones de produccién/recepcion (contexto social) de estos mensajes”.

La bibliografia sobre esta técnica es abundante y se plantean diferentes variantes
y adaptaciones en muchos estudios, acorde con las perspectivas epistémicas y
metodolégicas de cada investigador. En el caso de esta investigacidn, se comprende que
el estudio de contenido, en sentido amplio, se aplica a cualquier tipologia textual, verbal
o no verbal, con el fin de desentrafiar sus significados y sentidos mediante la
interpretacion de contenidos expresos e implicitos de los textos, es decir, “es una técnica
de investigacién destinada a formular, a partir de ciertos datos, inferencias reproducibles
y validas que pueden aplicarse a su contexto” (Krippendorff, 1980, citado en Tinto, 2013,

p. 9).

Para ello, se adoptaron cuatro pasos de los seis propuestos en el modelo de
Mayring (2000, citado en Caceres, 2014): definicién de unidades de andlisis, elaboracién
de reglas de anélisis, definicién de categorias y la integracién final de los hallazgos. Estos
pasos se explican, brevemente, en la siguiente rejilla:

PASOS

DENOMINACION

CONCEPTO

PROCEDIMIENTO

Definicién de
unidades de
andlisis

La unidad de andlisis
corresponde a los textos o
“trozos de contenido sobre los
cuales realizaremos los
andlisis” (Tinto, 2013). En el
caso de esta investigacién son
documentos integros, es decir,
textos completos.

Del corpus de trabajos de grado de
egresados de la Maestria (Universidad de
Cérdoba y Universidad de Sucre) se
seleccionaron cinco informes finales, de un
total de diez, bajo los siguientes criterios: uno,
haber sido realizados por maestros de
lenguaie en el nivel de educacién bdsica; dos,
haber sido desarrollados con el método de
investigacién-accién; tres, representar un
recorrido de varias cohortes de la Maestria
entre 2006 y 2020; cuatro, haber sido
orientados por un mismo director de
investigacién. Esos cinco informes
constituyeron la unidad de andlisis.

Elaboracién de
reglas de andlisis
y cédigos de
clasificacién

Indican las condiciones para
codificar y categorizar un
determinado material. El
investigador va desarrollando
criterios de clasificacién de
contenido similar, de forma

Se procedié mediante el ejercicio de lectura
microtextual de textos (Doria y Castro,
2012), basado en una lectura de rastreo por
parte del lector-investigador para
seleccionar 'y agrupar unidades de
significado y de sentido, que expresan ideas
relevantes sobre diferentes tépicos
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sistemdtica. Es un proceso | relacionados con el objetivo de investigacion.
inductivo, libre y flexible. El registro microtextual y su codificacién se
hizo en matrices construidas por el
investigador,  de acverdo  con la
superestructura y las caracteristicas de los
documentos objeto de andlisis.
3 Definicién de | Son “cajones o casillas” donde | Luego del agrupamiento  microtextual,
categorias se ordena vy clasifica el | producto de la asimilacién de unidades de
contenido codificado, que serd | significado y de sentido, expresadas en
nominado de acuerdo con | palabras y frases clave extraidas de los
inferencias y razonamientos | documentos examinados, se procedié a la
tedricos del investigador, lo | definicién de categorias teniendo en cuenta
que depende de su capacidad | dos direcciones: ung, la referida a tendencias
de integracién y sintesis para | en la orientacién de los procesos de
hallar relaciones en el material | investigacién-accién, en la formacién de
en estudio (Tinto, 2013). maestros de lenguaije; y dos, la relacionada
con la concepcidn lingiistica de la ensefianza
y aprendizaje de la lectura y la escritura en
las escuelas.
4 Integracién  final | Es la sintesis final a partir de la | Se hizo un balance final con base en la
de los hallazgos comparacién y relacién de | relacién de las categorias entre si, y su
énfasis temdticos, en la que el | contrastacion con los fundamentos
investigador pone todo su | conceptuales y metodolégicos de la
esfuerzo reflexivo y critico en | Investigacién-Accidén, lo mismo que con los
la interpretacién de las | enfoques tedricos de la ensefianza vy
categorias y la elaboracién | aprendizaje del lenguaje, especificamente,
tedrica, a partir de sus | de la lectura y la escritura en la actualidad,
conocimientos previos y los | tal como se expresa en los resultados.
datos  arrojados por la
investigacion.
Resultados

El anélisis de contenido de que se habla en la metodologia de este estudio se aplicd

a los siguientes trabajos, teniendo en cuenta dos grandes bloques de la superestructura
de un informe final de investigacion: 1) la construccion del problema, los objetivos y el
disefio metodolégico; 2) los soportes tedricos-conceptuales y los resultados.

Al inicio se hace una entrada a través de la lectura microtextual de los titulos de
los trabajos seleccionados, que muestra una tendencia relacionada con las categorias de
analisis que fueron emergiendo en el proceso de lectura microtextual y su codificacion.

Cédigo Titulos Avutores Instituciones Afios
Influencia de las concepciones de lectura | Hannia Herndndez
T-1 de los docentes en ZI desarrollo del | Salcedo LE. Sabanas de la | 2012-2014
proceso de comprension lectora de los | Elizabeth Ramirez Villar Negra. Sucre
estudiantes
La lectura y la escritura como ejes de | Onix Castellar Pdez. .
T-2 formacion transversales en la escuela. Maria Negrete Petro I'E‘, San Francisco de | 2014-2016
Asis. San Bernardo —
Cérdoba
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1.3 Transformar las prdcticas de lectura en Rafael NG 2015-2017
) la escuela, una alternativa para | Maria Ligia Baquero Sfj GT. S unez. )
promover el hdbito lector en los Incelejo = oucre
estudiantes de bdsica primaria
Lectura, escritura y oralidad desde la . . B
T-4 perspectiva sociocultural del lenguaje en Denis Galindo Lozano INI\E S’qmaC' I:I\oglq. 2017-2019
la educacién bésica primaria onteria — Cordoba
Prdcticas pedagédgicas situadas en la 3 3 -
T-5 educacién bésica: comprensiones y Mara Sudrez Martinez I,\sAabeI I:a Ccét?lg.cbde 2018-2020
mejoras desde el drea de lengua onteria — Lordoba
castellana

Los informes finales de investigacién aqui relacionados hacen parte de un corpus
de diez trabajos de grado dirigidos por el autor de este texto, quien, ademaés, es egresado
de la primera cohorte de la Maestria en Educacién SUE-Caribe, con la investigacion
titulada “Practicas de ensefianza de lectura y escritura: concepciones y metodologias”,
realizada entre 2006 y 2008, bajo el método de Investigacién-Accién con la participacion
de docentes de lenguaje de instituciones educativas publicas de la ciudad de Monteria
(Doria y Pérez, 2008). Se comprende entonces que la orientacién de las investigaciones
registradas arriba tiene su base epistémica y metodolégica en esta primera experiencia.

Lectura microtextual de entrada: las relaciones significativas en los titulos
de los trabajos

En la formulacién de los titulos de los trabajos de grado se encuentran
correspondencias marcadas por términos clave como: concepciones de lectura, procesos
de comprension, habito lector, transformar las précticas, comprensiones y mejoras y
perspectiva sociocultural del lenguaje que, hilvanando significados y sentidos, se
representan en el siguiente esquema:

Comprensiones y : Clomprensién-hébito
mejoras (T-5) Perspectiva | LesEr iy r-g)
iocultural del

~— sociocu
lenguaje T-4y T-2 :
Transformar las |1 [iithiditie yT-2) \CO”CGDCIOHGS de
précticas (T-3) « | N lectura (T-1)

Se puede leer en este esquema una relacion entre cuatro conceptos comunes a una
perspectiva epistemoldgica de corte sociocultural del lenguaje, especificamente, respecto
de la ensenanza de la lectura y la escritura (T-1 y T-3) y, por otro lado, dos expresiones
relacionadas con el concepto de investigacién-accién (T-3 y T-5). En su conjunto, la
significacién gira alrededor de propdsitos comprensivos y transformadores que, hoy dia,
se demandan con mucha fuerza en lo que respecta a la formacién del profesorado (Lomas,
2018), en virtud de la asuncién de concepciones y practicas de lectura y escritura
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coherentes con las realidades sociohistéricas de las escuelas y de los sujetos que las
integran.

Categoria 1
Tendencias en la orientacion de los procesos de investigacion-accion en la

formacion de maestros de lenguaje

En este apartado se presenta la construccion de sentidos a partir del analisis del
corpus de contenido de los informes de investigacién relacionados arriba, en lo
correspondiente a la concepcién de los problemas y la construccién de la dindmica de
interaccién metodoldgica por parte de los maestros participantes en cada estudio. Para
tal fin, se han organizado los datos en matrices que sintetizan los contenidos de los
informes en microtextos, que luego son agrupados para identificar unidades de sentido

que dan paso a la interpretacién final de cada parte de los textos objeto de estudio.

Matriz 1. Lectura microtextual: los problemas de investigacién y su construccién

Microtextos (M)

Agrupamiento por

Codificacion (unidad de

Carencia de politicas institucionales, para el mejoramiento
de la comprensién lectora (M2)

El PEI no estd articulado con las competencias y estdndares
curriculares planteados por el Ministerio de Educacién (M2)
Bajos desemperios en los resultados en pruebas externas
(M3)

Los mds bajos desempenios en relacién con la comprensién
de textos (M3)

Poco acompariamiento de los padres de familia en el
proceso de ensefianza (M4)

La lectura no es afianzado ni considerado desde el nucleo
familiar como una obligacién en formacién de los hijos (M4)
Debilidades lectoras en los estudiantes (M5)

Uso de prdcticas de lectura tradicional (M6)

Entre docentes no existe unidad conceptual con respecto a
métodos de ensefianza de la lectura y la escritura (M6)

La prdctica consciente y habitual de la lectura, en las
instituciones educativas es bastante deficientes (M5)

En Colombia el desempefio de los estudiantes de 15 afios
estd por detrds de los paises de la OCDE (M3)

Se originé la discusién colectiva a partir de los resultados
de las Pruebas Saber de la I.E. (2013- 2014) (M1)

Es imposible avanzar en los resultados de las pruebas
saber si los estudiantes no leen; y no leen porque
sencillamente no les gusta (M5)

Si no hay hdbito de lectura las actividades que se adelanten
serdn insuficientes (M5)

Surge la idea de formar un Grupo de Estudio y Trabajo GET,
para un ejercicio reflexivo sobre los factores que inciden en
la falta de hdbitos de lectura (M1)

encuentros-discusién

colectiva-grupo de
estudio trabajo-

ejercicio reflexivo-
dindmica GART

M2
Carencia de politicas
institucionales-
comprensién lectora-
desarticulacién del PEI-
el curriculo

M3
Bajos resultados-
pruebas externas-
comprensién de textos-
Colombia-OCDE

M4
Acompanamiento-
padres de familia-
escasa lectura de
periédicos-libros-

comunidad-parques

M5
Estudiantes no leen-
debilidades lectoras-
deficiente hdbito-no les

palabras clave sentido)
Reflexiones en el GIR a través de encuentros con sus diversos
miembros: padres de familia, docentes y estudiantes (M1) M1
Reflexiones en el GIR- Cédigo 1

Reflexion colectiva en
grupos de trabajo

Cédigo 2
Politicas de lectura en el
PEl y el Curriculo

Cédigo 3
Pruebas externas de
comprension lectora

Cédigo 4
Lecturas en familia y
espacios comunitarios

Cédigo 5
Debilidades en lectura y
habito lector
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La falta de unificacién de criterios pedagégicos y diddctico
entre los docentes (M6)

En el curriculo no se ha planteado el problema del hébito de
lectura como eje fundamental para el desarrollo de la
calidad educativa (M2)

En los hogares escasea la lectura de periédicos o libros y en
la comunidad no se cuenta con parques de lectura (M4)
Carencia de bibliotecas y poco acceso a los libros (M7)

Se construyé la dindmica de trabajo basada en la
conformacién del GART (M1)

Falta mds motivacién, utilizar estrategias innovadoras,
metodologias adecuadas (M6)

Falta hdbito lector, el muchacho no le gusta leer, ni a
nosotros los maestros tampoco (M5)

Falta dotar mds las bibliotecas y que estas adquieran

gusta leer-maestros no
leen

Mé
Prdcticas tradicionales-
falta unidad
conceptual-maestros-
métodos de
ensefianza-unificacién
de criterios diddcticos

M7
Carencia de
bibliotecas-poco
acceso a libros-

Cédigo 6
Unidad conceptual y
criterios didacticos de

los maestros

Cédigo 7
Bibliotecas y acceso a
los libros

funciones lidicas (M7) funciones ludicas

Mediante la lectura microtextual de los problemas de investigacién se codificaron
siete unidades de sentido o categorias emergentes, asociadas a cuatro aspectos tematicos
comunes a los cinco trabajos de la unidad de anélisis. El primer aspecto, considerado
como eje central, se refiere a la reflexién colectiva en grupos de trabajo (codigo 1); el
segundo, agrupa los cédigos 2 y 3, y corresponde a politicas curriculares de lectura y
pruebas externas; el tercero, esta asociado a debilidades de los estudiantes en lectura,
hébito lector y acceso a libros (cédigos 4, 5y 7); y el cuarto, refiere a la falta de unidad de
conceptos y criterios didActicos entre maestros (codigo 6).

Aqui se destaca la tendencia a constituir grupos de trabajo como punto de partida,
basados en reflexiones colectivas de maestros alrededor de problemas relacionados con
las deficiencias de los estudiantes en sus competencias en lectura y escritura, en
correspondencia con las politicas curriculares institucionales, los problemas del contexto
y las practicas pedagogicas de los maestros de lenguaje. Estos grupos o colectivos toman
distintas denominaciones como GIR (Grupo de Investigacién Reflexiéon), GART (Grupo
de Accién Reflexion Transformacién), y el GET (Grupo de Estudio Trabajo — concepto
base), todos ellos con caracteristicas vinculantes y dialdgicas.

El elemento dominante de estas précticas vinculantes y dialdgicas es la reflexion
colectiva de grupos de maestros; un asunto caracteristico de la investigacién-accion que
implica dindmicas participativas, criticas y contextualizadas sobre problemas que afectan
a comunidades o instituciones sociales diversas para, a partir de ahi, proyectar
situaciones de mejora y transformacién en un proceso ciclico, constructivo, formativo y
ascendente. Se concluye que la tendencia de esta dinamica aglutinante tiene su base en la
integracion de ideas y esfuerzos entre participantes espontdneos, que se reconocen en
medio de la responsabilidad social que les compete como maestros, y que los conduce a
constituir colectivos de trabajo genuinos y auténomos comprometidos con sus propias
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realidades. Esta tendencia aglutinante se reafirma en los objetivos generales y en los
titulos mismos de las investigaciones en estudio, desde los cuales se percibe una intencién
de resolucién de problemas a partir de propuestas de trabajo colectivo, reflexivo y

transformador, tal como se muestra en la matriz nimero dos.

Matriz 2. Lectura microtextual: los objetivos generales de investigacién formulados

Microtextos (M)

Agrupamiento por
palabras y frases clave

Codificacién
(unidad de sentido)

(Obj-1) Determinar la contribucién de una propuesta
diddctica de cardcter colectivo (M-1), basada en el
enfoque sociocultural del lenguaje (M-2), en el
fortalecimiento de los procesos de lectura, escritura y
oralidad (M-3) de los estudiantes de educacién bdsica
primaria de la Institucién Educativa Santa Maria de la
ciudad de Monteria (Cérdoba)

(Obj-2) Comprender la influencia de las concepciones de
lectura de docentes (M-3) de educacién bdsica de la
Institucién Educativo Indigena Sabanas De La Negra, en
el desarrollo del proceso de comprensién lectora (M-3)
de los estudiantes. (Sucre)

(Obj-3) Generar con los docentes un proceso de
reflexién colectiva (M-1) de y cardcter epistemoldgico,
pedagdgico _sociocultural (M-2) orientado a la
construccidn de prdcticas pedagdgicas situadas (M-1)
orientadas al mejoramiento de los aprendizajes de los
estudiantes en el drea de Lengua Castellana (M-3) del
nivel de bdsica primaria en la Institucién Educativa Isabel
La Catdlica de Monteria. (Cérdoba)

(Obj-4) Generar un proceso colectivo de transformacidn
(M-1) de las prdcticas de lectura (M-3), como alternativa
para el desarrollo del hébito lector (M-3) en los
estudiantes de bdsica primaria de la Institucién Educativa
Rafael Nurez. (Sucre)

(Obj-5) Generar un proceso de reflexién-accidn
colectiva con maestros (M-1) de bdsica primaria, que
permita implementar la lectura y la escritura (M-3) como
ejes de formacién transversales (M-2) en la I.E. San
Francisco de Asis, con el propésito de mejorar el
desempefio académico de los estudiantes en todas las
dreas del conocimiento. (Cérdoba)

M1
Propuesta diddctica de
cardcter colectivo
Proceso de reflexién
colectiva
Proceso colectivo de
transformacién
Proceso de reflexién-accién

colectiva con maestros

M2
Enfoque sociocultural del
lenguaje
Cardcter epistemolégico,
pedagdgico y sociocultural
La lectura y la escritura
como ejes de formacién
transversales

M3
Procesos de lectura,
escritura y oralidad
Concepciones de lectura de
docentes
Proceso de comprensién
lectora
Area de Lengua Castellana
Practicas de lectura
Desarrollo del hébito lector
Implementar la lectura y la
escritura

Cédigo 1
Propuestas
didacticas para la
accién y
transformacion
colectiva

Cédigo 2
Enfoque
sociocultural del
lenguaje para la
formacién en
lectura y escritura

Cédigo 3
Concepciones y
practicas de lectura
y escritura de los
docentes

En este caso, emergen tres categorias que se relacionan con las unidades de
sentido que surgieron de la Matriz 1 y del ejercicio de entrada sobre los titulos de los
trabajos en estudio, que marcan una tendencia en el sentido epistemoldgico y conceptual:
la decision de construir propuestas didacticas para la accion colectiva y transformadora;
la asuncién de un enfoque sociocultural del lenguaje como alternativa de solucién a
problemas relativos a las concepciones y practicas de lectura y escritura de los maestros.
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Todo lo anterior, en funcién de mejorar las competencias comunicativas de los
estudiantes de las escuelas publicas de la regién. Esta relacion de los tres cddigos
derivados de la interpretacién de los titulos de los trabajos de grado nuclea una
perspectiva que vincula los conceptos de: teoria del lenguaje, didacticas transformadoras
y précticas de lectura y escritura, permeados, en términos de método, por una concepcién
de trabajo colectivo y reflexivo en contexto, como se sugiere desde la investigacién-accién.

Matriz 3. Lectura microtextual: el disefio de las dindmicas de interaccién metodoldgica

Microtextos (M)
(T — Trabajo de grado)

Agrupamiento por
palabras
y frases clave

Codificacién
(unidad de sentido)

(T-1) Enfoque cualitativo: “estudiar un fendémeno
social, mediante la reconstruccién de conceptos,
acciones y descripciones (Ruiz, 2012), utilizando la
observacién, descripcién, autorreflexién, reflexién
colectiva y seguimiento durante todo el proceso
(Kemmis, 1983)” (enfoque y método- M-1)

“relacién dialégica y creadora entre los sujetos que
comparten la investigacion” (formacién-
transformaciéon M-2)

“un espacio simbdlicamente dotado de sentido
dialégicamente asimilable” (formacién-
transformacién M-2)

“el disefio sigue tres fases ciclicas en espiral:
planificacién, accién, observacion — reflexiéon (Kemmis
y McTaggart, 1992)” (enfoque y método M-1)

“Fase Exploratoria, Fase de Ejecucidon y Fase de
Valoraciéon y Sistematizacion desarrolladas por el
GIR” (enfoque y método M-1)

“identificar aspectos del orden social actual que
frustran el cambio racional, y presentar propuestas
que permitan a los docentes tomar conciencia de cémo
superarlos..." (CARR y KEMMIS, 1983 en (Elliot,
2000)"(conciencia y transformacién social M-3)

(T-2) “comprende cinco fases: observacién
participante, investigacién participativa, accién
participativa, evaluacion y  retroalimentacién,
mediante el GART (Grupo de Accién Reflexién
Transformacién)” (enfoque y método M-1)

“la conciencia transformadora, que es la esencia de la
implementacién de esta IA”  (conciencia vy
transformacién social M-3)

“su meta apunta a tomar conciencia de lo que se
estaba haciendo y lo que se debia mejorar en relacién
con la calidad de la educativa en la Institucion”
(conciencia y transformacién social M-3)

(T-3) (Maria L) enfoque cualitativo, aproximacién
globa a las situaciones sociales para explorarlas,
describirlas y comprenderlas de manera inductiva...
(Bonilla y Rodriguez, 1997). (enfoque y método- M-1)
“el accionar del GET, permite el andlisis de una
situacion muy propia, desde la éptica del colectivo de
los maestros” (enfoque y método- M-1)

M1
Enfoque cualitativo:
observaciéon,  descripcion

accién, reflexién colectiva
(L.A), fases ciclicas

Trabajo colectivo:  GIR,
GART, GET...
Estudiar fenémeno social

para mejorar
Transformacién y mejora
de la realidad social vy
educativa

Cambios en los métodos de
ensefianza y aprendizaje
de los docentes

M2

Relacién dialégica y
creadora entre los sujetos
Espacio simbdlicamente
dotado de sentido
dialégicamente asimilable

M3

Identificar aspectos del
orden social actual
Propuestas que permitan a

los docentes tomar
conciencia

Conciencia
transformadora,  esencia
de la LA

Su meta apunta a tomar
conciencia...

Cédigo 1
Enfoque y método
de investigacion

Cédigo 2
Formacién y
transformacién

Cédigo 3
Conciencia y
transformacién
social
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desde la
(conciencia 'y

social  vista
procesos”

una transformaciéon
democratizacién de los
transformacién social M-3)

“ver y sentir la investigacion, su implicacién, cambios y
limitantes desde las voces de los principales actores
en el proceso” (actores y procesos M-4)

“un concepto democrdtico pluralista de alteridad y de
servicios, que favorece vivir con las diferencias”
(conciencia y transformacién social M-3)

(T-4) “una investigacién de corte cualitativo con
método de investigacién-accién” (enfoque y método-
M-1)

“el objetivo de la I-A es la transformacién y mejora
de la realidad social y educativa” (Kemmis y
McTaggart, 1988) (enfoque y método- M-1)
“propiciar cambios en los métodos de ensefianza y
aprendizaje de los docentes para la mejora de la
calidad de los estudiantes (actores y propdsitos M-4)
(T-5) “la I.A implica el estudio de una situacién social
para mejorar la calidad de la accién de ésta”
(Elliot.1993) (enfoque y método- M-T1)

“la creacién de un grupo de reflexién, autocritico

Transformacién desde la
democratizacién de los

procesos
Concepto democrdtico
pluralista, de alteridad,

vivir con las diferencias

M4

Ver y sentir la
investigacioén, su
implicacion, cambios vy

limitantes desde las voces
de los principales actores
en el proceso

Propiciar cambios en los
métodos de ensefianza vy
aprendizaje de los
docentes para la mejora
de la calidad de los
estudiantes

Cédigo 4
Actores y propdsitos
de investigacion

constituido por once (11) docentes implicados en un | Creacién de grupos
proceso de transformacién de la prdctica docente en | autocriticos para la
Lengua Castellana” (actores y propdsito M-4) transformacién  de la

prdctica docente en
Lengua Castellana

La tendencia de las dindmicas de interaccién metodoldgica de los trabajos de
grado en estudio tiene su base en el paradigma sociocritico y en el enfoque cualitativo de
investigacion, entendido este como aproximacién global a las situaciones sociales para
explorarlas, describirlas y comprenderlas de manera inductiva (Bonilla y Rodriguez,
1997), mediante la reconstruccién de conceptos, acciones y descripciones (Ruiz, 2012).
En este caso, los microtextos agrupados en el cdédigo nimero uno de esta matriz, dan
cuenta del sentido de este enfoque en tanto se orienta hacia el estudio de un fenémeno
social, como lo es el problema de ensefianza y aprendizaje de la lengua castellana, con
fines de transformacién y mejora expresados en la necesidad de cambios de los métodos
de ensehanza y aprendizaje de los docentes en beneficio de la calidad educativa de los
estudiantes (codigo 4).

En cuanto al método de investigacion-accién, se reafirma el concepto de trabajo
colectivo, es decir, el grupo como unidad dialdgica y vinculante, en la que se describe, se
reflexiona y se comprenden los problemas para luego entrar en accién en sentido teérico-
préactico, formativo y transformador (cédigos 1 y 2). El grupo, entendido como espacio
simbdlicamente dotado de sentido y dialogicamente asimilable, mediante la relacion
creadora entre los sujetos (c6digo 2). Se destaca, entonces, que el método no se asume en
un sentido eminentemente técnico u operativo, sino, en un orden epistémico que implica
comprensién del sentido de hacer ciencia a partir lo cotidiano, pero también se enfatiza
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en la necesidad de fomar conciencia transformadora desde la democratizacion de los
procesos, bajo el concepto de pluralismo, alteridad y respeto a las diferencias (codigo 3).
Al respecto, el Grupo de Estudio Trabajo (GET) o cualquiera de las otras denominaciones
que aqui aparecen (GART, GIR) funcionan como.

una micro-unidad de desarrollo investigativo de cardcter colectivo, reflexivo y
participativo cuya esencia esta en el vinculo que se logre entre sus actores. Es decir,
el vinculo implica una aproximacion conceptual y atectiva entre distintos sujetos,
que los induce a asumir compromisos compartidos para luego entrar en accion
frente a problemas comunes. En este caso, se entiende que el GET no es una simple
agrupacion de maestros, sino un colectivo de trabajo académico e investigativo,
conformado por tres 0 mas docentes de manera voluntaria (Doria y Pérez, 2008;
Doria y Pacheco 2012).

Los codigos descritos en la matriz nimero 3 son coherentes con las siguientes
caracteristicas y principios de un GET, lo que define la tendencia de los trabajos en
estudio, en cuanto a su enfoque y método de investigacién. El GET se caracteriza por ser:
Auténomo, dada su capacidad de actuar de manera libre, consciente y autorregulada,
acorde con la unificacién de criterios conceptuales y practicos en el dmbito de las
diferencias ideolégicas.

En este sentido, el colectivo no se rige por reglas preestablecidas, sino por aquellas
generadas por el grupo; Creativo, en cuanto a su posibilidad de crear y recrear
experiencias, con fines de transformacion e innovacién para beneficio del colectivo y de
otros grupos afines. Un indicador de la creatividad es la produccién intelectual y el disefio
de propuestas para el mejoramiento de las practicas de ensefianza; Sostenible, que
implica ser constante y productivo, con rigor tanto conceptual como practico. También
se reconoce que un grupo es sostenible cuando hay produccién intelectual-académica,
cuando se publican, divulgan y comparten los productos tanto individuales como
colectivos.

Los principios, por su parte, son de caracter humano y axiolégico: el encuentro en
el afecto, que genera actitudes de respeto mutuo; el auto-reconocimiento, que permite la
valoracién de si mismo como persona; y el reconocimiento del otro, que implica la
aceptacion de las diferencias en un sentido incluyente y democratico (Doria y Pacheco,
2012).

En conclusién, una caracteristica de estos trabajos, en correspondencia con el
método de LA es la conformacién del GET desde la concepcién y construccién del
problema de investigacion. Es decir, desde inicios de cada proyecto hay una conexién
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estrecha entre el problema y la metodologia, y a partir de ahi se aborda el componente
tedrico-conceptual de las investigaciones, en sentido inductivo, pues se parte de la
practica misma de los grupos de maestros a través de relaciones dialégicas situadas, lo
que los va involucrando en la reflexiéon continua, en un proceso ciclico, tedrico-practico,
de observacién-accién-reflexién (Planeacién, Ejecucion, Evaluacién) (Lewin, 1946).

Categoria 2
Concepcion lingiiistica para la ensefianza y aprendizaje de la lectura y la
escritura

La lectura e interpretacion de los discursos implicitos en los marcos tedricos de los
trabajos de grado de los maestros de lenguaje egresados de la Maestria en Educacién
SUE-Caribe, trae a cuento la discusion epistémica y pedagdgica entre las perspectivas de
enseflanza y aprendizaje de la lectura y la escritura que devienen de los paradigmas
formal y comunicativo de la lengua. Estos enfoques estdn asociados a dos momentos
histéricos en el desarrollo de las investigaciones lingiiisticas que, temporalmente, tienen
sus limites proximos a las décadas de los afios 60y 70.

El paradigma formal se asocia a una vision descriptiva y explicativa del sistema de
lalengua, de caracter estructuralista e inmanente (De Saussure, 1991), que no tenia fines
pedagédgicos ni didacticos, sino, eminentemente cientificos, pero que hasta la década del
70, aproximadamente, fue aplicado en la ensefianza y aprendizaje de las lenguas en las
escuelas de manera tedrica y normativa por aquellos maestros de lenguaje que fueron
formados linglifsticamente en esa perspectiva, lo cual es absolutamente legitimo si se
tiene en cuenta que son los desarrollos de las ciencias los que van nutriendo, en distintos
momentos histéricos, los enfoque y contenidos de ensefianza en las instituciones
educativas.

El paradigma comunicativo, que no excluye al estructuralismo, sino que se soporta
en éste, implica un cambio de enfoque tanto conceptual como practico respecto de la
ensefianza de los conocimientos lingliisticos.

Entonces, mientras la lingiifstica estructural generé un modelo de ensefhanza
centrado en el estudio del sistema de la lengua (gramatica normativa), tomando la
oracién como unidad de anélisis, es decir, el estudio de la estructura de la lengua se realiza
mediante un sistema categorial, desde la oracién, para explicar teéricamente cémo debe
ser usada por sus hablantes (del sistema al uso), el enfoque comunicativo, con soporte en
las ciencias del lenguaje (lingiifstica textual y discursiva, pragmatica, sociolingiiistica,
etnografia de la comunicacidn, etc.), asume una perspectiva sociocultural segun la cual el
analisis del lenguaje se hace desde los usos que de él hacen los hablantes en distintas
situaciones comunicativas, en el d&mbito de la interaccidn social. Es decir, se hace un
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estudio del uso hacia el sistema, implicando en ello no oraciones aisladas, sino, textos y
discursos, tanto verbales como no verbales, lo que supone una comprensién més situada
y real de la lengua como sistema, a partir de una gramatica del texto y no de la oracién.

Los trabajos de grado aqui analizados se ubican en esta perspectiva comunicativa
y sociocultural del lenguaje, especificamente en lo atinente a la ensefianza y aprendizaje
la lectura y la escritura en la escuela. En la siguiente rejilla se muestra una seleccion de
ideas (microtextos) y autores citados en el corpus de textos seleccionados para este

estudio.

Matriz 4. Lectura microtextual: el enfoque tedrico de lectura y escritura construido en

las investigaciones

Microtextos (M)
(Trabajos de grado)

Autores citados

Codificaciéon
Perspectiva teérica

“La lectura es un proceso utilizado en la construccién de conceptos
que resumen la visién critica y comprensiva de todo aquello que se
observa (..) al concebirla como un proceso dindmico, interactivo y
transaccional”.

“Que el estudiante logre un aprendizaje significativo (...) apoyado
en la perspectiva sociocultural”

“La puesta en prdctica de operaciones de pensamiento al momento
de leer.

“Se parte de la triada lector, texto y contexto”

“Entender la lectura y el acto de leer desde factores cognitivos,
psicélogos, culturales”

Se combinan las experiencias afectivas y vivenciales del lector en
conjunto con lo cognitivo”

“Leer es un ejercicio de construccién y reconstruccién activa de
sentidos”

“una capacidad compleja superior que lleva a establecer una relacién
de significado particular con el contenido del texto”

“Como proceso de decodificacién permite el aprendizaje de
habilidades aisladas”

“En la concepcidn interactiva, la prdctica de la lectura se entiende
como proceso indivisible y global, que exige comprender la
construccién del sentido del texto por parte del lector al interactuar
con él”

“El lector construye modelos, esquemas y estructuras de conocimiento
por medio de los cuales se da la interpretacién con base en los
antecedentes contextuales”

“El acto de leer como un proceso de interaccién entre un sujeto
portador de saberes culturales, intereses, deseos, gustos, etcétera, y
un texto como el soporte portador de un significado, de una
perspectiva cultural, politica, ideolégica y estética particulares”

(Goodman, 1982),
(Rosenblat L. M., 1985)
(Smith, 1990)

(Klimenko, 2010),
(Lerner D., 2001), (Solé
1.,1997), (Dubois M.,
2011), (Tiburcio, 2009)

(Espinosa, 1998),

(Carrasco, 2006),
(Arenzana, 1995),
(Sénchez L., 2014)

(Rojas I. ©., 2013),
(Cubero, 2005),
(Cisneros, 2013),
(Ramirez, 2006), (Freire
2009), (Baches, 2010),
(Romero, 2005),
(Cassany, 2006),
Jolibert (2009), (Pérez
Abril, 2013), (Lomas,
2002), (Hymes, 1972),
(Halliday, 2014), (Van
Dijk, 2004), (Camps A.,
2012)

Constructivista, critica,
comprensiva,
interactiva.

Aprendizaje
significativo,
perspectiva
sociocultural

Lector, texto y
contexto

Experiencias afectivas
y vivenciales del lector

Leer: construccién y
reconstruccion activa
de sentidos

Relacién de significado
particular con el
contenido del texto

El lector construye
modelos, esquemas y
estructuras de
conocimiento

Leer como un proceso
de interaccién entre un
sujeto portador de
saberes culturales
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“Escribir no se trata solamente de una codificacién de significados a | Lineamientos curriculares
través de reglas lingiisticas. Se trata de un proceso que a la vez es de lengua castellana Escribir: un proceso que
(1998) a la vez es social e
individual en el que se
configura un mundo,
determinado por el
contexto sociocultural.

social e individual en el que se configura un mundo y se ponen en
juego saberes, competencias, infereses, y que a la vez estd
determinado por un contexto socio-cultural y pragmdtico que

determina el acto de escribir”.

“Escribir es producir mensajes reales, con intenciondlidad y
destinatarios reales”

La muestra de ideas que se codifica en la matriz anterior da cuenta de una
terminologia propia de un paradigma comunicativo y sociocultural, que imbrica lo
lingtiistico y lo pedagogico en la comprensién de un enfoque de ensefianza centrado no
sélo en la lingliistica estructural y normativa, sino en otras disciplinas del lenguaje que
reivindican la condicién de los hablantes como sujetos sociales comunicativos y no como
simples conocedores de un sistema de cdédigos de la lengua materna. En esa linea
conceptual, Lomas (2002) plantea que, en las tltimas décadas, la evolucién de las ciencias
del lenguaje se orienta cada vez mas al analisis de las formas discursivas que encarnan
los usos comunicativos, a la consideracién de las variables culturales que condicionan y
determinan el significado social de esos usos del lenguaje, y al conocimiento de los
procesos cognitivos implicados en la comprensién y produccién de los mensajes.

En ese contexto, la concepcién sociocultural de la lectura y la escritura, como dos
procesos alternos o simultaneos, pone énfasis en que la fuente de todo saber previo
otorgado por las palabras o el lector proviene de su contexto social. Donde cada discurso
emitido lleva consigo la interpretacién de la lectura del mundo que lo rodea (Cassany,
2006) (Rosenblatt L. M., 1978). Comprender el discurso es comprender esta visién del
mundo, ese significado como un entretejido de conocimiento adquirido en la experiencia
social, y actualizada constantemente segtn las nuevas vivencias. Ya no solo es el texto y
el lector, ahora también implica al contexto donde interactian el pensamiento y lenguaje
(Goodman, 1982).

Al respecto, Halliday (2014), no concibe el lenguaje independientemente de su
uso, de la cultura a la que sirve y de la cual es producto, como tampoco concibe las
funciones del lenguaje inicamente en relacién con los participantes considerados en
abstracto, si no en relacién con los usos mismos, con los comportamientos sociales de
esos participantes. En su teoria él manifiesta que el lenguaje debe partir de factores reales,
concretos y sociales, por esta razén él reconoce y distingue las micro funciones y macro
funciones del lenguaje.

Frente a esto, cabe destacar la apropiacién de esas ideas expresadas arriba por parte
de los maestros involucrados en estos procesos de investigacién-accion, lo que demuestra
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un cambio de actitud en lo pedagdgico-didactico, sustentado en un enfoque renovado de

ensefianza del lenguaje. Veamos:
‘estudiar las micro funciones y macro funciones del lenguaje nos sirve para saber
discernir entre lo que hacemos y lo que desconocemos porque no se valora su
reconocimiento en el proceso de adquisicion y produccion del lenguaje, por
consiguiente, es necesario la apropiacion de estas funciones en los docentes de esta
manera se propician mejores saberes y conocimientos en los estudiantes”(Voz de
un maestro - GART).
“Refiriéndonos al discurso comunicativo que debe poseer todo ser humano se busca
fomentar en los estudiantes su capacidad de expresion para que en su quehacer
escolar, familiar y social sean espontineos, demostrando fluidez verbal,
argumentando y produciendo conocimientos. Todos estos aspectos se deben tener
en cuenta al desarrollar las habilidades comunicativas en los estudiantes, en todos
los grados y en todas las dreas del conocimiento (Voz de una maestra - GART).

Se observan aqui dos referencias importantes producto de la participacién reflexiva
de los maestros en la investigacién (su investigacion), una que alude a la importancia de
la teorfa, y otra referida a la practica soportada en la teoria. Este juego discursivo
representa un nivel de conciencia de los maestros respecto de su papel como formadores
de sujetos comunicativos, lo que se podria entender como un estado de mejora y de
transformacién desde sus propias experiencias, un asunto propio de la investigacién-
accion, y que le da validez como método sociocritico y formativo.

Otras voces reafirman la comprension del enfoque comunicativo y sociocultural del
lenguaje. Por ejemplo, producto de las sesiones de trabajo colectivo sobre los conceptos
de lengua y lenguaje, a partir de la lectura de autores como Lomas, Hymes, Halliday,
entre otros, dicen los maestros:

“..por lo tanto el lenguaje es un proceso donde confluyen un conjunto de elementos
significativos que hacen posible la comunicacion como son los signos, las imdgenes, gestos,
senales, expresiones, sensaciones que se desarrollan de acuerdo con el contexto familiar y
social donde habita el ser humano” (Voz de una maestra - GART).

Alude a la funcién simbdlica del lenguaje en tanto se reconoce no como sistema de
signos, sino como conjunto de expresiones diversas, verbales o no verbales, formales o
no, como es el caso de signos, imagenes, gestos, sefnales, sensaciones y expresiones que
cumplen funciones comunicativas genuinas en el contexto social y cultural de cualquier
hablante. Pero ademas se infiere, segiin la voz de la maestra, que es a ese tipo de
expresiones a las que hay que acudir al momento de trabajar con los nifios y jévenes en
las escuelas, pues, en ultimas, de eso estdn hechos los usos de los lenguajes que
cotidianamente se expresan en diversos textos y en distintas situaciones discursivas.
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Conclusion: la Investigacion-Accion, la interrogacion de las practicas y las
propuestas de mejora en lectura y escritura.

“Mi experiencia como docente coinvestigadora de este proyecto ha movido en mis
entranas el 4nimo por escudrinar lo desconocido en la ensenanza de los maestros, como
grupo sabemos y somos conscientes de la poblacidon estudiantil que tenemos, sin
embargo, nos motiva que podamos escucharnos entre companeros para buscar las
respuestas a los grandes interrogantes que nos agobian” (Voz de un maestro — GET El
Pilén).

La investigacion-accion (I.A.) es un método integrador. El discurso anterior
sintetiza esta afirmacién en cuanto a tres aspectos fundamentales que generalmente se
develan en los participantes de la I.A. En primer lugar, la conciencia de grupo, producto
del autorreconocimiento y el reconocimiento entre pares. Esto significa que la dindmica
metodoldgica de la I.A. es de caracter proxémico, tanto en la vivencia cotidiana como en
las percepciones y saberes de los participantes, es decir, hay una conciencia individual
(yo) y una conciencia colectiva y asociativa (nosotros). Aludiendo al parrafo anterior, se
puede testimoniar esto en la voz del maestro: “como grupo, sabemos y somos conscientes
de...”; un nivel discursivo y comprensivo indispensable en este método de investigacién
de caracter aglutinante y comprometido: sélo aquel que es consiente de, es capaz de
asumir compromisos en la perspectiva del otro y de lo otro.

El segundo aspecto que se deriva del discurso en comento esté referido a /a fuerza
del didlogo: “nos motiva que podamos escucharnos entre companeros’. El didlogo, en la
[.A., se comprende como una mediacién discursiva que abre paso a las ideas, a partir de
la conversacion afectuosa y espontanea sobre la cotidianidad de los miembros del Grupo
de Estudio Trabajo (GET), lo mismo que de las lecturas de las experiencias de otros
grupos y de autores que puedan iluminar nuevas comprensiones para ‘buscar las
respuestas a los grandes interrogantes que nos agobian”. Y ese encuentro de voces, que
es el didlogo, estd mediado por relaciones e interacciones que vinculan la teorfa con la
practica, a través del ejercicio de la reflexién, la lectura critica y la escritura razonada.

El tercer aspecto alude a un asunto esencial en todo método de investigacién: “e/
dnimo por escudrinar lo desconocido”, que constituye el acto de la sospecha, de la
pesquisa, de la interpretacién, de la busqueda de explicacién, de la pregunta que guia
cualquier indagacién comprensiva. Pero uno de los rasgos distintivos de la I.A. es que ese
escudrifiamiento no se realiza en solitario ni desde afuera, sino en colectivo y desde el
mismo escenario de los participantes. Por eso, en la voz de este maestro, la expresion
“este proyecto ha movido en mis entranas el animo por...”, se desplaza en su significaciéon
a través otras voces, ya citadas, como ‘escucharnos entre companeros”e ‘interrogantes
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que nos agobian’, es decir, estan el yo y el nosotros vehiculando la busqueda, el
escudrinamiento, a partir de la interrogacién de sus practicas.

Estos aspectos, en gran medida, configuran una tendencia eminentemente social,
dialdgica y discursiva de la I.A., tal como se expresa, arriba, en los cédigos 2 y 3 de la
matriz 3, referidos a construccién de una conciencia transformadora cuya fortaleza esta
dada por el trabajo socialmente compartido, la reflexion colectiva y las acciones conjuntas
y criticamente fundamentadas, con un marcado vinculo entre teoria y préactica. Como
dice Elliott, “en la reflexién natural cotidiana, el discurso practico y el teérico interactiian
entre si: constituyen dos dimensiones de un proceso unificado” (Elliott, 2010, p. 113).

Ahora bien, de esa tendencia social sustentada en una conciencia transformadora,
se genera otra tendencia de carécter ético-politico de la I.A., 1a de mejora permanente en
relacién con los problemas que afectan a las comunidades y a la realidad social de quienes
participan en este tipo de investigacién. En el caso de los trabajos de grado en estudio,
cuyos objetivos estan orientados al mejoramiento de competencias en lectura y escritura
de estudiantes de educacién basica desde una perspectiva sociocultural, es evidente la
apropiaciéon que hacen los maestros, investigadores y co-investigadores, tanto de
referentes tedricos como de estrategias didécticas alternativas, para afrontar la solucién
de problemas relacionados con la ensefianza y aprendizaje del lenguaje en escuelas
publicas de la regién. Por eso, los maestros han asumido, en términos de Chartier (2010,
p. 1), que “leer es el instrumento imprescindible sin el cual aprender es imposible”, asi
como lo afirma un maestro participante:

“hemos entendido que la lectura mas que decodificar es entender una realidad en la que
vivimos, todo lo que estd a nuestro alrededor debe ser comprendido para vivir en
sociedad. Escribir, por el contrario, no es facil, requiere un estuerzo mental para construir
un texto coherente que comunique una intencion, y la oralidad, por su parte, es la fuerza
del discurso con sentido. Todos son procesos complejos que son necesarios analizarlos y
comprenderlos para llevarlos a nuestra practica de aula”(Voz de un maestro — GET El
Pilén).

Conceptualizar la lectura como una manera de enfender la realidad para vivir en
socledad, la escritura como esfuerzo mental para construir un texto coherente que
comunique una intencion, y la oralidad como fuerza del discurso con sentido, marca una
tendencia hacia la comprensién de un enfoque pedagégico y didactico situado ya, no en
la desestructuracién del texto en su literalidad (leer es mas que decodificar) ni en sus
marcas eminentemente gramaticales, sintacticas o semanticas, sino en la comprensién
de sus relaciones complejas (lectura, escritura y oralidad son procesos complejos) que,
vistas desde la pragmatica y las teorias del discurso, enfatizan en la interpretacién y
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comprensién de las intenciones de los textos en relacién con los contextos socioculturales
donde se producen (Lomas, 2018).

En suma, dentro de los aportes que se le pueden asignar al método de
investigacién-accion estda el de la apertura a la interpretacién y la comprensién por parte
de sus actores desde el seno de su propia realidad, desde sus propios valores y creencias.
Lo que Elliott, aludiendo a Gadamer, comenta asi: “remodelamos nuestro ser-en-el-
mundo mediante la comprensién”. Es un proceso constructivo y reconstructivo en el que,
segun Elliott, “los seres humanos modifican, cambian y enriquecen sus tradiciones”
(Elliott, 2010, p. 115), tal como se percibe en palabras de otro maestro participante:

“la idea de fomentar el habito en la lectura, escritura y la oralidad desde una perspectiva
social y cultural promovida por el grupo Pilon de la Institucion educativa Santa Maria en
la Bdsica Primaria ha originado nuevos cambios en los procesos de ensenanza y
aprendizaje, tanto de los maestros como de los estudiantes y los padres de familia que
también se han unido a esta causa”(Voz de un maestro — GET El Pilon).

Los cinco trabajos de grado objeto de este estudio cumplen, en sus tendencias
conceptual y metodolégica, con esos propésitos de cambio, y de transformacién y mejora,
desde el seno de sus colectivos de trabajo investigativo. El cambio, como aqui se
menciona, no es otra cosa que el efecto de una transformacién consciente de los actores
a partir de la interrogacién de sus propias practicas. Y eso, define una nueva postura que,
como efecto de la I.A., investigacidon-accién, que implica la elaboracién tedrica sobre los
problemas précticos en situaciones concretas”, (Elliott, 2010, p. 135) y que aqui se
constituye en compromiso socialmente compartido.
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Resumo

Apresento algumas reflexdes e breve histérico das Politicas de Agbes Afirmativas
efetivadas no d&mbito das instituigdes de ensino superior (IES) brasileiras, em especifico
na Universidade Federal de Mato Grosso - UFMT, situada na regiao Centro-Oeste, Brasil.
Neste texto, apresento as politicas de a¢bes afirmativas desenvolvidas pela UFMT que
promovem a educagao como um bem publico, social e direito de todos os povos, incluindo
as populagoes tradicionais. Apresento alguns dados oriundos de anélise documental e
resultado de um projeto em andamento na Rede de Pesquisa, Ensino e Extensdo em
Educagao nas regides Centro-Oeste e Norte do Brasil e na América Latina — RECONAL-
Edu. Nomeadamente, analiso o Programa de Inclusdo Quilombola - PROINQ e o
Programa de Inclusdo Indigena — PROIND na UFMT. Analiso alguns dados desses
programas como processos de respostas as populacoes historicamente e socialmente
excluidas da educagao superior. Essas politicas representam um processo redistributivo
e restaurador, destinado a corrigir uma situacdo de desigualdade historicamente
comprovada de acesso a educacao superior publica brasileira.

Palavras Chave: Educacio Superior Brasileira. Politicas de Acdes Afirmativas.
Inclusdo Indigena. Inclusao Quilombola.

Abstract
[ present some reflections and a brief history of Affirmative Action Policies effective

carried out within the scope of Brazilian higher education institutions (HEIs), specifically
at the Federal University of Mato Grosso - UFMT, located in the Midwest region, Brazil.
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In the text I present the affirmative action policies developed by UFMT that promote
education as public belonging, social and right of all peoples, including traditional
populations. I present some data from documentary analysis and the result of an ongoing
project in the Research, Teaching and Extension Network in Education in the Midwest
and North regions of Brazil and in Latin America - RECONAL-Edu. Namely, I analyze
the Quilombola Inclusion Program - PROINQ and the Indigenous Inclusion Program -
PROIND at UFMT. I analyze some data from these programs as processes of response
to populations historically and socially excluded from higher education. These policies
represent a redistributive and restorative process, aimed at correcting a situation of
historically proven inequality in access to Brazilian public higher education.

Keywords: Brazilian Higher Education. Affirmative Action Policies. Indigenous
Inclusion. Quilombola inclusion.

Introdugio

A Universidade Federal de Mato Grosso — UFMT esté situada na regido conhecida
como Centro-Oeste brasileiro. A UFMT foi criada por meio da Lei 5.647, de 10 de
dezembro de 1970. O campus central esta situado em Cuiab4, capital do estado de Mato
Grosso, mas a universidade esta presente em todas as localidades do estado, em um
territério com mais de 900 mil quildmetros quadrados, seja ofertando ensino presencial
ou ensino remota a distancia e conta atualmente com mais 03 campi: Pontal do Araguaia
e Barra do Gargas, na regido Leste do estado; SINOP, na regiao Norte do estado e, ao lado
da capital, conta com o Campus Vérzea Grande, em processo de construcao.

Consta no Plano de Desenvolvimento Institucional — PDI 2019-2023, os 18 polos
de oferta de cursos da UFMT ocupam a abrangéncia geografica das seguintes regioes:
Centro-Sul Mato-Grossense; Nordeste Mato-Grossense; Norte Mato-Grossense; Sudeste
Mato-Grossense e o Sudoeste Mato-Grossense. Com uma populagdo de
aproximadamente 3 milhdes de habitantes e 141 municipios, Mato Grosso é o terceiro
estado brasileiro em dimensao territorial, com &rea de 903,3 mil km2, representando
10,68% do territério nacional, encerrando em seus limites expressiva diversidade fisica e
sociocultural., que a UFMT esta situada em contexto geografico que envolve trés distintos
dominios biogeograficos: Pantanal, Cerrado e Amazonia. (UFMT, 2019).

A UFMT conta ainda com 32 institutos e faculdades distribuidos em 106 cursos
de graduacao presencial, 11 cursos de graduacao e pés-graduacio a distancia, e 52
programas de pds-graduacio stricto sensu ; Hospital Universitario Julio Miller; Hospital
Veterinério; Fazenda Experimental no municipio de Santo Anténio do Leverger; Base
Avancada de Pesquisa no Pantanal no municipio de Poconé; Em Cuiaba: Estacoes
Meteoroldgica, Herbario, Biotério, Zoolégico, Ginésio de Esportes, Parque Aquatico,
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Ntcleo de Documentacao e Informagao Histérica Regional — NDHIR; Ntcleo Regional
de Museu Rondon, Museu de Arte Popular, Centro de Eventos, Cine Coxiponés, Teatro
Universitario que é o tnico do estado com especificacoes técnicas exigidas para receber
diversas modalidades de artes cénicas; Bibliotecas com o maior acervo do estado e atende
a mais de 23 mil estudantes de graduagao de pds-graduacao. Conta com mais de 3 mil
servidores: 1.864 docentes e cerca de 1.585 técnicos administrativos e 899 prestadores
de servicos terceirizados. (UFMT, 2019). Apds essa breve apresentagao, organizamos o
texto em duas partes. Na primeira parte, apresento o Programa de Ac¢bes Afirmativas
desenvolvido na UFMT e na segunda parte aponto e analiso os programas de inclusao
PROIND e PROINQ. Por ultimo, a titulo de conclusao, apresento algumas consideragoes.

Programa de Ac¢oes Afirmativas na UFMT

A Politica de Acgbes Afirmativas da UFMT tem se pautada pela promogao de
valores democréticos e de respeito a diferenca e a diversidade socioecondmica e
etnicorracial, mediante a ado¢ao de uma politica de ampliacdo do acesso aos seus cursos,
tanto nas graduagbes quanto na pds-graduacdo, e de estimulo a permanéncia na
Universidade. A Politica de Agdes Afirmativas da UFMT foi proposta em eixos estruturantes,
cujas agdes embora correspondam, por vezes, a mais de um eixo e finalidade, sdo desenvolvidas
em interrelagdao e complementariedade, como apontamos a seguir.

Tabela 1: Eixos da Politica de A¢oes Afirmativas da UFMT
EIXOS Objetivos das Ag¢des Afirmativas

Eixo | Assisténcia Estudantil Bésica: Visa oferecer &/o estudante condigdes
adequadas de alimentagdo e moradia para garantir o desenvolvimento
de atividades académicas, a permanéncia no curso e a conclusdo deste.
Eixo Il Promogdo e Prevengdo: Relne agdes e servicos para propiciar saidde,
qualidade de vida, esporte, cultura e lazer, valorizando a vivéncia
universitdria, a integragdo estudantil e as diversas formas de
manifestagdes culturais.

Eixo lll Apoio e Acompanhamento: Relne agdes e servigos que procuram estimular
a integragéo da/o estudante ao contexto universitario, levando em
considerag¢do os aspectos, pedagdgicos, académicos e psicossociais e as
contribui¢des para a permanéncia e conclusdo do curso.

Eixo IV Incluséio e Cidadania: Conjunto de agdes e servicos que promovam
acessibilidade e inclusdo de estudantes com deficiéncia, dificuldades de
aprendizagem, transtornos globais do desenvolvimento ou altas
habilidades e superdotacgo, contribuindo para o desenvolvimento de suas
atividades académicas, bem como para a promog¢do da igualdade étnico-
racial e de género; da diversidade sexual; das agdes afirmativas; e da
formacgdo de cidadania.

Fonte: PRAE, 2020.

Destaco que podem se inscrever no Programa Agdes Afirmativas apenas
estudantes matriculados na UFMT que: I - tenham cursado integralmente o ensino
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médio em escolas publicas, com recorte de renda e autodeclarados pretos, pardos e
indigenas, na forma prevista pela Lei n® 12.711/2012. II — Pertencam ao grupo
etnicorracial negro, conforme consta nesta Resolu¢do Normativa. III- pertencam aos
povos indigenas residentes no territério nacional e nos transfronteiricos. IV- Pertencam
as comunidades Quilombolas.

A Politica de Assisténcia Estudantil se faz por meio da concessao de auxilios, por
transferéncia monetaria direta aos estudantes, cuja fonte é o Programa Nacional de
Assisténcia Estudantil (PNAES), regulamentado pelo Decreto 723 de 2010, executado
no ambito do Ministério da Educagdo, tem como finalidade ampliar as condicoes de
permanéncia dos jovens na educacao superior publica federal.24

Constituem Auxilios da Politica Estudantil da UFMT, geridas pela PRAE: Auxilio
Permanéncia, Auxilio Moradia, Auxilio Emergencial, Auxilio Evento, Auxilio Material
Pedagdgico. Ainda tem a forma de transferéncia financeira o Programa de Acolhimento
Imediato (PAI) e o Bolsa Apoio & Inclusao.

Algumas acoes orientadoras das “agdes afirmativas”, dispostas em resolugoes ou
outras normativas PRAE/UFMT incluem: I — divulgacdo e apoio a Politica de Acoes
Afirmativas; II — acompanhamento pedagdgico dos processos de aprendizagem; III —
promogcao da permanéncia do estudante na Universidade, mediante programas e acoes
desenvolvidos no ambito da Pré-Reitoria de Assuntos Estudantis; IV — apoio as
atividades de extensao da Universidade na é&rea de acOes afirmativas; V —
acompanhamento de egressos beneficidrios de acoes afirmativas2>.

Programa de Inclusdo PROIND e PROINQ na UFMT

O movimento pela inser¢do de segmentos historicamente excluidos do ensino
universitario na UFMT teve inicio com a publicagdo da Resolugao n® 110 de 10 de
novembro de 2003, do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo - CONSEPE que
estabeleceu a “[...] necessidade do estabelecimento de uma politica para a redugio da
exclusdo académica, quanto ao acesso e a permanéncia em nossa instituicao, de
estudantes negros pobres, brancos pobres e indigenas [...]". Nessa primeira oferta de
vagas, cada faculdade ou instituto da UFMT podia ofertar até 30% das vagas aos
segmentos historicamente excluidos. (CONSEPE, 2003).

2 http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2007-2010/2010/decreto/d7234.htm.
> Normativas e outros informacdes podem ser consultadas em https://www.ufmt.br/pro-
reitoria/prae/pagina/servicos/1387
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Trés anos depois, foi criado o Programa de Inclusdo Indigena — PROIND
denominado Guerreiros da Caneta, por meio da Resolucio CONSEPE n® 135 de 11 de
dezembro de 2006. O Programa foi consolidado em 2007 por meio da Resolugdo
CONSEPE n° 82, de 12 de setembro de 2007, com a abertura de sobrevagas ao longo de
10 anos.

A partir de 2008, a Resolugao CONSEPE n° 135 publicada em 2007, estipulou,
no Artigo 1°, um periodo de cinco anos para a inclus@o de estudantes indigenas na
Universidade Federal de Mato Grosso e no paradgrafo Unico da mesma resolugao,
estabeleceu que o Programa poderia ser estendido por um periodo maior apés avaliacao
e apreciagao pelos érgdos colegiados superiores. No Artigo 29, disponibilizou cem vagas
a serem ofertadas e distribuidas da seguinte maneira: dez vagas para o periodo letivo de
2008, 20 vagas para o periodo letivo de 2009, 20 vagas para o periodo letivo de 2010, 25
vagas para o periodo letivo de 2011 e 25 vagas para o periodo letivo de 2012. Entretanto,
a criacdo de sobrevagas, a cada ano, foi condicionada a garantia de permanéncia do
estudante indigena, financiado por programas especificos de inclusdo indigena.
(CONSEPE, 2007).

Em 2012, o governo brasileiro promulgou a Lei n® 12.711, de 29 de agosto de
2012 e estipulou o ingresso nas universidades e nas instituicoes federais de ensino
superior, técnico e de nivel médio e instituiu no Artigo 1° que as instituigoes federais de
educacao superior vinculadas ao Ministério da Educacdo reservariam, em cada concurso
seletivo para ingresso nos cursos de graduacao, por curso e turno, no minimo cinquenta
por cento de suas vagas para estudantes que tenham cursado integralmente o ensino
médio em escolas publicas. (Brasil, 2012).

Embora a Lei de cotas brasileira nio trate especificamente de indigenas e
quilombolas, o preenchimento de vagas deveria ser reservado a estudantes oriundos de
familias com renda igual ou inferior a um sal4rio-minimo e meio per capita, caso no qual
as populagdes tradicionais brasileiras, incluem-se, o que permitiu que politicas e acoes
afirmativas em curso na universidade pudessem ser ampliadas.

O Programa de Inclusdo Quilombola — PROINQ na UFMT s6 seria criado por
meio da Resolugdo CONSEPE n° 101, de 26 de setembro de 2016, ofertando de 100
vagas anuais, por um periodo de dez anos, com o objetivo de permitir a inclusao de
estudantes quilombolas do estado de Mato Grosso no Ensino Superior, sob a
responsabilidade da Pré-reitoria de Assisténcia Estudantil/PRAE. Contudo, estipulou no
Paragrafo Unico que a oferta de sobrevagas, a cada ano, ficaria condicionada 4 garantia
de permanéncia do estudante quilombola, financiado pelos programas especificos:
PNAES-Programa Nacional de Assisténcia Estudantil e Fundacdo Nacional de
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Desenvolvimento da Educagdo — FNDE promulgados pelo governo federal brasileiro.
(CONSEPE, 2017).

Porém, somente no ano de 2017, por meio da Resolucio CONSEPE n© 131, de
30 de outubro de 2017, que a UFMT disp0s sobre a reserva de vagas, em cada concurso
seletivo para ingresso nos cursos de graduacao, por curso e turno, para indigenas, como
consta no Artigo 1° “[...] adequar o Programa de Acdo Afirmativa na Universidade
Federal de Mato Grosso que institui o sistema de reserva de vagas para discentes de
escola publica e discentes autodeclarados pretos, pardos e indigenas [...]". (CONSEPE,
2017).

O PROIND, cuja origem se deu em 2006, foi consolidado em 2007, por meio da
Resolucdo CONSEPE N°© 82, de 12 de setembro de 2007, como j& mencionado. Uma vez
matriculados, estudantes indigenas ingressantes tém seu cadastro regularizado e
homologado pela UFMT, por meio da Pré-Reitoria de Assisténcia Estudantil - PRAE,
junto ao Ministério da Educacdo - MEC e vinculam-se ao Programa Bolsa Permanéncia
— PBP, passando a receber bolsa de estudos no valor mensal de R$ 900,00.

Edital especifico para bolsas PBP foi publicado até 2014 e ofertou vagas para
indigenas das comunidades mato-grossenses, em cursos de escolha das préprias etnias.
Foram realizados processos seletivos especificos, na UFMT. Cabe ressaltar que a
disponibilidade das vagas e a escolha dos cursos atendeu a demanda dos povos indigenas
mato-grossenses, encaminhadas a UFMT por meio do Conselho de Educacdo Escolar
Indigena de Mato Grosso — CEEI/MT, da Organizacao dos Professores Indigenas de
MT/OPRIMT e Instituto Maiwu. As vagas ofertadas incluiram as areas de Saude,
Agrérias, Tecnolégicas e das Ciéncias Humanas e Sociais. O Acesso 8 UFMT ocorreu em
principio por meio de vestibular especifico e diferenciado, no qual os candidatos
indigenas inscritos concorreram entre si, em duas fases distintas. Na primeira fase, os
inscritos realizaram uma prova objetiva de conhecimentos gerais e redacdo e na segunda
fase, participaram de uma prova oral. (PRAE, 2020).

A permanéncia de estudantes indigenas foi garantida por meio da parceria
estabelecida entre UFMT e Fundacfio Nacional do Indio/FUNALI, consolidada no Termo
de Convénio assinado entre as duas partes. Para além disso, esses estudantes sao
acompanhados pela PRAE, por meio de acompanhamento académico, junto as
coordenacoes de curso.

No PROIND, na UFMT, os estudantes indigenas encontram-se realizando seus cursos

nas seguintes graduagdes: Administracdo; Agronomia; Ciéncias Economicas; Ciéncias
Sociais; Comunicacao Social/Jornalismo; Direito; Enfermagem; Engenharia Florestal;
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Engenharia Sanitaria e Ambiental; Farmacia; Geografia Bacharelado; Medicina;
Nutrigao; Psicologia e Servico Social.

Dos quarenta e dois povos originais de Mato Grosso, treze povos estdo
representados no PROIND2¢ e a etnia de estudantes indigenas na UFMT tém
representantes dos povos: Arara, Bakairi, Bororo, Chiquitano, Irantxe, Karaja, Yawalapiti,
Terena, Umutina e Xavante, Paresi, Guaté e Nhambiquara, oriundos de quinze territérios
Indigenas situadas em diferentes regides do estado.

Desde 2007, comprometidos com a formacao em cursos de graduacao para a qual
foram indicados pelas préprias comunidades indigenas as quais pertencem, até outubro
de 2018, vinte sete indigenas concluiram suas graduacgoes e cinquenta e quatro estudantes
estdo matriculados, distribuidos em dezesseis cursos de graduacio nos campi de Cuiaba
Araguaia, Sinop e Rondondpolis. Os estudantes indigenas regularmente matriculados
recebem Bolsa PBP, apds terem seus cadastros homologados junto ao MEC. O Programa
é gerido pela PRAE. (UFMT, 2019).

Em relacdo ao PROINQ, consideram-se quilombolas aqueles assim definidos no
art. 2° do Decreto 4.887, de 20 de novembro de 2013, como remanescentes das
comunidades dos quilombos, os grupos étnico-raciais, segundo critérios de
autoatribuicdo, com trajetéria histérica propria, dotados de relagdes territoriais
especificas, com presuncao de ancestralidade negra relacionada com a resisténcia a
opressao historica sofrida. (Brasil, 2013).

Estudantes pertencentes a comunidade quilombola, para acessar vaga reservada
ao PROINQ, no ato da matricula na UFMT, devem apresentar documento
comprobatério de residéncia/pertencimento as comunidades remanescentes de
quilombos emitido por Associagdo quilombola reconhecida e autodeclaragio de
pertencente a comunidade quilombola, como consta no Edital Ne 01/2021 de
26/03/2021 - SISU/REITORIA - SECRETARIA/2021. (UFMT, 2021).

Para ingresso de estudantes quilombolas no PROINQ, em 2017 foi ofertado o
primeiro processo seletivo disponibilizando 100 vagas, com o objetivo de permitir a
inclusdo de estudantes quilombolas do estado de Mato Grosso no Ensino Superior e
estudantes quilombolas, igualmente a estudantes indigenas, apds matriculados e terem
seu cadastro regularizado e homologado pela UFMT junto ao MEC, também se vinculam
ao PBP e passam a receber bolsa de R$ 900,00 mensais com o objetivo de permanéncia
e conclus@o com éxito de seus estudos.

26 A partir de 2012 a UFMT n3o ofertou o ingresso por meio de processo especifico PROIND, mas aderiu ao
sistema de reservas de vagas pelo Sistema de Sele¢do Unificada SISU, promovido pelo Ministério da Educagdo
brasileiro.
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A UFMT ofertou apenas esse primeiro processo seletivo especifico para o
PROINQ com oferta de 100 vagas para os periodos letivos do ano de 2017, para ingresso
no 2° semestre e para ingresso no ano de 2018, no 1° semestre, distribuidas nos cursos
de graduacdo presencial para os campus de Cuiab4, Araguaia, Rondondpolis?” e Varzea
Grande, tomando por referéncia o anexo da Resolucdo CONSEPE n® 32/2017 que
aprovou as vagas a serem ofertadas apds consulta realizada a todos os cursos.

O processo seletivo contou com realizacdo de prova especifica realizada na maior
parte escolas quilombolas do estado de Mato Grosso e com cooperagao da Secretaria de
Estado da Educacdo - SEDUC. Das 100 vagas ofertadas, apenas 64 vagas foram
ocupadas por estudantes quilombolas.

Desde esse primeiro processo seletivo realizado em 2017, nao ocorreram outros
processos seletivos. Dois foram os pontos levantados pela UFMT para a nao oferta do
processo: questdes orcamentarias e o fato de ndo haver por parte do MEC a garantia de
bolsas PBP e ter procedido a abertura irregular do sistema de cadastro para estudantes
quilombolas e indigenas. (UFMT, 2019).

A partir do ano de 2019, o MEC também inseriu novas orientacio para as gestoes
das IFES para cancelamento de todos os estudantes que, a interpretacdo da Portaria
Normativa n°® 389 de 9 de maio de 2013, extrapolaram dois semestres do tempo
regulamentar dos cursos, inclusive sob pena de devolucdo de bolsa por parte das/os
estudantes. (PRAE, 2020).

No inicio de 2020, cerca de 15 (quinze) estudantes foram desligadas/os e 11 (onze)
em outubro de 2020 tiveram bolsas bloqueadas. A PRAE, contudo, junto a outras
instancias como féruns de pré-reitores das instituigdes de ensino superior, levantou a
argumentacao em favor da ampliagdo desse tempo de integralizacdo, considerando tanto
os tramites internos as institui¢des, como a autonomia que ampara que os cursos de
graduacao por meio de seus Colegiados fagam planos de estudos para cumprimento e
finalizagao da graduacao.28

270 campus Rondondpolis, um dos campus da UFMT, tornou-se instituicio auténoma, Universidade Federal
de Rondondpolis — UFR, por meio da lein2 13.637, de 20 de margo de 2018, mas alguns processos mantiveram-
se estreita articulagdo com a UFMT, uma vez que o MEC determinou a UFMT como sua tutora até 2020. Cabe
lembrar que, em 2019 e 2020, a PRAE manteve destinagao de recursos da fonte PNAES para a UFR, mantendo
os tramites internos para execucdo, por parte da UFR, das normativas de sele¢do, andlise e concessdo dos
programas e bolsas para agdes afirmativas, assim como para fins de elaboragdo de folhas e pagamento. (PRAE,
2020).

28 Por meio de Processo SEI n° 23108.084506/2020-12, e em resposta ao Oficio Circular n°® OFICIO-
CIRCULAR N° 19/2020/CGRED/DIPPES/SESU/SESU-MEC, de 11 de setembro de 2020, a PRAE enviou ao
SESU-MEC documentacao relativa a estudantes com Plano de Estudos e apontou o efeito do cancelamento
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Em dezembro de 2020, a UFMT segundo cadastro do Sistema de Bolsa
Permanéncia (SISPBP), tem cadastrado sessenta e seis bolsistas, dos quais onze sao
indigenas, trinta e nove sao quilombolas. (PRAE, 2020). A partir do primeiro ingresso
tanto de estudantes indigenas quanto de quilombolas, houve havido uma diminuicao
significativa da cobertura do Programa de Bolsa Permanéncia do MEC que tem relagao
com a irregularidade na abertura do sistema para novos cadastros, com a exigéncia de
bloqueio e suspensao de bolsas, assim como decorre também das conclusoes de curso por
parte dos estudantes, como se pode verificar na tabela a seguir que contabiliza
Rondonoépolis ainda na condigao de campus universitario da UFMT.

Tabela 2 - Estudantes Bolsistas PBP-MEC (UFMT, 2017-2020.)

Campus Universitario Graduados
Cuiabd 57

Campus Araguaia 42

SINOP 4
Rondonépolis 36

Total 139

Fonte: PRAE, 2020.

Considerando a Politica de A¢oes Afirmativas, no ultimo ingresso de estudantes
SISU 2021, para os cursos da UFMT, foram ofertadas 4.951 vagas na UFMT distribuidas
nas acoes afirmativas e demais vagas, a saber: Candidatos com renda familiar bruta per
capita igual ou inferior a 1,5 salario minimo que tenham cursado integralmente o ensino
médio em escolas publicas (Lei no 12.711/2012): 361 vagas; Candidatos autodeclarados
pretos, pardos ou indigenas, com renda familiar bruta per capita igual ou inferior a 1,5
salario minimo e que tenham cursado integralmente o ensino médio em escolas publicas
(Leino 12.711/2012): 732 vagas; candidatos que, independentemente da renda (art. 14,
IT, Portaria Normativa no 18/2012), tenham cursado integralmente o ensino médio em
escolas publicas (Lei no 12.711/2012): 344 vagas; Candidatos autodeclarados pretos,
pardos ou indigenas que, independentemente da renda (art. 14, II, Portaria Normativa
no 18/2012), tenham cursado integralmente o ensino médio em escolas publicas (Lei no
12.711/20120: 706 vagas; candidatos com deficiéncia que tenham renda familiar bruta

da bolsa para discentes que estavam prestes a concluir seus cursos. Para amparo destes estudantes com
cadastro bloqueados emitiu-se Decisdo para pagamento de Auxilio Permanéncia (R$400) e Apoio
Emergencial-Alimentacao, fonte PNAES. (PRAE, 2020).
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per capita igual ou inferior a 1,5 salario minimo e que tenham cursado integralmente o
ensino médio em escolas publicas (Lei no 12.711/2012): 86 vagas; Candidatos com
deficiéncia autodeclarados pretos, pardos ou indigenas, que tenham renda familiar bruta
per capita igual ou inferior a 1,5 saldrio minimo e que tenham cursado integralmente o
ensino médio em escolas publicas (Lei no 12.711/2012): 89 vagas; Candidatos com
deficiéncia que, independentemente da renda (art. 14, II, Portaria Normativa no
18/2012), tenham cursado integralmente o ensino médio em escolas publicas (Lei no
12.711/2012): 86 vagas; Candidatos com deficiéncia autodeclarados pretos, pardos ou
indigenas que, independentemente da renda (art. 14, II, Portaria Normativa no
18/2012), tenham cursado integralmente o ensino médio em escolas publicas (Lei no
12.711/2012): 89 vagas?°.

Embora o Programa de Agoes Afirmativas tenha avangado nos ultimos anos na
UFMT, isso nao significa que o0 mesmo ocorreu com a permanéncia e o acesso, tanto dos
povos indigenas quanto dos povos quilombolas. Muitos sdo os motivos: dificuldade de
acompanhamento dos cursos e agoes; distanciamento das familias e aldeias; os recursos
providos por bolsas estdo aquém das necessidades. Enfim, constituem desafios
rotineiros: deslocamentos das comunidades de origem até a universidade, que esté
localizada na cidade, dificuldades de relacionamento entre estudantes nao-indigenas, e
sem duavida, dificuldades financeiras para custear alimentagao e o aluguel de moradia,
entre outros.

Algumas reflexoes a titulo de conclusiao

Na UFMT, a Politica de Assisténcia Estudantil define como publico prioritario,
conforme consta no Decreto no 7.234 de 19 de julho de 2010, que no ambito do Programa
Nacional de Assisténcia Estudantil (PNAES), estudantes oriundos da rede publica de
educacdo bésica ou com renda familiar per capita de até um salario minimo e meio, sem
prejuizo de demais requisitos fixados pela instituicao.

Na Pré-Reitoria de Assisténcia Estudantil — PRAE ocorre a implementacao e
acompanhamento de dois Programas de Ag¢des Afirmativas para povos origindrios, que
realizam o ingresso para processos seletivos especificos, o PROIND e o PROINQ, além
das vagas estabelecidas pela Lei de Cotas (12.711/2012).

As acOes de acompanhamento visam a permanéncia do aluno ingressante na
Politica de Acoes Afirmativas na Universidade, na PRAE/UFMT, por meio da Geréncia
de Acompanhamento Académico, voltado ao desenvolvimento da formacao geral e ao

22 EDITAL N°01/2021 DE 26/03/2021 - SISU/REITORIA - SECRETARIA/2021.
https://cms.ufmt.br/files/publication/1/5a007ded586a15d0f22b339a2e5190f49bfa2f0d7.pdf
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desenvolvimento dos processos de aprendizagem dos estudantes e acoes de acolhimento
visando & insercao de estudantes assistidos pela PRAE, fomentando sua integracao em
projetos e programas ja oferecidos pela UFMT.

Além do apoio econémico em face das demandas de estudantes desses povos que
se encontram em situacao de vulnerabilidade socioecondmica, como a utilizagao de
bolsas académicas oriundas de modelos ja existentes e de programas ou iniciativas
federais, a PRAE/UFMT também busca apoio de estaduais ou municipais para este
publico alvo e a celebracdo de convénios com érgaos publicos ou privados para auxiliar a
permanéncia na Universidade.

Se considerarmos a atencdo a formacao politico-social, na UFMT, no espaco
conhecido como Museu Rondon3?, os estudantes indigenas contam com uma
Coordenagao do PROIND que utiliza de metodologias de interacdo que privilegiam o
(re)conhecimento de suas caracteristicas socioculturais e econémicas, a fim de ampliar o
repertorio politico-cultural e estimular uma inser¢ao protagonista e solidaria em seus
cursos na UFMT, o que contribui para o acesso, permanéncia e sucesso de grupos sociais
tradicionalmente ausentes da universidade em virtude de desigualdades sociais e
normalizagoes culturais.

A insercdo de povos indigenas e quilombolas implica, ainda, em participagdao em
eventos que promovem acesso a tecnologia para desenvolvimento de agdes voltadas a
economia solidaria, a agroecologia, com reponsabilidade sécio e ambientalmente
orientadas, o que auxilia no enfrentamento as desigualdades sociais, que também estao
alinhadas ao compromisso social institucional.

Observo que o Programa Bolsa Permanéncia — PBP/MEC, desde 2016, tem
sofrido forte tendéncia regressiva de abertura do sistema, diminuindo a oferta de bolsas,
o que tem impactado a insercao de estudantes, especialmente de indigenas e quilombolas.

A UFMT criou em 2017, por meio da Resolu¢do CONSEPE n. 131/2017, a Comissao
de Homologacdo e Acompanhamento de Matriculas por Agbes Afirmativas, com
atribuicOes para realizar avaliacdo socioecondmica, andlise de autodeclaracio étnico-
racial e de acessibilidade, e procedimentos subsequentes a efetivacdo da matricula, como
averiguagao de denuncias de fraude.

A fim de corrigir as diferentes formas de desigualdades presentes na comunidade
académica, a UFMT por meio da PRAE, oferece possibilidades de igualdade de
oportunidades a alunos, por meio de agdes de acolhimento, acompanhamento, auxilio
financeiro e apoio psicolédgico, além de buscar a colaboragdo mutua e constante com a

30 https://www.ufmt.br/pagina/museu-rondon/420
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coordenacao dos cursos de licenciaturas com as redes publicas de ensino e o
comprometimento com o sucesso académico com quem ingressa na Universidade por
meio de politicas afirmativas, cujo compromisso social encontra-se no numero
expressivo de vagas de acesso por cotas de acOes afirmativas e nos programas de
acompanhamento, de incentivo a permanéncia e de acolhimento desenvolvidos pela
UFMT. A exemplo de oportunidade de acesso, cito o Termo de Convénio n°
010/FUFMT/2017, entre a Fundacdo Universidade Federal de Mato Grosso e a
Secretaria de Estado de Educacdo, Esporte e Lazer do estado de Mato Grosso - SEDUC,
em julho de 2017, paraimplementacdo do Programa de Inclusdo Quilombola (PROINQ).

Um ponto que merece atencao ¢ o fato de que nao foi realizada uma avaliacao mais
completa do Programa de AcOes afirmativas da UFMT. A avaliagao tem sido feita por
meio de relatérios parciais que registram a implementacdo, os dados de ingresso e os
desafios do programa no que diz respeito a permanéncia estudantil e a concluséo de
cursos nos prazos regulamentares tanto no PROIND quanto no PROINQ.

Buscando avancar no ambito das politicas afirmativas e na avaliacdo dessas
politicas, em 2014, foi criado o Conselho de Politicas de A¢des Afirmativas - CPAA, pela
Portaria PRAE n° 02 2014, com Regimento normatizado pela Portaria PRAE de 02 de
abril de 2015, composto por representantes da comunidade académica, docentes,
discentes e técnicos administrativos, e por representantes da sociedade civil. O CPAA
carater consultivo, propositivo e avaliativo e realiza reunides mensais com a finalidade
promover as politicas de acoes afirmativas na UFMT e colaborar com a gestao das acoes
afirmativas na Universidade.

Por ultimo, ressalto que na UFMT novas acoes e politicas de apoio e de assisténcia
a esses povos, indigenas e quilombolas, estdo em processo de elaboracio, incluindo a
ampliacdo no dmbito e o0 apoio as/aos estudantes para maior efetividade ao acesso e a
permanéncia. Fatores identificados como os indices de evasdo, baixo rendimento
académico de estudantes indigenas e quilombolas e/ou a permanéncia nesses cursos
além do prazo regulamentar para conclusdo, requerem que se busquem outras opgoes
para promover a conclusdo com éxito do ensino superior, requerendo das gestoes
administrativas e académicas outras e diversificadas propostas de intervencgao e de
acompanhamento.
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Resumen

Presento algunas reflexiones y breve resena histérica de las Politicas de Acciones
Afirmativas materializadas en el &mbito de las instituciones de ensefianza superior (IES)
brasileras, en especifico en la Universidad Federal de Mato Grosso — UFMT, situada en
la regién Centro-Oeste, Brasil. En este texto, presento las politicas de acciones afirmativas
desarrolladas por la UFMT que promueven la educaciéon como un bien publico, social y
derecho de todos los pueblos, incluyendo las poblaciones tradicionales. Presento algunos
datos provenientes del analisis documental y resultado de un proyecto en desarrollo en
la Red de Investigacién, Ensefianza y Extensién en Educacion en las regiones Centro-
Oeste y Norte de Brasil y en América Latina — RECONAL-Edu. Particularmente, analizo
el Programa de Inclusién Quilombola - PROINQ y el Programa de Inclusién Indigena —
PROIND en la UFMT. Analizo algunos datos de esos programas como procesos de
respuesta a las poblaciones histéricamente y socialmente excluidas de la educacién
superior. Esas politicas representan un proceso redistributivo y restaurador, destinado a
corregir una situaciéon de desigualdad histéricamente comprobada de acceso a la
educacién superior publica brasilera.

Palabras Clave: Educacién Superior Brasileira. Politicas de Acciones Afirmativas.
Inclusién Indigena. Inclusiéon Quilombola.

Introduccion

La Universidad Federal de Mato Grosso — UFMT esté situada en la regién conocida
como Centro-Oeste brasilero. La UFMT fue creada por medio de la Ley 5.647, del 10 de
diciembre de 1970. El campus central esté situado en Cuiab4, capital del estado de Mato
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Grosso, pero la universidad esti presente en todas las localidades del estado, en un
territorio con mas de 900 mil kildmetros cuadrados, sea ofreciendo ensefianza presencial
0 ensenanza remota a distancia y cuenta actualmente con otros tres campus: Pontal do
Araguaia e Barra do Gargas, en la region Este del estado; SINOP, en la regién Norte del
estado y, al lado de la capital, cuenta con el Campus Varzea Grande, en proceso de
construccién.

Consta en el Plan de Desarrollo Institucional — PDI 2019-2023, que los 18 polos de
oferta de cursos de la UFMT ocupan la extension geografica de las siguientes regiones:
Centro-Sur Mato-Grossense; Nordeste Mato-Grossense; Norte Mato-Grossense;
Sudeste Nato-Grossense y Sudoeste Mato-Grossense. Con una poblacién de
aproximadamente 3 millones de habitantes y 141 municipios, Mato Grosso es el tercer
estado brasilero en dimensién territorial, con un &rea de 903,3 mil km2, representando
el 10,68% del territorio nacional, conteniendo en sus limites una significativa diversidad
fisica y sociocultural. La UFMT est4 situada en un contexto geografico que involucra tres
diferentes dominios biogeograficos: Pantanal, Cerrado y Amazonia. (UFMT, 2019).

La UFMT cuenta ademas con 32 institutos y facultades distribuidos en 106 cursos de
pregrado presencial, 11 cursos de pregrado y postgrado a distancia, y 52 programas de
postgrado en sentido estricto; Hospital Universitario Julio Miller; Hospital Veterinario;
Hacienda Experimental en el municipio de Santo Antonio do Leverger; Base Avanzada
de Investigacién en el Pantanal en el municipio de Poconé; En Cuiabé: Estacién
Meteoroldgica, Herbario, Bioterio, Zooldgico, Gimnasio de Deportes, Parque Acuético,
Nucleo de Documentacion e Informacién Histérica Regional — NDHIR; Ntcleo Regional
de Museo Rondon, Museo de Arte Popular, Centro de Eventos, Cine Coxiponés, Teatro
Universitario, que es el Gnico del estado con especificaciones técnicas exigidas para recibir
diversas modalidades de artes escénicas; Bibliotecas con el mayor acervo del estado y
atiende a mas de 23 mil estudiantes de pregrado y de postgrado. Cuenta con mas de 3
mil funcionarios: 1.864 docentes y cerca de 1.585 técnicos administrativos y 899
prestadores de servicios tercerizados. (UFMT, 2019).

Luego de esta breve presentacion, organizamos el texto en dos partes. En la primera
parte, presento el Programa de Acciones Afirmativas desarrollado en la UFMT y en la
segunda parte menciono y analizo los programas de inclusién PROIND e PROINQ. Por
ultimo, a modo de conclusién, presento algunas consideraciones.

Programa de Acciones Afirmativas en la UFMT
La Politica de Acciones Afirmativas de la UFMT se ha pautado a través de la

promocién de valores democraticos y de respeto a la diferencia y a la diversidad
socioecondmica y etno-racial, mediante la adopcién de una politica de ampliacién del
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acceso a sus cursos, tanto en los pregrados como en los postgrados, y del estimulo a la
permanencia en la Universidad.

La Politica de Acciones Afirmativas de la UFMT fue propuesta en ejes estructurales,
cuyas acciones, aunque correspondan a veces, a mas de un eje y finalidad, son
desarrolladas en interrelacién y complementariedad, como senalamos a continuacion.

Tabla 1: Ejes de la Politica de Acciones Afirmativas de la UFMT

EJES Objetivos de las Acciones Afirmativas

Eje | Asistencia Estudiantil Basica: Pretende ofrecer al estudiante condiciones
adecuadas de alimentacién y vivienda para garantizar el desarrollo de las
actividades académicas, la permanencia en el curso y la culminacién de este.
Eje Il Promocién y Prevencion: Reline acciones y servicios para propiciar la salud,
la calidad de vida, el deporte, la cultura y el ocio, valorizando la vivencia
universitaria, la integracion estudiantil y las diversas formas de
manifestaciones culturales.

Eje Ml Apoyo y Acompanamiento: Reline acciones y servicios que buscan estimular
la integracion del estudiante al contexto universitario, teniendo en
consideracion los aspectos, pedagoégicos, académicos y psicosociales, y las
contribuciones para la permanencia y culminacion del curso.

Eje IV Inclusion y Ciudadania: Conjunto de acciones y servicios que promueven la
accesibilidad e inclusién de estudiantes con deficiencia, dificultades de
aprendizaje, trastornos globales del desarrollo o altas habilidades vy
superdotacién, contribuyendo al desarrollo de sus actividades académicas,
asi como a la promocién de la igualdad etno-racial y de género; de la
diversidad sexual; de las acciones afirmativas; y de la formacion de
ciudadania.

Fuente: PRAE, 2020.

Aclaro que apenas se pueden inscribir en el Programa de Acciones Afirmativas los
estudiantes matriculados en la UFMT que: I - Hayan cursado integralmente la ensefianza
media en escuelas publicas, con recorte de renta y autodeclarados negros, pardos e
indigenas, en la forma prevista por la Ley n® 12.711/2012. II — Pertenezcan al grupo
etno-racial negro, conforme consta en esta Resolucién Normativa. III- Pertenezcan a los
pueblos indigenas residentes en el territorio nacional y en los transfronterizos. IV-
Pertenezcan a las comunidades Quilombolas.

La Politica de Asistencia Estudiantil se realiza por medio de la concesién de auxilios,

por transferencia monetaria directa a los estudiantes, cuya fuente es el Programa
Nacional de Asistencia Estudiantil (PNAES), reglamentado por el Decreto 723 de 2010,
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ejecutado en el &mbito del Ministerio de Educacién, tiene como finalidad ampliar las
condiciones de permanencia de los jévenes en la educacién superior publica federal.3!

Constituyen Auxilios de la Politica Estudiantil de la UFMT, administradas por la
PRAE: Auxilio Permanencia, Auxilio Vivienda, Auxilio Emergencia, Auxilio Evento,
Auxilio Material Pedagdgico. Ademés existen, en forma de transferencia financiera, el
Programa de Acogida Inmediata (PAI) y la Beca de Apoyo a la Inclusion.

Algunas acciones orientadoras de las “acciones afirmativas”, dispuestas en
resoluciones u otras normativas PRAE/UFMT incluyen: I — divulgacion y apoyo a la
Politica de Acciones Afirmativas; II — acompanamiento pedagdgico de los procesos de
aprendizaje; III — promocién de la permanencia del estudiante en la Universidad,
mediante programas y acciones desarrollados en el &mbito de la Decanatura de Asuntos
Estudiantiles; IV — apoyo a las actividades de extensién de la Universidad en el area de
acciones afirmativas; V — acompanamiento de egresados beneficiarios de acciones
afirmativas3®2.

Programa de Inclusion PROIND y PROINQ en la UFMT

El movimiento por la insercién de los segmentos histéricamente excluidos de la
ensefianza universitaria en la UFMT tuvo inicio con la publicacién de la Resolucién n®
110 del 10 de noviembre de 2003, del Consejo de Ensenanza, Pesquisa y Extensién -
CONSEPE que estableci la “[...] necesidad del establecimiento de una politica para la
reduccién de la exclusién académica, tanto al acceso como a la permanencia en nuestra
institucién, de estudiantes negros pobres, blancos pobres e indigenas [...]". En esa
primera oferta de cupos, cada facultad o instituto de la UFMT podia ofrecer hasta 30%
de los cupos a los segmentos histéricamente excluidos. (CONSEPE, 2003).

Tres afios después, fue creado el Programa de Inclusiéon Indigena — PROIND
denominado “Guerreiros da Caneta” (Guerreros del Boligrafo), por medio de la
Resolucion CONSEPE n° 135 del 11 de diciembre de 2006. El Programa fue consolidado
en 2007 por medio de la Resoluciéon CONSEPE n® 82, del 12 de septiembre de 2007, con
la apertura de cupos adicionales a lo largo de 10 anos.

A partir del 2008, la Resolucion CONSEPE n° 135 publicada en 2007, estipuld, en el
Articulo 1°, un periodo de cinco anos para la inclusién de estudiantes indigenas en la
Universidad Federal de Mato Grosso y en el paragrafo tinico de la misma resolucién,
establecié que el Programa podria ser extendido por un periodo mayor luego de la

31 http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2007-2010/2010/decreto/d7234.htm.
32 Normativas y otras informaciones pueden ser consultadas en https://www.ufmt.br/pro-
reitoria/prae/pagina/servicos/1387
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evaluacién y apreciacion por los érganos colegiados superiores. En el Articulo 2°, puso a
disposicién cien cupos para ser ofrecidos y distribuidos de la siguiente manera: diez cupos
para el periodo lectivo de 2008, 20 cupos para el periodo lectivo de 2009, 20 cupos para
el periodo lectivo de 2010, 25 cupos para el periodo lectivo de 2011 y 25 cupos para el
periodo lectivo de 2012. Entretanto, la creacién de cupos adicionales, cada afo, fue
condicionada a la garantia de permanencia del estudiante indigena, financiado por
programas especificos de inclusién indigena. (CONSEPE, 2007).

En 2012, el gobierno brasilero promulgé la Ley n® 12.711, del 29 de agosto de 2012
y estipuld el ingreso a las universidades y a las instituciones federales de ensefianza
superior, técnica y de nivel medio e instituyé en el Articulo 1° que las instituciones
federales de educacién superior vinculadas al Ministerio de Educacién reservarian, en
cada concurso selectivo para el ingreso en los cursos de pregrado, por curso y grupo,
minimo cincuenta por ciento de sus cupos para estudiantes que hayan cursado
integralmente la ensefianza media en escuelas publicas. (Brasil, 2012).

Aunque la Ley de cuotas brasilera no trate especificamente de indigenas y
quilombolas, la asignacién de cupos deberia ser reservada a estudiantes provenientes de
familias con renta igual o inferior a un salario minimo y medio per cépita, caso en el cual
las poblaciones tradicionales brasileras se incluyen, lo que permitié que las politicas y
acciones afirmativas en curso en la universidad pudiesen ser ampliadas.

El Programa de Inclusién Quilombola — PROINQ en la UFMT sdlo seria creado por
medio da Resolucién CONSEPE n° 101, del 26 de septiembre de 2016, ofreciendo 100
cupos anuales, por un periodo de diez afios, con el objetivo de permitir la inclusién de
estudiantes quilombolas del estado de Mato Grosso en la Ensefianza Superior, bajo la
responsabilidad de la Decanatura de Asistencia Estudiantil/PRAE.

No obstante, estipuld en el Paragrafo Unico que la oferta de cupos adicionales, cada
afo, quedaria condicionada a la garantia de permanencia del estudiante quilombola,
financiado por los programas especificos: PNAES - Programa Nacional de Asistencia
Estudiantil y Fundacién Nacional de Desarrollo de la Educacién — FNDE promulgados
por el gobierno federal brasilero. (CONSEPE, 2017).

Sin embargo, fue solamente en el afio 2017, por medio da Resolucion CONSEPE n°
131, del 30 de octubre de 2017, que la UFMT dispuso sobre la reserva de cupos, en cada
concurso selectivo para ingreso en los cursos de pregrado, por curso y grupo, para
indigenas, como consta en el Articulo 1° “[...] adecuar el Programa de Accién Afirmativa
en la Universidad Federal de Mato Grosso que instituye el sistema de reserva de cupos
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para discentes de escuela publica y discentes autodeclarados negros, pardos e indigenas
[...]”. (CONSEPE, 2017).

El PROIND, cuyo origen se dio en el 2006, fue consolidado en el 2007, por medio de
la Resolucién CONSEPE N© 82, del 12 de septiembre de 2007, como se ha mencionado.
Una vez matriculados, los estudiantes indigenas entrantes tienen su registro regularizado
y homologado por la UFMT, por medio de la Decanatura de Asistencia Estudiantil -
PRAE, junto al Ministerio de Educacién - MEC y se vinculan al Programa Beca de

Permanencia — PBP, comenzando a recibir una beca de estudios por valor mensual de
R$ 900,00.

El Edicto especifico para becas PBP fue publicado hasta el 2014 y ofrecié cupos para
indigenas de las comunidades mato-grossenses, en cursos elegidos por las propias etnias.
Fueron realizados procesos selectivos especificos, en la UFMT. Cabe resaltar que la
disponibilidad de los cupos y la eleccién de los cursos atendié a la demanda de los pueblos
indigenas mato-grossenses, remitida a la UFMT por medio del Consejo de Educacién
Escolar Indigena de Mato Grosso — CEEI/MT, la Organizacién de Profesores Indigenas
de MT/OPRIMT y el Instituto Maiwu. Los cupos ofrecidos incluyeron las &reas de la
Salud, Agrarias, Tecnolédgicas y de las Ciencias Humanas y Sociales. El acceso a la UFMT
ocurrié en principio por medio de un examen de ingreso especifico y diferenciado, en el
cual los candidatos indigenas inscritos compitieron entre si, en dos fases distintas. En la
primera fase, los inscritos realizaron una prueba objetiva de conocimientos generales y
redaccion, y en la segunda fase, participaron de una prueba oral. (PRAE, 2020).

La permanencia de estudiantes indigenas fue garantizada por medio de la
colaboracién establecida entre la UFMT y la Fundacién Nacional del Indio/FUNALI,
consolidada por el Convenio firmado entre las dos partes. Ademas, estos estudiantes son
acompafnados por la PRAE, por medio de acompafamiento académico, junto a las
coordinaciones de curso.

En el PROIND, de la UFMT, los estudiantes indigenas se encuentran realizando sus
cursos en los siguientes pregrados: Administracién; Agronomia; Ciencias Econémicas;
Ciencias Sociales; Comunicacién Social/Periodismo; Derecho; Enfermeria; Ingenieria
Forestal, Ingenieria Sanitaria y Ambiental; Farmacia; Licenciatura en Geografia;
Medicina; Nutricién; Psicologia y Servicio Social.
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De los cuarenta y dos pueblos originales de Mato Grosso, trece pueblos estan
representados en el PROIND?? y la etnia de estudiantes indigenas en la UFMT tiene
representantes de los pueblos: Arara, Bakairi, Bororo, Chiquitano, Irantxe, Karaja,
Yawalapiti, Terena, Umutina y Xavante, Paresi, Guaté y Nhambiquara, oriundos de
quince territorios indigenas, situados en diferentes regiones del estado.

Desde el 2007, comprometidos con la formacién en cursos de pregrado para los cuales
fueron nominados por las propias comunidades indigenas a las cuales pertenecen, hasta
octubre de 2018, veintisiete indigenas concluyeron sus pregrados y cincuenta y cuatro
estudiantes estdn matriculados, distribuidos en dieciséis cursos de pregrado en los
campus de Cuiabd’, Araguaia, Sinop y Rondonépolis. Los estudiantes indigenas
regularmente matriculados reciben una Beca PBP, luego de tener sus registros
homologados por el MEC. El Programa es administrado por la PRAE. (UFMT, 2019).

En relaciéon al PROINQ, se consideran “quilombolas” aquellos asi definidos en el art.
20 del Decreto 4.887, del 20 de noviembre de 2013, como remanentes de las
comunidades de los quilombos, los grupos etno-raciales, segin criterios de auto-
atribucién, con trayectoria histérica propia, dotados de relaciones territoriales especificas,
con presunciéon de ascendencia negra relacionada con la resistencia a la opresién histérica
sufrida. (Brasil, 2013). Los estudiantes pertenecientes a la comunidad quilombola, para
acceder a un cupo reservado al PROINQ, en el acto de matricula en la UFMT, deben
presentar documento comprobatorio de residencia/pertenencia a las comunidades
remanentes de quilombos emitido por una Asociacién quilombola reconocida y
autodeclaracién de pertenencia a la comunidad quilombola, como consta en el Edicto No
01/2021 del 26/03/2021 - SISU/REITORIA - SECRETARIA/2021. (UFMT, 2021).

Para la admisién de estudiantes quilombolas en el PROINQ, en el 2017 fue ofrecido
el primer proceso selectivo, poniendo a disposicién 100 cupos, con el objetivo de permitir
la inclusion de estudiantes quilombolas del estado de Mato Grosso en la Ensefanza
Superior. Los estudiantes quilombolas, al igual que los estudiantes indigenas, luego de
estar matriculados y tener su registro regularizado y homologado por la UFMT y el MEC,
también se vinculan al PBP y comienzan a recibir una beca de R$ 900,00 mensuales con
el objetivo de garantizar su permanencia y culminacién con éxito de sus estudios.

La UFMT ofreci6 ese primer proceso selectivo especifico para el PROINQ, con oferta
de 100 cupos, apenas para los periodos lectivos del afo 2017, para admisién en el 2°
semestre y para admision en el aflo 2018, en el 1° semestre, distribuidos en los cursos de

33 A partir de 2012 la UFMT no ofrecid la admisién por medio de proceso especifico PROIND, pero se adhirié al
sistema de reservas de cupos por el Sistema de Selecciéon Unificada SISU, promovido por el Ministerio de
Educacidn brasilero.
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pregrado presencial para los campus de Cuiabd, Araguaia, Rondonépolis3* y Varzea
Grande, tomando como referencia el anexo de la Resolucién CONSEPE n® 32/2017 que
aprobé los cupos a ser ofrecidos luego de la consulta realizada a todos los cursos.

El proceso selectivo contd con la realizaciéon de una prueba especifica realizada en la
mayor parte por escuelas quilombolas del estado de Mato Grosso y con cooperacién de
la Secretaria Estatal de Educacion - SEDUC. De los 100 cupos ofrecidos, apenas 64 cupos
fueron ocupados por estudiantes quilombolas.

Desde ese primer proceso selectivo realizado en el 2017, no ocurrieron otros procesos
selectivos. Dos fueron los puntos planteados por la UFMT para la no oferta del proceso:
cuestiones presupuestales y el hecho de no haber por parte del MEC la garantia de becas
PBP y haber procedido a la apertura irregular del sistema de registro para estudiantes
quilombolas e indigenas. (UFMT, 2019).

A partir del afio 2019, el MEC también implanté nuevas orientaciones a las gestiones
de las IFES para la cancelacion de todos los estudiantes que, a la interpretacién de la
Ordenanza Normativa n°389 del 9 de mayo de 2013, excedieran dos semestres del
tiempo reglamentario de los cursos, inclusive bajo pena de devolucién de la beca por parte
de los estudiantes. (PRAE, 2020).

En elinicio del 2020, cerca de 15 (quince) estudiantes fueron expulsadosy a 11 (once),
en octubre del 2020, se les revocaron sus becas. La PRAE, sin embargo, junto a otras
instancias como foros de decanos de las instituciones de ensefianza superior, planteé el
argumento a favor de la ampliacién de ese tiempo de finalizacién del curso, considerando
tanto los tramites internos de las instituciones, como la autonomia que ampara que los
cursos de pregrado por medio de sus Colegiados hagan planes de estudios para
cumplimiento y finalizacién del pregrado.3s En diciembre del 2020, la UFMT, segin
registro del Sistema de Beca de Permanencia (SISPBP), ha registrado sesenta y seis
becarios, de los cuales once son indigenas, treinta y nueve son quilombolas. (PRAE,
2020).

34 El campus Rondondpolis, uno de los campus de la UFMT, se volvié institucién auténoma, Universidad Federal
de Rondondpolis — UFR, por medio de la ley n2 13.637, del 20 de marzo de 2018, pero algunos procesos se
mantuvieron en estrecha articulacién con la UFMT, una vez que el MEC determiné a la UFMT como su tutora
hasta 2020. Cabe recordar que, en el 2019 y 2020, la PRAE mantuvo la destinacidn de recursos de la fuente
PNAES para la UFR, manteniendo los tramites internos de ejecucidn, por parte de la UFR, de las normativas de
seleccion, analisis y concesidn de los programas y becas para acciones afirmativas, asi como para fines de
elaboracién de nédmina y pago. (PRAE, 2020).

35 por medio de Proceso SEI n? 23108.084506/2020-12, y en respuesta al Oficio Circular n2 OFICIO-CIRCULAR
Ne 19/2020/CGRED/DIPPES/SESU/SESU-MEC, del 11 de septiembre de 2020, la PRAE envié al SESU-MEC
documentacion relativa a estudiantes con Plan de Estudios y sefial6 el efecto de la cancelacién de la beca para
discentes que estaban prestos a concluir sus cursos. Para amparo de estos estudiantes con registro bloqueados
se emitié decision para pago de Auxilio de Permanencia (R$400) y Apoyo de Emergencia - Alimentacidn, fuente
PNAES. (PRAE, 2020).
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A partir de la primera admisiéon tanto de estudiantes indigenas como de quilombolas,
ha habido una disminucién significativa de la cobertura del Programa de Beca de
Permanencia del MEC, que tiene relacién con la irregularidad en la apertura del sistema
para nuevos registros, con la exigencia de bloqueo y suspensién de becas, asi como
derivado de las conclusiones del curso por parte de los estudiantes, como se puede
verificar en la siguiente tabla, que contabiliza Rondondpolis todavia en la condicién de
campus universitario de la UFMT.

Tabla 2 - Estudiantes Becarios PBP-MEC (UFMT, 2017-2020.)

Campus Universitario Graduados
Cuiabd 57

Campus Araguaia 42

SINOP 4
Rondonépolis 36

Total 139

Fuente: PRAE, 2020.

Considerando la Politica de Acciones Afirmativas, en la tltima admision de estudiantes
SISU 2021, para los cursos de la UFMT, fueron ofrecidos 4.951 cupos en la UFMT
distribuidos en las acciones afirmativas y demads cupos, a saber: Candidatos con renta
familiar bruta per cépita igual o inferior a 1,5 salarios minimos que hayan cursado
integralmente la ensefianza media en escuelas publicas (Leyn® 12.711/2012): 361 cupos;
Candidatos autodeclarados negros, pardos o indigenas, con renta familiar bruta per capita
igual o inferior a 1,5 salarios minimos y que hayan cursado integralmente la ensefianza
media en escuelas publicas (Ley n°® 12.711/2012): 732 cupos; Candidatos que,
independientemente de la renta (art. 14, II, Ordenanza Normativa n°® 18/2012), hayan
cursado integralmente la enseflanza media en escuelas ptblicas (Ley n°® 12.711/2012):
344 cupos; Candidatos autodeclarados negros, pardos o indigenas que,
independientemente de la renta (art. 14, II, Ordenanza Normativa n°® 18/2012), hayan
cursado integralmente la ensefianza media en escuelas publicas (Ley n® 12.711/20120:
706 cupos; Candidatos con deficiencia que tengan renta familiar bruta per capita igual o
inferior a 1,5 salarios minimos y que hayan cursado integralmente la ensefianza media en
escuelas publicas (Ley n°® 12.711/2012): 86 cupos; Candidatos con deficiencia
autodeclarados negros, pardos o indigenas, que tengan renta familiar bruta per capita
igual o inferior a 1,5 salarios minimos y que hayan cursado integralmente la ensefianza
media en escuelas publicas (Ley n® 12.711/2012): 89 cupos; Candidatos con deficiencia
que, independientemente de la renta (art. 14, II, Ordenanza Normativa n°® 18/2012),
hayan cursado integralmente la ensefianza media en escuelas publicas (Ley n°
12.711/2012): 86 cupos; Candidatos con deficiencia autodeclarados negros, pardos o
indigenas que, independientemente de la renta (art. 14, II, Ordenanza Normativa no
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18/2012), hayan cursado integralmente la ensefianza media en escuelas publicas (Ley n°
12.711/2012): 89 cupos®.

Aunque el Programa de Acciones Afirmativas haya avanzado en los tltimos afos en la
UFMT, eso no significa que lo mismo haya ocurrido con la permanencia y el acceso, tanto
de los pueblos indigenas como de los pueblos quilombolas. Muchos son los motivos:
dificultad para el seguimiento de los cursos y acciones; distanciamiento de las familias y
aldeas; los recursos proveidos por las becas estan por debajo de las necesidades. En
definitiva, constituyen desafios rutinarios: desplazamientos desde las comunidades de
origen hasta la universidad, que estd localizada en la ciudad, dificultades de
relacionamiento entre estudiantes no-indigenas, y sin duda, dificultades financieras para
costear la alimentacion y el alquiler de vivienda, entre otros.

Algunas reflexiones a modo de Conclusion

En la UFMT, la Politica de Asistencia Estudiantil define como ptblico prioritario,
conforme consta en el Decreton® 7.234 del 19 de julio de 2010, en el &mbito del Programa
Nacional de Asistencia Estudiantil (PNAES), a estudiantes provenientes de la red publica
de educacién bésica o con renta familiar per capita de hasta un salario minimo y medio,
sin perjuicio de otros requisitos fijados por la institucién.

En la Decanatura de Asistencia Estudiantil — PRAE se lleva a cabo la implementacién
y seguimiento de dos Programas de Acciones Afirmativas para pueblos indigenas, que
realizan la admisiéon a procesos selectivos especificos, el PROIND y el PROINQ,
adicionales a los cupos establecidos por la Ley de Cuotas (12.711/2012).

Las acciones de acompafnamiento apuntan a la permanencia del alumno entrante en
la Politica de Acciones Afirmativas de la Universidad, en la PRAE/UFMT, por medio de
la Gerencia de Acompafiamiento académico, dirigida al desarrollo de la formacién
general y al desarrollo de los procesos de aprendizaje de los estudiantes, y acciones de
acogida orientadas a la insercién de los estudiantes asistidos por la PRAE, fomentando
su integracién en proyectos y programas ofrecidos por la UFMT. Ademas del apoyo
econdmico de cara a las demandas de estudiantes de esos pueblos que se encuentran en
situacién de vulnerabilidad socioeconémica, como la utilizacién de becas académicas
provenientes de modelos ya existentes y de programas o iniciativas federales, la
PRAE/UFMT también busca apoyos estatales o municipales para este publico objetivo y

36 EDICTO N°01/2021 DE 26/03/2021 - SISU/REITORIA - SECRETARIA/2021.
https://cms.ufmt.br/files/publication/1/5a007ded586a15d0f22b339a2e5190f49bfa2f0d7.pdf
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la celebracién de convenios con érganos publicos o privados para auxiliar la permanencia
en la Universidad.

Si consideraramos la atencién a la formacién politico-social, en la UFMT, en el espacio
conocido como Museo Rondon®’, los estudiantes indigenas cuentan con una
Coordinaciéon del PROIND que utiliza metodologias de interaccién que privilegian el
(re)conocimiento de sus caracteristicas socioculturales y econdémicas, con el fin de
ampliar el repertorio politico-cultural y estimular una insercién protagonista y solidaria
en sus cursos en la UFMT, lo que contribuye al acceso, permanencia y éxito de los grupos
sociales tradicionalmente ausentes de la universidad, en virtud de desigualdades sociales
y normalizaciones culturales.

La insercién de pueblos indigenas y quilombolas implica, ademaés, la participaciéon en
eventos que promueven el acceso a la tecnologia para el desarrollo de acciones orientadas
a la economia solidaria, a la agroecologia, con responsabilidad social y ambientalmente
orientadas, lo que ayuda a enfrentar las desigualdades sociales, que también estan
alineadas con el compromiso social institucional.

Hago la observacion de que el Programa Beca de Permanencia — PBP/MEC, desde el
2016, ha sufrido una fuerte tendencia regresiva de la apertura del sistema, disminuyendo
la oferta de becas, lo que ha impactado la insercién de estudiantes, especialmente
indigenas y quilombolas.

La UFMT creo en el 2017, por medio de la Resolucion CONSEPE n. 131/2017, la
Comisién de Homologacion y Seguimiento de Matriculas por Acciones Afirmativas, con
atribuciones para realizar la evaluacién socioecondémica, anélisis de autodeclaracién
etno-racial y de accesibilidad, y procedimientos subsecuentes a la realizacién de la
matricula, como la indagacién de denuncias de fraude.

Con el fin de corregir las diferentes formas de desigualdad presentes en la comunidad
académica, la UFMT por medio de la PRAE, ofrece posibilidades de igualdad de
oportunidades a alumnos, por medio de acciones de acogida, acompafiamiento, auxilio
financiero y apoyo psicolégico, ademads de buscar la colaboracién mutua y constante con
la coordinaciéon de los cursos de licenciaturas, con las redes publicas de ensefianza, y el
compromiso con el éxito académico de quien ingresa a la Universidad por medio de
politicas afirmativas, cuyo compromiso social se encuentra en el nimero significativo de
cupos de acceso por cuotas de acciones afirmativas y en los programas de
acompafnamiento, de incentivo a la permanencia y de acogimiento desarrollados por la
UFMT.

37 https://www.ufmt.br/pagina/museu-rondon/420
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Como ejemplo de oportunidad de acceso, cito el Convenio n® 010/FUFMT/2017,
entre la Fundacién Universidad Federal de Mato Grosso y la Secretaria Estatal de
Educacién, Deporte y Ocio del estado de Mato Grosso - SEDUC, en julio de 2017, para
la implementacion del Programa de Inclusién Quilombola (PROINQ).

Un punto que merece atencién es el hecho de que no fue realizada una evaluacién més
completa del Programa de Acciones afirmativas de la UFMT. La evaluacién ha sido hecha
por medio de informes parciales que registran la implementacién, los datos de admisién
y los desafios del programa con respecto a la permanencia estudiantil y la culminacién de
cursos en los plazos reglamentarios tanto en el PROIND como en el PROINQ.

Buscando avanzar en el &mbito de las politicas afirmativas y en la evaluacién de esas
politicas, en el 2014, fue creado el Consejo de Politicas de Acciones Afirmativas - CPAA,
por la Ordenanza PRAE n° 02 2014, con Reglamento normatizado por la Ordenanza
PRAE del 02 de abril de 2015, compuesto por representantes de la comunidad
académica, docentes, discentes y técnicos administrativos, y por representantes de la
sociedad civil. El CPAA tiene caracter consultivo, propositivo y evaluativo, y realiza
reuniones mensuales con la finalidad de promover las politicas de acciones afirmativas
en la UFMT y colaborar con la gestién de las acciones afirmativas en la Universidad.

Por tltimo, destaco que, en la UFMT, nuevas acciones, y politicas de apoyo y asistencia
a esos pueblos, indigenas y quilombolas, estdn en proceso de elaboracién, incluyendo la
ampliacién del alcance y el apoyo a los estudiantes para mayor efectividad en el acceso y
en la permanencia. Factores identificados como los indices de desercién, bajo rendimiento
académico de estudiantes indigenas y quilombolas, y/o la permanencia en esos cursos
maés alla del plazo reglamentario para su culminacién, requieren que se busquen otras
opciones para promover la culminacién con éxito de la ensefianza superior, requiriendo
de las gestiones administrativas y académicas, otras propuestas diversificadas de
intervencion y de acompanamiento.
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SERIE APRENDER A EDUCAR

ol .
El libro de ensayo Triada en el desafio para el cambro en educacion, desarrolla de forma amplia
la integracion de conceptos'y reflexiones en torno a la Confianza, la Etica y la Nueva Pedagogia,
las cuales se conciben aqui y- se.consolidan-como categorias integrales para un cambio en los
propositos.de mejora de ld educacién. Los nueve capitulos que enmarcan la estructura del texto,
presentan desde el contexto nacional e internacional; una.mirada holistica a la temadtica a través
de fundamentos teoricos y experiencias vividas y pensadas por los autores en su praxis docente.
Este documento tiene .un cardcter. relevante.para.la comunidad académica y cientifica a nivel
nacional e internacional, por su naturaleza reflexiva y visos propositivos. Para el campo de la
educacion . es importante - presentar este - tipo  de -discusiones que contribuyen a

reconceptualizarnos desde la autocritica y situarnos frente a los retos y desafios que emergen
'en tiempos' complejos, inciertos pero también fluidos proclives a las transformaciones que

dependen del sentido socio-historico en tanto se asientan nuevas representaciones individuales
y colectivas. 'Se propone su lectura consecuente ‘con las diferentes situaciones y vivencias que
dialogaran.con estos pensamientos, que en:conversacion podrian aportar en contexto al
entramado necesario que sustentaria eventuadlemnte decisiones para el cambio socioeducativo
del que se habla desde décadas anteriores y.que aunque sutilmente hoy es mediado hacia una
evolucion creciente, inevitable y constante-en las distintas dimensiones de lo humano y en las
amalgamadas esferas del mundo actual.
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