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Presentacion

Este documento describe una diversidad de trayectos que han sido re-
corridos colectivamente durante los Ultimos 20 afios, siguiendo el disefio
trazado por el Proyecto Educativo Institucional (PEI) y al ritmo que el de-
sarrollo de la Universidad establecié en cada momento. No se pretende
aportar una formulacién de un proyecto culminado —lo cual seria impo-
sible dado el concepto de proyecto que se ha adoptado— ni trazar el
derrotero que debe seguirse hacia el futuro. Se trata, mas bien, de reunir
un conjunto de segmentos que fueron construidos, siempre de forma
provisional, con la finalidad de orientar la marcha comdn para afron-
tar coherentemente el desarrollo de la vida académica y para atender
a las exigencias institucionales que trascienden a la Universidad, man-
teniéndola siempre enfocada en la realizacién de su propio proyecto.
Sin embargo, tal construccién —en medio de la accién y en funcién de
ella— mantiene una unidad determinada por el uso sistematico de un
conjunto de reglas, entre las cuales las méas notables son la aceptacién
de las limitaciones que imponen los conceptos involucrados, el uso de
estos para elaborar el discurso y ordenar las acciones, el tratamiento de
las materias de reflexién como problemas, y la comprensién de la cons-
truccion como parte de una intervencion.

Integrar en un solo documento la perspectiva pedagdgica que ha orien-
tado la construccién que hoy tenemos y que es producto de un trabajo
colectivo muy laborioso resulta particularmente dificil, no solo por la di-
versidad de problemas que aborda, sino también porque, al tratarse de
una construccion colectiva, es muy probable que a cada paso alguien
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experimente extrafieza frente a un planteamiento que le resulta especial.
De cualquier forma, este documento intenta recoger el pensamiento de
un colectivo integrado por muchos deseos, voluntades y fuerzas que se
juntaron a lo largo de los ultimos 20 afos para dar vida y articular la
organizacién académica y las préacticas pedagdgicas de la Universidad
Central, con una visién progresiva de la educacion y la sociedad.

Dos rasgos de las rutinas de trabajo configuradas se manifiestan aqui:
por un lado, la reflexion conjunta y el recurso de la escritura como me-
dio para estudiar los problemas, dirimir las discusiones y estabilizar los
acuerdos; por el otro, el hecho de que el ritmo y la secuencia de trata-
miento de los problemas estuviesen determinados por los requerimien-
tos practicos. Debido a ello, el material escrito disponible es abundante
y ha resultado muy dispendioso seleccionarlo y articularlo, pues la mayor
parte de los trabajos revisados se detienen cuando la elaboraciéon de los
problemas alcanza el punto de la solucién préactica.

Puesto que el principal interés en este documento es reunir las lineas de
pensamiento que subyacen a la construccién y dado que dichas lineas
tienen numerosas ramificaciones que seria imposible incorporar, remi-
timos a los lectores a los documentos de los proyectos académicos de
los programas (PAP), preparados por los profesores y directores de los
distintos programas de formacién. Su estructura y su contenido son el
testimonio mas fiel del pensamiento que ha impulsado a la Universidad
en las dos Ultimas décadas.

Por otra parte, debemos resaltar que, al recolectar y articular los frag-
mentos disponibles, la preparacién de este documento ha mantenido
el compromiso irrestricto de fidelidad al pensamiento y las ideas elabo-
radas con anterioridad. Los elementos nuevos solo han sido introduci-
dos para complementar algun desarrollo insuficiente en los documentos
antiguos que solo puede captarse en las circunstancias que imperan
cuando el esfuerzo esté dirigido por un &nimo integrador y la mirada
es retrospectiva. Los fragmentos que desarrollan problemas discutidos
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pero no documentados o conceptos tratados pero no suficientemente
comprensibles para quienes no participaban en las discusiones han sido
reelaborados con fidelidad a las fuentes empleadas.

Existen dos razones para elaborar el presente texto. Por una parte, un
esfuerzo tan importante, sostenido durante tantos afos y con repercu-
siones concretas en muchas préacticas institucionales ya arraigadas no
puede carecer de la documentacion suficiente para integrarse en el lar-
go plazo a la historia institucional. Por otra parte, no es coherente que
la instancia que realizé tan grande esfuerzo para construir, fomentar y
sostener una manera de trabajar afianzada en lo escrito no finalice la
escritura que produjo. Sin embargo, mas alla de estas razones culturales
y morales, predomina una motivacion pragmatica: la Universidad afronta
un proceso de transformacion muy profunda y no es posible transitar
hacia una nueva configuracién sin contar con una pieza que ofrezca una
perspectiva mas o menos completa y suficientemente explicita de lo
construido y de las ideas y motivos subyacentes.

Este documento desarrolla la perspectiva pedagdgica por medio de
esta presentacién y cuatro apartados. La mencién intencional de la pre-
sentacion obedece a que su contenido da cuenta de una de las razones
por las cuales la construccién pedagdgica se fundamenta en la corriente
del pragmatismo, particularmente el de John Dewey. Dicha razén, que
creemos fundamental para una institucién con la trayectoria y el origen
de la Universidad Central, es el compromiso de la educacion con la de-
mocracia y la lucidez de la construccién que posibilita materializar dicho

compromiso.

Los cuatro apartados que desarrollan la perspectiva han sido ordenados
en funcion de las necesidades del lector. El primero de ellos desarrolla
la reflexion sobre qué significa pensar y hacer del pensamiento reflexivo
el interés central de la pedagogia y su intervencién. Es oportuno resaltar
que, por razones que se expresan en el mismo acéapite, a diferencia de
lo que es usual en Colombia, la mirada que se ofrece no se deriva ni esté
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comprometida con una visién psicolégica del pensamiento, sino que se
mantiene fiel al caracter filoséfico de la reflexiéon al respecto. En otras
palabras, nuestro interés en el pensamiento no procede de lo que la
ciencia informa sobre la funcién de pensar ni sobre las estructuras anaté-
micas o fisioldgicas de lo mental. Debido a este distanciamiento, el texto
ofrece aclaraciones necesarias, sin detenerse en su desarrollo, sobre la
postura en relacién con otras tres nociones solidarias en el campo peda-
gdgico: aprender, ensefiar y conocer. El primer apartado enfatiza como
elemento fundamental de la perspectiva el vinculo indisoluble entre lo
problematico y el pensamiento reflexivo.

Puesto que hablar de pensamiento reflexivo supone hablar de la ex-
periencia, el segundo apartado se dedica al concepto de accién como
fundamento de la experiencia y se sirve de la lectura que Gilles Deleuze
hace de Friedrich Nietzsche para pensar los problemas y la dindmica de
la accion creativa; ademas, adopta su concepto de plano de consisten-
cia para enriquecer la consideracion de la accidn y enfatizar su potencia.
Para concluir, se enriquecen las consideraciones del pragmatismo sobre
la accién abordando los desarrollos del marxismo con su concepto de
praxis y del existencialismo con su concepto de proyecto, para buscar
la coherencia de su uso en el contexto de la construccion de nuestra

perspectiva.

El tercer apartado describe la relacién entre lenguaje y pensamiento en
funcién de dos temas de gran interés para la intervencién pedagdgica:
por un lado, la necesidad de conducir la formacién de los estudiantes a
un trabajo sistemaético de elaboracién de conceptos y la sujecion de su
uso a determinados limites, y, por otro, la experimentacion de crear a
partir de ellos. Esta seccién también ofrece algunas reflexiones sobre los
problemas en la formacién para la escritura académica y su relacion con

la lectura y la oralidad.

La Ultima parte de este documento reune los desarrollos logrados en
relacion con la disposicidn organizativa de la docencia (dispositivos pe-
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dagdgicos). Desde la premisa de que “la educacion para el pensamiento
reflexivo es indirecta”, este pensamiento solo puede incitarse, provocar-
se y favorecer su emergencia.

En relacion con el uso previsible del documento, mas alléd de los reque-
rimientos formales e institucionales, la insistencia en pensar y trabajar
sobre lo pedagdgico estd animada por una conviccién politica sobre lo
que una educacion transformada y transformadora puede representar
para el ambito nacional y para la sociedad en general.

Compartimos la conviccién acerca del rol determinante que le corres-
ponde a la educacién en tanto pilar sobre el que se esta edificando la
sociedad actual y futura, y estamos seguros de que el pais y el mundo
que compartimos hoy y habitaremos mafnana es y seré el que configure-
mos conjuntamente con los jévenes que estamos educando. Asimismo,
tenemos la conviccién de que, para hacer de este un mundo vivible, de-
bemos cambiar muchas de las condiciones actuales.

Frente a las profundas y dificiles transformaciones sociales y econémicas
que nos retan y, en particular, frente a sus implicaciones y demandas en
el orden cultural, la funcién social de la educacién y sus fines pasan a ocu-
par un plano de mayor importancia, pues la teoria educativa afirma que
la formacién del caracter es un fin general de la instruccién y la disciplina
escolar. John Dewey, a cuyo pensamiento filoséfico esta propuesta debe
mucho, sefiala que, si las condiciones escolares proporcionan ocupacio-
nes deseables, el interés es continuo y quien pierde momentaneamente
el interés en su “oficio” de estudiante puede recobrar su concentracion.
Sin embargo, el compromiso auténtico con su yo, ampliado por la accién
que desarrolla, no se deriva solo del interés. La educacién moral depen-
de igualmente de la formacién racional y del conocimiento, no solo de
|a cantidad de conocimiento, sino también de la conexidn vital en medio
de la cual se desarrolla, ya que en esta transcurrié su adquisicion. Como
sefiala Dewey (2001),
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Si un alumno aprende cosas de los libros de texto simple-
mente en conexion con las lecciones escolares y para repetir
lo aprendido cuando se le pida, entonces el conocimiento
tendré efecto sobre alguna conducta, a saber, sobre la de
repetir afirmaciones a peticién de los demas. No es nada
sorprendente que tal “conocimiento” no tenga mucha in-
fluencia en la vida fuera de la escuela. Pero esto no es una
razdn para establecer un divorcio entre el conocimiento y la
conducta, sino para tener en muy poca estima este género
de conocimiento. Lo mismo puede decirse del conocimiento
que se refiere meramente a una especialidad aislada y téc-
nica; modifica la accién, pero solo en su propia y estrecha
direcciéon [..]. Lo que se ha aprendido y empleado en una
ocupacion que tiene un fin y supone cooperacién con otros
es conocimiento moral, lo consideremos conscientemente
asi o no. Porque construye un interés social y confiere la in-
teligencia necesitada [sic] para hacer ese interés eficaz en la
practica. Justamente porque los estudios del programa es-
colar representan factores normativos en la vida social son
organos de iniciacién en los valores sociales. Como meros
estudios escolares su adquisicion tiene solo un valor técnico.
Adquiridos en las condiciones en que se comprenda su sig-
nificacion social, alimentan el interés moral y desarrollan el

discernimiento moral. (pp. 294-297)

La vision de la educacién moral de Dewey plantea la necesidad de con-
vertir la universidad en una comunidad de vida y vincularla organicamen-
te con el mundo exterior, su dindmica y sus problemas concretos.

El proyecto educativo unicentralista tiene como rasgo distintivo su com-
promiso con el ideal democrético y humanista que animo a sus fundadores
y condujo a su creacién. Tal compromiso supone ver la educacién superior
no solo como una oportunidad de enriquecimiento de la vida de cada
individuo que se beneficia de ella, sino también, reafirmando su funcién
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social, como factor determinante de desarrollo y modernizacion del pais,
como instrumento para lograr una mayor equidad en la conformacién de
la sociedad y como medio para enriquecer la vida cultural de todos.

Bajo tales determinaciones, el proyecto de la Universidad estd convo-
cado a buscar pertinencia no solo en el ejercicio profesional futuro, sino
también en el presente y el pasado de sus estudiantes, condicionados
en su acceso y su trénsito universitario por su situacién de jovenes tra-
bajadores. La busqueda de pertinencia supone el reconocimiento del
aporte educativo que nuestros estudiantes han derivado de ese vinculo
temprano con el mundo del trabajo y de su participacién activa en las
responsabilidades de la produccién econémica y la reproduccién de la
existencia familiar. Este es un aporte de formacién que, sin ser sistema-
tico, les ha provisto de informacion especializada, ha incrementado su
sensibilidad frente a la dindmica del mundo y les ha permitido desarro-
llar habilidades en la operacién con tecnologias, disciplina personal y un
notable sentido préactico. Todo esto se suma al conjunto de disposicio-
nes que deben conducirlos a trazarse un proyecto de vida y gestionar su
realizacién, mas allad de la obtencion de sus diplomas.

Por otra parte, la Universidad estd convocada a reconocer en los estu-
diantes trabajadores las huellas que ha dejado su experiencia laboral
temprana y, en muchos casos, concomitante con su formacién univer-
sitaria, en su enfoque relacional y cognitivo, en su proyeccién hacia el
ejercicio profesional, en la perspectiva adoptada para trazar su proyecto
de conocimiento y configurar su vision de la vida universitaria, pues en
estas narrativas se articulan y se concretan las desventajas a través de un
proyecto de conocimiento marcadamente instrumental y técnico, y una
imagen de la universidad como el lugar donde se toman lecciones.

La perspectiva pedagdgica que ha trazado el derrotero de desarrollo de
la Universidad no se interesa en dicotomias que emergen en cuanto se
plantea el tema de la ensefianza o del aprendizaje. En lugar de ello, ha
buscado retomar el pensar como el problema nuclear de la educacién
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y hacer de este el foco de su interés, es decir, el objeto fundamental
de su intervencion pedagdgica. De igual modo, a través del estableci-
miento y mantenimiento de una fuerte conexion con el ambiente social
representado por el mundo del trabajo, la vida ciudadana, la cultura viva,
las realidades institucionales y las dificultades concretas de la existencia
material y relacional, busca fortalecer la formaciéon de percepciones e
intereses sociales que ayuden a forjar una visién de lo comunitario como
finalidad y como medio de su actuacién profesional, y que inclinen a los
jévenes a anteponer a cualquier otro valor su capacidad de pensar al
servicio de la creacién de nuevas realidades, de la defensa, la transfor-
macién, la renovacion y el enriquecimiento de la vida colectiva, teniendo
como horizonte un pais més equitativo, mas productivo, méas moderno'y
auténticamente democrético.
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1. El pensar como objeto

de la educacidn

1.1 Pensamiento reflexivo

En el contexto de la perspectiva pedagdgica, aprender designa —tal
como lo han formulado la biologia y la psicologia— el proceso que vive
todo organismo para modificar su comportamiento, de manera que sus
respuestas a los estimulos sean mas adaptativas. En sentido estricto, el
aprendizaje no exige ni incluye necesariamente la toma de conciencia,
por lo que es posible que un organismo aprenda sin que ello compro-
meta procesos de pensamiento o implique el conocimiento (solo la con-
ducta). El segundo proceso, conocer, se refiere a un conjunto de accio-
nes coordinadas por parte del sujeto para la construcciéon de lo real. En
tercer lugar, pensar designa una accién intelectual que estd mediada por
el lenguaje’ y que emerge ante la tension provocada por lo problemati-
co. Los procesos del pensar se encuentran en los fundamentos del cono-
cer, lo cual justifica hacer del pensamiento reflexivo el problema central
que debe atender hoy la pedagogia, donde la informacién circula con
amplitud haciendo posible el conocimiento, pero con procesos de pen-
samiento suficientemente estructurados para que el individuo pueda
servirse de los conceptos y hacer un uso adecuado de las herramientas
de la comunicacién.

Las investigaciones de Lev Vygotsky resaltan que el pensamiento emerge en el indi-
viduo como un efecto de interiorizacién de aquello que surge primariamente como
comunicacién con otro.
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El desarrollo del proyecto pedagdgico unicentralista, a pesar de con-
siderar esta diferenciacion conceptual entre los procesos de aprender,
conocer y pensar, asume de manera sincrética bajo el término apren-
der la confluencia de los tres, pero enfocados en el desarrollo del pen-
samiento reflexivo estructurado a partir de las dos acciones previas
(aprender y conocer).

Hacer del pensamiento reflexivo el foco central de la intervencion edu-
cativa supone la adopcion del concepto de experiencia. Como ha sido
formulada por el pragmatismo (Dewey, 1998), la experiencia no es pri-
mariamente cognoscitiva, sino que remite al continuo de la accién in-
tencional. En este continuo, emerge el pensamiento reflexivo cuando
se establece el vinculo entre el polo activo de la accion (hacer algo a las
cosas) y su polo pasivo (“sufrir”? las consecuencias de la accién realiza-
da), es decir, el momento reflexivo. Asi, el conocimiento resulta de las
operaciones del pensamiento en este flujo de la accién; es un proceso
continuo motivado por la experiencia.

En esta perspectiva, el conocimiento no es considerado como un cuerpo
extenso integrado por un acumulado de informacién, sino que se conci-
be como una serie de transformaciones de la conciencia (proceso) que
estdn mediadas por la accién y son operadas por el pensamiento reflexi-
vo. Si bien se emplea la palabra pensamiento para significar el producto
de la actividad continua de circulacion de ideas que ocupa todo el tiem-
po de vigilia de los humanos, el término pensamiento reflexivo designa
esa otra forma de ideacién que constituye una actividad consciente de
encadenar las ideas en una sucesién de relaciones hacia adelante y ha-
cia atrds que esté controlada por la intencién de llegar a una conclusién.
Como sefiala Dewey (2001), la reflexién no implica tan solo una secuen-
cia de ideas, sino también una con-secuencia, esto es, una ordenacidn
consecuencial en la que cada una de ellas determina lo siguiente como
su resultado, mientras que cada resultado, a su vez, remite a las que

El vocablo sufrir ha sido puesto entre comillas para resaltar el aspecto pasivo, dejando
de lado la connotacién moral o de padecimiento que se le puede atribuir.

41



UNIVERSIDAD CENTRAL

FUNDAMENTOS DE LA PERSPECTIVA PEDAGOGICA

le precedieron. Cada término deja un residuo que es empleado por el
siguiente; en este sentido, es ordenado y continuo. Las ideas se encade-
nan en una sucesién controlada que conduce a una conclusion.

Por tanto, el pensamiento reflexivo es consciente y ordenado. A dife-
rencia del tipo de pensamiento que corresponde a la creencia, el pen-
samiento reflexivo amplia intencionalmente el campo de observacion,
somete la observacion a su control y sus conclusiones a las evidencias.
Segun Dewey (1998), “lo que constituye el pensamiento reflexivo es el
examen activo, persistente y cuidadoso de toda creencia o supuesta for-
ma de conocimiento a la luz de los fundamentos que la sostienen y las
conclusiones a las que tiende” (p. 25). Debido a esta caracteristica, el
pensamiento reflexivo impulsa la investigacion.

1.2 Experiencia y pensamiento reflexivo

Dewey (2001) introduce la nocidén de experiencia en relacién con la edu-
cacién y la democracia. Se trata de una nocién muy amplia, pues abar-
ca lo que hacen y padecen los hombres, lo que pugnan por conseguir,
aman, creen y soportan. También se refiere a cémo obran los hombres
y cdmo se obra sobre ellos, las formas en que hacen, padecen, desean,
gozan, ven, creen e imaginan. La experiencia no reconoce divisién algu-

na en ningun sentido, sino que constituye un continuo.

Dewey propone a la filosofia de la educacion considerar su objeto, sus
fines y sus métodos en relacién con cuatro matices importantes: la
educacién como necesidad vital, como funcién social, como direccién
y como crecimiento. Al respecto, observa que las teorias del conoci-
miento més ampliamente acogidas afirman o implican un cierre del
pensamiento operado por ciertos dualismos: ricos-pobres, hombres-
mujeres, gobernantes-gobernados, profesor-alumno, accién-contem-
placién o cuerpo-intelecto.
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En el aspecto intelectual, la separacion del espiritu respecto a la ocupa-
cion directa de las cosas pone el acento en estas y olvida las relaciones
o conexiones. Se alega que el espiritu percibe las cosas aparte de las
relaciones, que forma ideas aisladas de las conexiones. La idea de la
educacion integral es consecuente con esta dificultad. En realidad, toda
percepcion o idea es un sentido de las relaciones, uso y causa de una
cosa. No percibimos un carro cuando sumamos todas sus partes; lo que
constituye el carro es la conexion caracteristica de sus partes. Y esta
conexién no implica solo la conformacién fisica, sino que supone una
conexién compleja con su uso, su historia, etc.

Con el concepto de experiencia, el pragmatismo representado por
Dewey instala la accién en el centro de los procesos de la educacion, la
pedagogia y, en general, los fendmenos sociales. Con este, quedan in-
validados los dualismos interno-externo, espiritu-materia, teoria-practi-
ca, asi como la necesidad de singularizar cualquier categoria a la que se
pretenda hacer corresponder un proceso. En otros términos, no existe
algo que pueda denominarse una experiencia cognoscitiva, diferente
de otra que pudiera denominarse experiencia socioafectiva o algo simi-
lar. La experiencia es solo eso, experiencia. En todo caso, la experiencia
no es una mediacién entre dos términos, sino un flujo continuo y esa
continuidad termina por invalidar toda dualidad.

La naturaleza de la experiencia incluye un elemento activo y uno pasivo
particularmente combinados. El elemento activo corresponde al hacer
algo; el pasivo corresponde al sufrir lo que ocurre como consecuencia.
Cuando experimentamos algo, actuamos sobre ello, hacemos algo con
ello; después sufrimos o padecemos las consecuencias. Vemos que un
cierto modo de actuar y una cierta consecuencia estan conectados. Esta
es la particular conexién entre estas dos fases, lo que mide su fecundi-
dad o su valor.

Ahora bien, la sola actividad no constituye experiencia. Como ensayo,
la experiencia supone cambio, pero el cambio seria una transicion sin
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sentido si no estéd conscientemente conectado con la ola de retorno de
las consecuencias que fluyen de él. Cuando una actividad se contintia en
sus consecuencias, cuando el cambio introducido por la accién se refleja
en el cambio producido en nosotros, entonces el hecho de sufrir las con-
secuencias esta cargado de sentido. Establecemos una conexién entre
lo que hacemos con las cosas y lo que sufrimos o gozamos de las cosas
como consecuencia: aprendemos algo. Aprender por la experiencia es
establecer una conexién hacia atrés o hacia adelante entre lo que noso-
tros hacemos a las cosas y lo que las cosas nos hacen (retorno). Por esta
razén, hacer se convierte en ensayar para averiguar como es el mundo
y sufrir se convierte en instruccion, en el descubrimiento de la conexién
de las cosas.

El pensar es, en otras palabras, el esfuerzo intencional para
descubrir conexiones especificas entre algo que nosotros
hacemos y las consecuencias que resultan, de modo que
ambas cosas lleguen a ser continuas. Su aislamiento y, por
consiguiente, su simultaneidad puramente arbitraria, son
cancelados; una situacién de desarrollo unificado ocupa su
lugar. Se comprende ahora su ocurrencia, queda explicada;
es razonable, como decimos, que la cosa ocurra como lo
hace. El pensar es asi equivalente a hacer explicito en nues-
tra experiencia el elemento inteligente. Hace posible actuar
con un fin a la vista. Es la condicién para que tengamos fines.
(Dewey, 2001, p. 129, énfasis anadido)

De esta misma experiencia, vemos nacer al tiempo la significacién, el
sentido y el lenguaje, pues, tal como lo expresa el mismo Dewey (2001),
“tan pronto como un nifno pequeio comienza a esperar empieza a usar
algo que esté ocurriendo ahora como un signo de algo que va a seguir:
estad tomando una cosa como evidencia de otra y asi reconoce una rela-
cién. Todo futuro desarrollo, por complicado que pueda ser, es solo una
extension y un refinamiento de este simple acto de inferencia” (p. 129).
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Dewey concluird que, en el dmbito de la educacién, el fracaso procede
de suponer que las relaciones pueden llegar a ser perceptibles sin ex-
periencia, es decir, sin ensayar y sufrir las consecuencias antes mencio-
nadas. El méximo valor de la experiencia reside en que es determinante
para que emerja el pensamiento reflexivo, pues constituye el estimulo
para pensar:

Cuando deseamos determinar la significacion de algun acto,
realizado o por realizarse, entonces anticipamos las conse-
cuencias. Esto implica que la situacién, tal como esté es, de
hecho o para nosotros, incompleta y por lo tanto indetermi-
nada. La proyeccion de las consecuencias significa una solu-
cién propuesta o de ensayo. Para perfeccionar esta hipétesis,
las condiciones existentes han de examinarse cuidadosa-
mente y desarrollarse [sic] las implicaciones de la hipdtesis
desarrollada; una operacion que se llama razonamiento [...].
El pensar comprende todas estas etapas: el sentido de un
problema, la observacién de las condiciones, la formacién y
la elaboracién racional de una conclusién sugerida y la com-
probacién experimental activa. Aun cuando todo pensar aca-
ba en conocimiento, Ultimamente el valor del conocimiento
esté subordinado a su uso en el pensar. Pues nosotros no vi-
vimos en un mundo establecido y acabado, sino en un mun-
do que se esta haciendo y donde nuestra tarea principal es
previa, y cuando es retrospectiva —todo conocimiento como
distinto del pensamiento es retrospectivo- su valor esté en
la solidez, la seguridad y la fertilidad que ofrece a nuestra
conducta en el futuro. (Dewey, 2001, pp. 133-134)

1.3 Lo problematico y el pensamiento reflexivo

El pensamiento reflexivo no puede ejercitarse directamente, pero es po-
sible y necesario fomentar condiciones que lleven a desarrollar la capa-
cidad de pensar. Como sabemos, es posible incitar a alguien a pensar
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cuando se crean condiciones que lo comprometen a hacer algo —no a
aprender algo—y esto exige pensamiento y una respuesta eficaz. Desde
luego, una respuesta eficaz presupone que los estudiantes tienen ya al-
gun tipo de conexidn con algin elemento del contexto o de la situacién.
La preparacion de la circunstancia-problema constituye la mayor parte
del trabajo que corresponde hacer al maestro, por lo que deben contar
con alguna forma de organizacion que les ayude a plantear alternativas
para sus estudiantes. El planteamiento de los Programas de Accion Uni-
versitaria (PRAU) se realizd considerando, entre otras, estas necesidades,
pues un programa de trabajo que puede sostenerse por largo tiempo
genera capacidad de apertura a diversas cohortes y grupos pequefos
de estudiantes y puede abarcar situaciones tan diversas que distintos
grupos e individuos pueden conectarse con ellas.

Ahora bien, los estudiantes deben tener la suficiente libertad para orga-
nizar sus contactos, observaciones, encuentros y experiencias, pero tam-
bién los profesores deben acopiar mucha informacion sobre la situacién
problema para apoyar la reflexion y cumplir con un buen plan de estudio
con los estudiantes. Dewey (2001) advierte que “una dificultad es un esti-
mulo indispensable para pensar; pero no todas las dificultades provocan
pensamiento. Algunas veces abruman, oprimen y desaniman. La situa-
cion de perplejidad tiene que ser bastante parecida a las situaciones que
ya se han encontrado, para que los alumnos tengan algin control sobre
los medios para resolverla” (Dewey, 2001, pp. 138-139). De cualquier for-
ma, muchas de las dificultades se derivan o estadn asociadas a la carencia
o la insuficiencia de informacién. Los programas requieren organizarse
internamente para constituir un corpus de materiales, de manera que la
informacién acopiada por cada grupo de proyecto esté disponible para
otros y pueda enriquecerse paulatinamente con cada cohorte. Esta ca-
pacidad de la organizacién universitaria esté directamente relacionada
con el aumento de la eficacia en la accién de los estudiantes y del pro-
grama, y con el incremento del conocimiento de nosotros mismos y del
mundo en que vivimos. Eso es favorecer el aprendizaje en el sentido del
descubrimiento y no en el del almacenamiento.
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En sintesis, los puntos centrales de esta reflexién se plantean asi: a) sin
un problema real es muy limitada la posibilidad de suscitar un proceso
de pensamiento vigoroso vy significativo; b) para propiciar estas expe-
riencias se requiere una organizacion pensada no para la coyuntura, sino
para el largo plazo, con una ética pedagdgica que permita a los respon-
sables entender lo que se espera de ellos e intervenir oportunamente
para aumentar la eficacia social de los estudiantes, pero también de la
Universidad y los profesores que deben tener organizacién pedagdgica.

Dewey (2001) ofrece un cuestionario que puede ayudar a evaluar en qué
medida una practica corriente se adapta para desarrollar habitos reflexi-
vos en condiciones propicias para un buen trabajo con problemas reales:

1) ¢Hay algo que sea un problema?

2) iSurge la cuestidn naturalmente dentro de alguna situa-
cién de experiencia personal? ;O es una cosa aislada, un
problema solamente para los propédsitos de proporcio-
nar instruccién en algun tema escolar?

3) ¢Es la clase de ensayo que suscita observacién y pro-
voca experimentacion fuera de la universidad? jEs un
problema del estudiante o del maestro o del libro de
texto, constituido en problema para el estudiante solo
porque no podrd conseguir la calificaciéon requerida o
ser promovido o ganar la aprobacién del maestro si no
lo resuelve?

4) Es la experiencia una cosa personal, de tal naturaleza
que por si misma estimule y dirija la observacion de las
conexiones y lleve a la inferencia y a su comprobacién?
;O es impuesta desde afuera y el problema del estu-
diante consiste simplemente en satisfacer las exigencias
externas? (p. 130)
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La Universidad no puede apoyarse exclusivamente en la acumulacion de
informacién para repetirla en los examenes. La informacién es importan-
te si hay algo qué pensar, pero no puede convertirse en un fin a expensas
de acciones que despierten la curiosidad, provoquen la emergencia del
pensamiento y promuevan el establecimiento de conexiones entre lo
experimentado y las finalidades que favorecen la coherencia légica en la

sucesion de las ideas.
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2. El vinculo de la accién y el pensamiento

El interés de la pedagogia en la accidn es caracteristico de todas las co-
rrientes de pensamiento que se desarrollaron en el siglo XXy constituye
el pivote de las notables transformaciones que se introdujeron en todos
los niveles y enfoques educativos desde entonces. La perspectiva peda-
gdgica de la Universidad Central no es ajena a este interés general, pero
su énfasis y el caracter determinante que tiene en su elaboracion con-
ceptual proceden de dos consideraciones. La primera se relaciona con la
importancia capital que el trabajo remunerado ha tenido en la formacién
temprana de una gran parte de sus estudiantes; por lo tanto, estamos
obligados a descifrar, valorar y ser consecuentes con el significado de tal
experiencia. La segunda consideracién se deriva de la opcién ética, poli-
tica y cultural impresa en el espiritu fundacional de la Universidad y que
ha sido expresada en los valores declarados en su misién, a saber, el com-
promiso con la construccién de un pais y una sociedad renovados, que
solo podrén serlo mediante una accién comprometida e inteligente de
sus generaciones jovenes y, en particular, de sus profesionales. En otras
palabras, un compromiso con la libertad y con la creacion de lo nuevo.

La primera parte del apartado (el concepto de accidén en sus fuentes)
ofrece a los lectores una muestra de la diversidad de conceptos y, por lo
tanto, la diversidad de problemas con los cuales nos han conectado dis-
tintas elaboraciones del concepto de accidn. La segunda parte (situar la
accién como plano de consistencia) aproxima al lector a las discusiones
conceptuales y tedricas en que se fundamenta el proyecto institucional y
expone los argumentos que sustentan las elaboraciones realizadas.
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2.1 El concepto de accidn en sus fuentes

Accidén es una palabra que tiene usos muy diversos. En espafiol esté
vinculada con los verbos hacer, usar, utilizar, actuar y ser’. Se emplea
accién en estrecha relacion con acto, actividad, operacién, produccién
y préactica. En el campo filosdfico, la preocupacion por la accién nos vin-
cula con corrientes como el empirismo, el marxismo, el existencialismo,
el pragmatismo y, mas contemporédneamente, la filosofia analitica. Cada
una de ellas ofrece una manera distinta de entender el problema.

Es Aristoteles quien introduce en la filosofia el concepto de acto. Para
él, el cambio es solo una forma de movimiento que seria ininteligible si
el objeto que cambia no poseyera, en algun sentido, la potencialidad
de hacerlo. El cambio es, entonces, el paso de un estado de potencia o
potencialidad de una sustancia a otro de acto o actualizacién. En esta
realizacion, el cambio es el paso de la potencialidad de ser algo al acto
de serlo; es la actualizacién de la potencia de una sustancia. En este
sentido, la nocidn de acto estd en relaciéon con la de potencia. Estos
conceptos han sido cruciales en dos momentos de la construccién pe-
dagdgica: primero, en la concepcién de la estructura de los “estudios
de demandas sociales que fundamentan los proyectos académicos de
los programas de formacion” y, segundo, en la elaboracién inicial del
concepto de competencia que se adoptd como parte de la propuesta
pedagdgica de la Universidad.

En la filosofia antigua, la accién y la contemplacion se contraponen en
la mayoria de los casos®; para la filosofia y el pensamiento, la contem-
placién es lo fundamental, mientras que la accién no reviste mayor in-
terés. Es Marx, con su concepto de praxis, quien muestra la tendencia
moderna a considerar la accion como una dimensién importante de la

La accién se vincula con el ser, en tanto actuar es llegar a ser o devenir.

' Otros autores como Arendt (1959) consideran que la accién y el discurso son caracte-

risticas humanas y que no podemos actuar sin pensar y juzgar una situacién; luego el
pensamiento le da sentido a la accién.
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vida humana. Esta preocupacién materialista moderna esté relacionada
con la produccién de bienes y la transformacion del mundo. Jean Paul
Sartre (1968) retoma este concepto en el contexto de su interpretacion
de los mecanismos de la vida en sociedad y de él deriva su vision del
proyecto, como la forma de la accion que le es propia a la praxis. A pro-
posito de este Ultimo desarrollo, es Cornelius Castoriadis (1975) quien lo
reelabora hasta darle la forma en que lo hemos adoptado para determi-
nar la estructura y el movimiento que debia imprimirse a la accién en la
elaboracién de los PAP. Igualmente, este concepto de proyecto jugd un
papel de considerable importancia en la configuracién de los proyectos
integrados como dispositivo pedagdgico.

Desde luego, el interés en la accién no es exclusivo de los enfoques
materialistas, aunque sean estos los que mayores aportes han realizado
a partir de su interés en ella. Asi, Leibniz afirma que algo es real solo en
la medida en que ejerce alguna accidn y justamente alli donde la ejer-
ce. Dos figuras del idealismo alemén, Fichte y Goethe, expresan ideas
similares. Este Gltimo, de hecho, hace decir a Fausto “en un principio fue
la acciéon”. Finalmente, dentro de esta linea de pensamiento idealista
debemos mencionar a Hannah Arendt (2003), cuyos aportes, si bien no
han intervenido centralmente en la elaboracién de la propuesta peda-
gdgica, han inspirado investigaciones pedagdgicas necesarias sobre la
problemaética inherente a la formacion ética.

2.1.1 Labor, trabajo y accién

Como ya se sefialo, el interés en la accion es moderno. Es en el siglo XX
cuando el pensamiento sobre lo humano y sobre la sociedad concede
un lugar preponderante a la reflexion al respecto. Asi ocurre en el prag-
matismo, en el marco de la importancia que concede a la experiencia y
del estrecho vinculo que teje entre esta y el sentido (Arendt, 2003). En
otra perspectiva diferente pero igualmente enriquecedora, el concepto
marxista de praxis da lugar a importantes trabajos, entre ellos los de
Antonio Gramsci sobre la ideologia, la politica y la cultura, y los de Jean
Paul Sartre (1968) y la corriente existencialista, con su reelaboracién de
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la praxis y la incorporacion de este concepto al esclarecimiento de los
problemas de la existencia del hombre en sociedad, especialmente de
su libertad, pues en tanto la accién se dirige a un fin, la conciencia deja
de remitir el ser al ser (es decir, a la nada) y, en lugar de ello, lo remite
a algo que es posible, deseable y por realizar: el proyecto, realizaciéon
de la libertad a través de la accidn colectiva empefiada en modificar la
figura del mundo.

Como ya se sefald, el trabajo de Hannah Arendt (1998) retoma elemen-
tos de la perspectiva idealista de la filosofia antigua que opone accién
y contemplacién, pero vincula ambas al pensamiento. Sin embargo, su
trabajo le permite avanzar en un tratamiento diferenciado de la labor,
el trabajo y la accién que resulta valioso para pensar lo pedagdgico. La
labor, muchas veces confundida con el trabajo, tiene como caracteristi-
ca no dejar nada tras de si. El resultado de su esfuerzo se consume tan
rapidamente como este se realiza y, no obstante, a pesar de su futilidad,
nace de un gran apremio, motivado por un impulso mucho més podero-
so que cualquier otro, ya que de él depende la propia vida. Mientras la
labor estd mas vinculada con el cuerpo, el trabajo estd mas relacionado
con las manos que fabrican una interminable variedad de cosas constitu-
tivas del mundo humano. Como sefala Arendt (1998), “principalmente,
aunque no de manera exclusiva, se trata de objetos para el uso que tie-
nen ese caracter durable exigido por Locke para el establecimiento de
la propiedad, el ‘valor’ que Adam Smith necesitaba para el intercambio
mercantil, y que dan testimonio de productividad, que para Marx era
prueba de naturaleza humana” (p. 157).

De la accién, Arendt (1999) afirmaréd que “actuar, en su sentido mas gene-
ral, significa tomar una iniciativa, comenzar, como indica la palabra griega
arkhein, o poner algo en movimiento, que es el significado original del
agere latino” (p. 103), y resaltara su caracter social al sefialar que la accién
es pluralidad que se realiza en un colectivo, asi como el vinculo entre ac-
cion y palabra; “sin palabra, la accién pierde el actor, y el agente de los
actos solo es posible en la medida en que es, al mismo tiempo, quien dice
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las palabras, quien se identifica como el actor y anuncia lo que esta ha-
ciendo, lo que ha hecho o lo que trata de hacer” (p. 104, énfasis anadido).
Estos elementos hacen que la accidn sea paraddjica: mientras tiene un
caracter colectivo es, al mismo tiempo, inmensamente personal:

La accion sin un nombre, un “quien” ligado a ella, carece de
significado. [...] el hecho de que toda vida individual, entre el
nacimiento y la muerte puede a la larga ser relatada como
una narraciéon con comienzo y fin es la condicién prepolitica
y prehistérica de la historia, la gran narracién sin comienzo ni
fin. Pero la razén de que cada vida humana cuente su historia
y por la que la historia se convierte en el libro de historias de
la humanidad, con muchos actores y oradores y, aun asi, sin
autor, radica en que ambas son el resultado de la accién. La
historia real en que estamos comprometidos mientras vivi-
mos no tiene ningun autor visible o invisible, porque no esté
fabricada. (Arendt, 1999, p. 105)

Por Gltimo, afirmaré que, dado que siempre actuamos en una red de rela-
ciones, las consecuencias de cada uno de los actos realizados son ilimita-
das. La accién provoca una reaccion en cadena, una cadena de causas im-
predecibles; “en la accién, por oposicién al trabajo, es verdad que nunca
podemos realmente saber qué estamos haciendo” (Arendt, 1999, p. 106).

A la luz de una mirada existencialista nos aventuramos a interpretar esa
imposibilidad de saber realmente qué estamos haciendo cuando se tra-
ta de la accidn, pues estamos ante un efecto del ejercicio de la libertad
que podemos experimentar. Por ello, podriamos responder que esta-
mos haciéndonos a nosotros mismos y, con ello, también hacemos al
mundo que habitamos.

2.1.2 Alfred Schiitz: inmanencia y trascendencia en la accion y el acto
Una consideracién distinta sobre el concepto de accion se encuentra
en Alfred Schiitz (1983), por cuanto esta puede indicar el acto ya consti-
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tuido, considerado como una unidad completa, un producto terminado,
una objetividad, y, al mismo tiempo, puede significar la accién en curso,
el flujo, la secuencia de hechos, el proceso de produccién de algo o la
realizacion. La palabra accidn es un término ambiguo que exige la dis-
tincién entre la accién en proceso y el acto ya terminado y constituido,
y entre la accién externa (objetiva) y una cierta accién interna vinculada
con la conducta.

Del mismo modo que Husserl, Schitz (1983) propone considerar el ca-
racter anticipatorio de la accién: “toda accidon es una actividad espontéa-
nea orientada hacia el futuro” (p. 87). Desde luego, esta precision plan-
tea una dificultad si no se establece la distincién entre acciény acto:

Un acto es siempre algo realizado y puede considerarselo
independientemente del sujeto que actda y de sus viven-
cias. Todo acto presupone una accion, pero esto no signi-
fica, de ninguna manera, que la referencia a la accién deba
entrar en el examen del acto. En contraste con el acto, la
accién esta ligada al suceso. Mientras el acto se cumple,
por asi decirlo, en forma anénima, la accién constituye una
serie de vivencias que se forman en la conciencia concreta
e individual de algun actor, sea yo mismo u otro. (Schutz,
1983, p. 69)

De esta forma, Schitz afirma que toda accidn ocurre en el tiempo, es
una realizacion inmanente a la duracion, mientras que el acto es lo cum-
plido, trascendente a la duracion. La lectura de Max Weber va a permitir
a Schitz (1983) sostener que la accidn, a diferencia de la conducta en
general, tiene significado y, en contraste con el caracter automatico de
esta, tiene un caracter voluntario; “una accién tiene siempre la naturale-

za de un proyecto” (p. 89).

Es asi como la referencia a la accién exige situar y dar tratamiento al
menos a otros cuatro problemas, centrales para el mundo humano vy,
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por lo tanto, para la pedagogia: a) la continuidad, b) la autonomia del
sujeto, ¢) la experiencia y d) el pensamiento reflexivo, tal como se ha
considerado en el acépite anterior.

2.1.3En la intervencién pedagdgica la accion esté orientada a fines

No toda accién es racional ni estd orientada a fines. Desde la perspectiva
socioldgica, en su obra Economia y sociedad, Max Weber (2014) ofrece
uno de los estudios més importantes y reconocidos sobre la accién social.
En ella postula cuatro categorias para considerar la accidn: a) la accién
tradicional (conducida por la costumbre), b) la accién afectiva (irracional,
conducida por las emociones), c) la accién racional con arreglo a fines
(conducida de manera deliberada a la obtencién de una finalidad esta-
blecida previamente) y d) la accién racional con arreglo a valores (que
ademés de ser racional, esta guiada por normas morales). Si bien nuestra
perspectiva pedagdgica no se ha sustentado en la sociologia weberiana
de manera especifica, si la toma en consideracién al hacer explicito el
universo en el cual se inscribe. Dado que muchas facetas y modalidades
de la educacion pueden inscribir la accion educativa en la categoria de
la accién racional con arreglo a valores o en la categoria de la accién tra-
dicional, debemos especificar que nuestro universo se circunscribe al de
la intervencién pedagdgica y no al de la pedagogia. Por ello, afirmamos
que la accién a la que nos referimos es racional y esta orientada a fines.

En pedagogia, uno de los desarrollos més importantes del concepto de
accién —que, como se verd, tiene un papel determinante en nuestra
perspectiva— se encuentra en el pragmatismo norteamericano repre-
sentado por William James, Charles Sanders Pierce y John Dewey. Los
tres coinciden en considerar al pensamiento como accién y al sujeto hu-
mano como un verdadero agente que actia en el mundo, de manera
que el pensamiento es accion en tanto transforma el mundo.

A diferencia de la conducta, cuyo rasgo fundamental es estar causada,

Dewey (2001) advierte que hablar de accién obliga a hablar de fines,
considerandolos no como un ejercicio teleoldgico y voluntarista, sino
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como el vinculo existente entre la accion y el sentido que permite ac-
tuar en un mundo tangible. La accién conlleva percibir el sentido de las
cosas cuando el trabajo que se debe realizar posee una continuidad
intrinseca y no consiste en una serie de actos particulares en momen-
tos particulares. Esa continuidad es producto del ordenamiento de la
actividad y del avance progresivo hacia el logro del fin buscado. Asi
concebida, la accién contiene un gran potencial educativo, pues lleva
implicitas las exigencias de la prevision, la observacion de las condicio-
nes, la anticipacion del proceso, la consideracién de alternativas y la
toma de decisiones sobre la base de la informacién sopesada. Dewey
(2001) destaca estas como las caracteristicas que se encuentran en
todo buen fin educativo:

1) Un fin educativo debe fundarse en las actividades y nece-
sidades intrinsecas (incluyendo los hébitos y capacidades de
quien se esta educando); esto es fundamental porque “todo
aprender es algo que ocurre a un individuo en un tiempo y
lugar determinados”. 2) Un fin debe ser capaz de traducirse en
un método de cooperar con las actividades de los sometidos
a lainstruccién. Debe sugerir el género de ambiente necesita-
do paraliberary organizar sus capacidades. 3) Los educadores
han de estar en guardia contra los fines que se alegan como
generales. Toda actividad, por especifica que sea, es, natu-
ralmente, general en sus conexiones ramificadas porque lle-
va indefinidamente a otras cosas. Pero en tanto que una idea
general nos haga mas vivaces para estas conexiones no pue-
de ser demasiado general. Pero “general” significa también
“abstracto” o separado de toda contextura determinada. Y tal
caracter abstracto significa lejania y nos hace retroceder, una
vez més, al ensefar y aprender como meros medios de prepa-
racion para un fin desconectado de los medios. Que la edu-
cacion es literalmente y siempre su propia recompensa signi-
fica que ningun estudio o disciplina alegados son educativos

si no tienen valor propio inmediato. Un fin verdaderamente
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general amplia el horizonte y estimula a tener en cuenta mas
consecuencias (conexiones). Esto significa una observacién
mas amplia y méas flexible de los medios [...] cuanto més plena
sea la concepcién de las posibles actuaciones futuras, menos
sometida estard la actividad presente a un pequefio nime-
ro de alternativas [...]. Por tanto, cuantos mas fines generales
tengamos, mejor. Una declaracion realzara lo que otra omite.
Lo que hace una pluralidad de hipétesis para el investigador
cientifico, puede hacerlo una pluralidad de fines formulados

para el instructor. (pp. 98-100)

Precisamente, es sobre este punto que una formacién universitaria y una
formacion técnica difieren de manera més evidente. En el primer caso,
los fines no son anteriores ni externos a la accion, sino que se definen
en funcién de ella 'y, en gran medida, en su curso; es decir, no constitu-
yen una teleologia general. Por el contrario, en el segundo contexto se
encontrarén frecuentemente situaciones en las que los fines estan de-
terminados de antemano y con la precision suficiente para no dar lugar
a alternativas o para que, si se presentan, sean insignificantes. También
los pardmetros para evaluar el desempeno tienen alcance diferente. Por
todo esto, al considerar la educaciéon como una auténtica intervencién®
social vinculada con fines y teniendo en cuenta que el proyecto de la
Universidad se dispone de manera consistente con un interés universita-
rio y democratico, su realizacion debe pasar por la gestion de espacios,
tiempos y medios para que los profesores, conjuntamente con los es-
tudiantes, cooperen en la definicion de los fines de sus actividades. La
disposicion del "estudio de demandas sociales al campo de formacion”
es el mecanismo dispuesto para que los profesores se conecten con una
concepcién razonable de las actuaciones futuras. Esto se complemen-
ta con la distincion establecida entre: a) el silabo, como una pieza de
autoria del programa, es decir, un acuerdo de los profesores sobre la
accion en cada curso que tiene como referencia el PAP, y b) el programa

El concepto de intervencién social corresponde con su elaboracién por la corriente
del anélisis institucional en los afios setenta (Ardoino, 1981).
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de asignatura, como una pieza de autoria del profesor que recoge los
acuerdos de este con los estudiantes sobre la accion que realizarén, te-
niendo en cuenta el silabo.

Ademas de las anteriores, el problema de la continuidad de la accion
ha encontrado otras soluciones: por una parte, en la diversidad y pro-
fusion de proyectos que se encuentran en todos los planes de estudio
(proyectos integrados, de intervencién, de investigacién, de produccién
cinematogréfica, etc.) y que se han dispuesto para asegurar a los estu-
diantes dos formas de continuidad: la continuidad bidireccional entre
accion practica y accion tedrica, y entre el mundo de la vida y el mundo
del conocimiento. Esta Ultima supone también una continuidad que los
profesores se ven frecuentemente obligados a asumir al plantear sus
programas de curso y que atafe igualmente a quienes estan encargados
de la gestién académica, por cuanto deben posibilitar continuidades en-
tre las acciones de extensién, docencia e investigacion. Pero més alla de
esto, la continuidad mas importante resulta ser consecuencia de la fun-
cién que cumple un trabajo académico centrado en problemas, pues el
problema se constituye entonces en el eslabdn que articula y multiplica
las continuidades, a pesar del plan de estudios cuando este es mas o
menos rigido, o en beneficio de él cuando es més flexible.

De tal modo, el disefio de los procedimientos, las secuencias de trabajo,
el encadenamiento de acciones que deben realizar distintos agentes, los
instrumentos producidos para el trabajo y los productos de este deben
ser pensados y realizados de acuerdo con las consideraciones aqui ex-
presadas en relacién con los fines de la accion. Esa creacién en proceso
no seria posible si toda la actuacién educativa de la Universidad estuvie-
se comprometida con la ensefianza, pues esta colma todos los espacios
posibles, tensionada como esta por sus propios fines. En su lugar, nos
hemos propuesto un viraje hacia el compromiso con el pensar, que po-
tencia la posibilidad de conocer, juzgar, elegir, configurar un horizonte
de sentido, decidir y realizar autbnomamente un curso de accién, y con
la experiencia, que conjuga la energia del cuerpo y la accién del espiritu
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en actuaciones caracterizadas por el vinculo entre lo que se hace (polo
activo de la intervencion en el mundo) y lo que se padece (polo pasivo
de las consecuencias de la accién realizada).

2.2 Hacer de la accion el plano de consistencia

Hacer de la accidon un plano de consistencia de la pedagogia ha sido
una decisiéon importante para articular la perspectiva. Comenzaremos a
exponer este planteamiento senalando que la ventaja concedida a la ac-
cién no se deriva ni supone un retorno a las pedagogias activas, pues no
contiene, como estas, una inquietud referida a los métodos para orga-
nizar las actividades ni preocupaciones relacionadas con el aprendizaje
y la ensefianza. Nuestro distanciamiento de estos dos asuntos ha sido
expresado en reiteradas oportunidades y es evidente, dado el acento
de la propuesta en la potenciacion del pensar y no en la apropiacién de
contenidos o su transmision. Las pedagogias activas no se definen por
su preocupacion acerca de la naturaleza de la accidn y sus vinculos con
el sentido, sino por la actividad en funcién de un sujeto que aprende.

Hablar de situar la accién en un plano es disponer un espacio pensado
en el cual situarla como concepto, junto a y en relacién con otros con-
ceptos. Designar ese plano como un plano de consistencia implica que
todos los conceptos situados en él lo estardn en tanto pongan y dis-
tribuyan las condiciones para plantear los problemas vinculados a esta
y para responder a su tratamiento. En tal sentido, los conceptos son
convocados en funcion de los problemas y no en tanto pertenecen a un
mismo sistema tedrico, pues el plano no estd destinado a cerrarse para
constituir una totalidad que se supone homogénea, sino para operar y
mantener una apertura hacia una diversidad inestable en la cual se pro-
duce y actta el pensamiento.

El plano es maés bien la imagen de lo que significa pensar. El plano no

es un método ni una imagen del conocimiento. Desde el punto de vista
de un observador, los conceptos van poblando el plano, repartiéndose
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sin dividirlo, creando una continuidad, formando las regiones del pla-
no. Sin embargo, segun lo advierte explicitamente Deleuze (1988), es
la construccién del plano la que garantiza el contacto de los conceptos,
sus conexiones: “no hay que concluir ciertamente que los conceptos
resultan del plano: es necesaria una construccién especial distinta de la
del plano, y, por este motivo, los conceptos tienen que ser creados igual
que hay que establecer el plano” (p. 44).

2.3 ;Como se construye el plano de la accién?

El plano de la accidn contendré los conceptos que se refieren a ella, des-
de perspectivas distintas y bajo desarrollos propios, para vincularlos de
manera que den cuenta del universo en proceso de construccion, y para
asegurar la existencia de un espacio donde pueden converger y entablar
un didlogo las distintas decisiones y opciones que en materia practica
se deben tomar continuamente. Es asi como la accién estd implicada
en la busqueda de consistencia para situaciones tan diversas como las
concernientes al disefio curricular, la composicién del plan de estudios,
la regulacion de los créditos académicos, el disefio de silabos y su uso,
las caracteristicas del microcurriculo, el disefio de los distintos compo-
nentes del sistema de evaluacién y todas las demés areas en las que se
han venido produciendo novedades, gracias a las aproximaciones y al
logro de una mayor claridad sobre las posibilidades que ofrece el plano
de consistencia.

Por otra parte, para conceder a la accién un rol preponderante tanto en
el proyecto en desarrollo como en la perspectiva en construccion, se ha
elegido compartir las preocupaciones de quienes se interesan especial-
mente en el problema de la relacion entre educacién y democracia®; de

Se refiere a cuatro fuentes: a) los trabajos que en la tradicién anglosajona desarrollo
John Dewey a comienzos del siglo XX, b) los trabajos realizados a finales de ese mismo
siglo por uno de sus discipulos: Donald Schén, ¢) las reflexiones de Antonio Gramsci
y d) las publicaciones de los integrantes del movimiento conocido como pedagogia
institucional.
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quienes han realizado aportes significativos en el intento de discernir el
caracter sociohistérico del conocimiento y, en este marco, de la relacién
del lenguaje con el pensamiento y la accidn’. Asimismo, se ha optado
por beneficiar la construccion con el conocimiento producido por las
investigaciones sobre las configuraciones discursivas®, especialmente en
lo relacionado con el problema de las competencias.

Podré valorarse ahora la pertinencia de situar la accién en un plano de
consistencia y, por otra parte, vislumbrar las posibilidades que abre a un
sinnimero de investigaciones y creaciones, pues las relaciones se en-
tablan segin las necesidades que provienen de las preguntas y en fun-
cién de los problemas que se plantean, los cuales pueden exigir nuevos
conceptos en relacién con los que ya han poblado el plano y delineado

regiones en este.

Alude especialmente a las investigaciones de Lev Vygotskyi y Aleksandr Luria.

Se refiere a los trabajos sobre semiotica del discurso de A. Greimas, J Courtés y J.
Fontanille.
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3. Pensamiento y lenguaje

Este apartado se desarrolla en tres momentos. El primero sustenta la pos-
tura asumida para estructurar lo sustantivo del proyecto para la interven-
cion, la opcidn por convertir el pensamiento en el foco de interés peda-
gdgico y situar el conocimiento y el aprendizaje como procesos de apoyo,
bien como productos o como insumos. Este aspecto de la perspectiva
pedagdgica parece ser su mayor fortaleza. Por tal razdn, el presente apar-
tado se ha consagrado solo a tres asuntos: a) la sustentacién del pensar
como objeto principal de la intervencién pedagdgica, del conocer un re-
sultado o un insumo del pensar y del aprender un medio de apoyo para
los dos primeros procesos; b) la reflexion de lo problematico en la accién
de pensar y las consideraciones pedagdgicas que esto obliga a realizar;
c) la relacién del pensamiento con el lenguaje y su manifestacion en la
elaboracién y uso de conceptos, y d) algunas consideraciones sobre los
medios y sus usos en una intervencion pedagodgica enfocada en la elabo-
racion y el uso de conceptos y los procesos de pensamiento.

3.1 Hacer del pensamiento el niicleo de interés
de la intervencién

Si dispusiéramos sobre un plano de la accién los tres procesos a que
se alude en pedagogia (aprendizaje, conocimiento y pensamiento), el
aprendizaje apareceria vinculado con acciones méas o menos automati-
cas que comprometen de manera directa lo que Hannah Arendt llamaria
una labor: una actividad que apunta, en Ultima instancia, a garantizar la
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reproduccion fisica de la vida. Sus manifestaciones se encuentran entre
las respuestas fisioldgicas y los habitos, por lo cual, si bien cumple un
papel importante en una ejecucién eficaz, es poco lo que cabe esperar
de él en términos de una accién racional, ya sea que esté orientada a
fines o que esté determinada con arreglo a valores.

En la articulacion desarrollada por Arendt, la actividad propia de una
situacién de conocimiento responde de manera explicita al concepto de
trabajo: un conjunto de actuaciones articuladas a la producciéon material
e inmaterial sujeta a fuertes reglamentaciones. Desde luego, el conoci-
miento supone un proceso que hace competente al sujeto mediante su
modalizacién por el saber.

Siguiendo el camino trazado por esta autora, el pensamiento corres-
ponde a la forma de la accion. En la estructura modal, dada su funcion
de creacion de sentido, corresponde con el acto; es decir, ya no con la
competencia sino con la performance. El pensamiento es, desde este
punto de vista, el modelo de la accion. Puede decirse, entonces, que en
el marco de una pedagogia interesada en la adquisicion de competen-
cias, el pensamiento debe ser el centro de la intervencién. Desde luego,
esta opcion supone realizar un desplazamiento que no resulta facil ni
evidente, dado que las practicas han estado centradas desde siempre
en el aprendizaje y el conocimiento.

La opcién por el pensamiento no implica renunciar a los aprendizajes ni
mucho menos al conocimiento, sino ubicarlos en posicion auxiliar frente
al desarrollo del primero. Las razones para esta opcién son multiples: en
primer lugar, en las condiciones contemporéneas, para asegurar la vida
de sus asociados, la sociedad requiere de profesionales que puedan
usar y adaptar conocimiento de punta; por otra parte, para participar
competitivamente en la actividad econémica mundial se debe producir
nuevo conocimiento. A la educacién superior le compete lograr estos
dos propdsitos. En la base de las dos producciones se encuentra la ca-
pacidad de pensar, pues tanto para crear como para adaptar lo nue-
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vo se requiere que el pensamiento y su estética se conjuguen con la
sensibilidad, el conocimiento disponible y las demandas sociales. Asi
mismo, una condicién del sujeto creador es su competencia para actuar
de manera autdbnoma, sometido solo a las regulaciones cientificas, a los
imperativos éticos y a las exigencias de la materia con la cual trabaja,
pero nunca subordinado a determinaciones que le son ajenas, sino mo-
vido por el deseo. Es por ello que el pensamiento debe constituirse en
el nucleo de interés de la intervencion pedagdgica.

3.2 Lo problematico

El pensamiento estd determinado por el problema. Desde un punto de
vista naturalista, el sujeto piensa porque tiene la facultad para hacerlo:
evidentemente, para pensar es necesario contar con una organizacion
sensorial y motora que permita captar el movimiento y las relaciones
que las cosas mantienen entre si en el espacio, y es necesario disponer
de conexiones entre lo que se capta por algin medio sensorial y una
organizacién del movimiento propio. Sin embargo, solo disponer de
esa base estructural y fisiolégica no es suficiente para proponerse lograr
algo y persistir en la actividad a pesar de las dificultades que se presen-
tan. Debe haber algo que mueva en la direccién de persistir y no ceder
a la fatiga y la frustracién que provoca todo fracaso. Ese algo no esta
situado en el lado de las cosas y tampoco pertenece al sujeto; mas bien
pertenece a una esfera que estéa situada en la relacién del sujeto con el
objeto. Es la presencia del deseo o, como diria Nietzsche, de la voluntad
de poder que se manifiesta como insistencia, pero también como frus-
tracién ocasionada por la dificultad no superada o como satisfaccién por
el logro provocado por un problema’.

Los auténticos problemas se encuentran en el mundo de la vida, no en

los libros. Muy seguramente lo que en los textos de ciencias y matema-

Podria decirse con Nietzsche que es la voluntad de poder, la voluntad de dominio
obrando.
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ticas se denomina problema, en sentido estricto deberia denominarse
ejercicio. La razdn es que, si bien plantean dificultades que mueven a
reflexionar, tienen una solucion prevista a la que debe llegarse de inme-
diato y no dan lugar a la creacién de algo nuevo; su funcién esperada
es promover la ejercitaciéon. Lo que aqui llamamos problema es algo
diferente, en primer lugar, porque es el sujeto quien debe construirlo, de
modo que las preguntas deben ser formuladas y formar parte del resul-
tado de cierto grado de elaboracién inicial; en segundo lugar, porque la
solucidon no esté prevista en ninguna parte y, por lo tanto, no se trata de
una réplica ni daré lugar a ellas, y, en tercer lugar, porque un avance en
su solucidon constituye un valor en tanto provoca una transformacion de
lo existente en un sector de la vida, por pequefno que sea.

Para que el espiritu se conecte con un problema (asi entendido), es
necesaria la vinculacion del estudiante con el mundo de la vida, en
condiciones que, ademéas de movilizar su sensibilidad, promuevan el
interés al explorar alternativas de solucién implementadas para proble-
mas o situaciones similares. Se trata de una especie de inmersién en el
mundo de la vida y en un universo factico, para desde alli incursionar
en la literatura especializada sin perder de vista lo encontrado en el
mundo de la vida.

3.3 La elaboracién y el uso de los conceptos

No se trata de representar la realidad o de imaginar las cosas.
Los conceptos no solamente nos instalan en un mundo, sino
que también son las herramientas por las que la realidad (y
nosotros en ella) deviene. Los conceptos no son propiedad
de los fildsofos ni de ninguna especialidad profesional, ni si-
quiera de los seres humanos. Los conceptos constituyen el
plano dentro del cual se produce y actia el pensamiento.
El plano del pensamiento pone y distribuye las condiciones
para plantear los problemas y para responder a ellos. (Espe-
rén, 2016, pp. 4-5)
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Como sabemos, no hay lenguaje sin pensamiento ni pensamiento sin
lenguaje. Henry Wallon y Lev Vygotsky introdujeron, cada uno a su tur-
no, la tesis del vinculo primigenio entre el pensamiento y la accién. En
un periodo de la vida en que el infante humano no ha articulado la
lengua, los problemas que asume estan referidos a los asuntos que
le plantea su interaccién con el mundo préactico. Cuando aparece el
lenguaje, este acompania la actividad fisica en el tratamiento de los
problemas. Se trata de una verbalizacidén que no tiene fines comuni-
cativos y cuya incidencia en la eficacia de la accién para la solucién es
determinante. La experimentacién muestra de manera evidente una
relacién directa entre la cantidad de verbalizacién y la dificultad de la
tarea, asi como la imposibilidad de encontrar solucién satisfactoria a
los problemas préacticos si se impide la verbalizacién que acompania
espontaneamente los intentos de solucién. La comprobacion implica
describir un proceso que se inicia en la realizacion del acto y termina
en el pensamiento, y caracterizar el rol determinante del lenguaje en
esa interiorizacién de la accion.

Los procesos de pensamiento reflexivo nos llevan a considerar el papel
que tienen los conceptos, su elaboracién por el estudiante, sus usos y su
incorporacion al discurso. Las préacticas habituales de la ensefanza se ocu-
pan de los conceptos bajo su aspecto estatico, tratdndolos como defini-
ciones verbales; debido a esto, es frecuente que los docentes establezcan
una rutina en la cual el proceso se inicia con la “exposicién explicativa del
concepto”, seguida de una definicién que el estudiante debe apropiar por
repeticion y de algunos ejercicios en los cuales esta entra en juego. Si bien
el significado de un signo linguistico es el concepto evocado por un signi-
ficante, el vinculo entre significante y significado que encierra una palabra
no se establece mediante asociacién y por fuera de la relacion viva que la
palabra tiene con la realidad objetiva que designa, una realidad que para
el sujeto se encuentra en permanente proceso de configuracion. Por ello,
debe ser entendido en el marco de los procesos reales de los cuales for-
ma parte, pues “el concepto no existe aisladamente y no constituye una
formacién inalterable, sino que, al contrario, se encuentra siempre en el
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proceso vivo y mas o menos complejo del pensamiento, realizando algu-
na funcidon de comunicacién o de significado, comprensién o resolucién
de problemas” (Vygotsky, 2001, p. 121).

Desde la perspectiva del desarrollo individual, la formacién de concep-
tos ocurre en estrecho vinculo con los procesos del lenguaje; sin embar-
go, lo que se conoce como pensamiento conceptual o abstracto es un
pensamiento cuyas operaciones no dependen de la manipulacién o la
percepcion de material sensible. Esta forma de pensamiento, que solo
se evidencia a partir de la adolescencia'’, tiene un caracter proposicional,
puede proceder analiticamente y se basa en esquemas que posibilitan
la prediccion y la integracion de informacion nueva. Igualmente, tiene
como caracteristica la configuracion deliberada de modelos de la reali-
dad a partir de los cuales es posible postular hipétesis y preparar expe-
riencias mentales para someterlas a prueba de validez. En este sentido,
el pensamiento abstracto o conceptual pone de manifiesto la forma mas
depurada de la reversibilidad' y constituye el fundamento del conoci-
miento cientifico.

En cuanto al proceso de formacién de conceptos, se sabe que tiene un
carécter productivo y no reproductivo: “el concepto surge y se forma a
lo largo de una complicada operacién dirigida a la resoluciéon de una de-
terminada tareay [...] la sola presencia de condiciones externas y de una
vinculacidon mecénica entre la palabra y los objetos es insuficiente para
su aparicién” (Vygotsky, 2001, p. 122). Es asi como en la formacién de los
conceptos tiene un papel determinante la representacién del objetivo
hacia el cual esté dirigido un proceso en su totalidad y de las tareas ha-
cia cuya realizacion esté dirigida una actividad. En otros términos, para
la formacién de los conceptos debe intervenir una actividad reguladora

O después de esta etapa cuando el medio social y la educacién no han propuesto las
tareas adecuadas ni planteado exigencias nuevas que estimulen el intelecto.

' Entendida como la capacidad légica de realizar operaciones intelectuales que impli-
can un movimiento inverso al de otra operacion.
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que solo emerge cuando la situacién exige un encadenamiento de ac-

ciones encaminadas al logro de un fin determinado.

Pero si bien la accién intencional enfocada a un objetivo es indispensa-
ble, no es suficiente para la formacién de los conceptos. El problema
de los medios necesarios para realizar la accién debe ser considerado
también. Al respecto, Vygotsky (2001) sefiala:

Todas las funciones psiquicas superiores comparten el rasgo
de ser procesos mediados, es decir, incluyen en su estructura,
como elemento central e indispensable, el empleo del signo
como medio esencial de direccién y control del propio pro-
ceso. [...] este signo lo constituye la palabra, que actia como
medio de formacion de los conceptos y se convierte mas tar-
de en su simbolo. [...] la formacién de conceptos presupone,
como componente principal y central del proceso, aprender
a dominar el curso de los procesos psiquicos propios me-
diante palabras o signos. (pp. 125-126)

Es posible acceder al uso de los conceptos —es decir, operar con ellos
en la préctica— al margen de la conciencia que se pueda tener de ellos
o de sus condiciones, pues el anélisis de la realidad con ayuda de con-
ceptos antecede a la posibilidad del anélisis de estos. En otras palabras,
los conceptos pueden tener existencia “en el sujeto” y "para los deméas”,
pero no “para si mismos”. El proceso en la Universidad debe llevar siem-
pre a la explicitacion de la configuracion de los conceptos empleados
por el sujeto en el discurso y del uso en cada condicidon especifica.

De esta manera se puede caracterizar el proceso de adquisicion y uso
elaborado de verdaderos conceptos a través de acciones que suponen
desplazamientos de lo concreto a lo abstracto y viceversa, de lo no di-
ferenciado a lo diferenciado, del género a la especie y la variedad, de
lo general a lo particular y viceversa. En la formacion del concepto inter-
vienen todas las funciones intelectuales en una combinacién que tiene
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como principal caracteristica el uso funcional de la palabra como medio
de orientacidon deliberada de la atencidn, la abstraccién, la seleccidon de
atributos, su sintesis y su simbolizacion. Asi, la palabra pasa de tener una
funcion primaria indicativa (sefiala un atributo determinado) a tener una
funcién significativa (sustituye impresiones visuales), una funcién de sen-
tido (vincula lo real con el significado), una funcion mediadora en el tras-
lado de los conceptos a otras situaciones y una funcién posibilitadora
en la toma de conciencia sobre su configuracién estructural y funcional.

3.4 Mediaciones y medios de apoyo

3.4.1 La produccion textual

En coherencia con la materialidad verbal de los conceptos y teniendo
como marco nuestro interés en la formacién del pensamiento abstracto,
la perspectiva pedagdgica hace énfasis en el uso intensivo de la pro-
duccién de textos. En particular, aquella que se concreta en la escritura
y la disertacién, donde el esfuerzo veridictivo obliga al pensamiento a
articular modelos, compararlos, realizar operaciones analiticas, producir
sintesis, avanzar hipdtesis y emprender validaciones que forzosamente
pasan en algin momento por los medios y las formas de comunicacién
propias de la comunidad profesional.

El interés por el texto escrito implica el distanciamiento, que desde
nuestra perspectiva pedagdgica establecemos, respecto de la idea ge-
neralmente compartida por los profesores universitarios acerca de que
el esfuerzo necesario para lograr una escritura adecuada es una respon-
sabilidad que compete a la educacién basica y media, o que se trata de
una tarea cuyo cumplimiento debe darse al comienzo de la formacion
universitaria a través de cursos especiales de redaccion, es decir, antes
de emprender el esfuerzo académico de la formacion profesional y por
fuera de los requerimientos del campo de conocimiento en cuestién.
Tomar en cuenta la escritura como parte de la actividad del pensamiento
en relacion con problemas implica distanciarse de la idea de la “redac-
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cion” como el asunto en juego a la hora de preparar documentos aca-
démicos, pues esto implica ignorar que el trabajo de la escritura no es
adicional ni posterior al de plantearse el problema, elaborar o adoptar
los conceptos. Al respecto, consideramos de importancia capital que
los profesores asuman que se escribe para pensar, no después de haber
pensado. Por tanto, leer y releer lo que uno mismo ha escrito forma par-
te del proceso de la escritura.

Segun lo han demostrado distintos investigadores'?, en contraposicién
con la idea anterior, la perspectiva pedagdgica afirma la necesidad de
que la formacién profesional incluya como uno de sus aspectos centrales
el desarrollo de la capacidad escritural y expositiva en el marco de las
estrategias, las rutinas y los valores propios de la comunidad profesional
a la cual estan siendo vinculados los estudiantes, pues el estilo escritural
forma parte de la cultura y sus tradiciones.

La escritura pone en marcha procesos de pensamiento y elaboracién del
conocimiento que de otra manera no se producirian. Dado que quien
escribe debe tomar distancia de su propio texto y evaluarlo progresi-
vamente preguntandose qué quiere decir, cdmo decirlo, a quién y para
qué, la escritura favorece la objetivacion de lo que se piensa, el anélisis
critico de las propias ideas y la prevision del sentido que pueden atri-
buirle distintos lectores con distintos puntos de vista, a quienes no se
pueden ofrecer aclaraciones o argumentos complementarios en el curso
de su lectura. Tales acciones permiten una descentracién cognitiva que
es indispensable para elevar el nivel de abstraccion y hacer avanzar la
apropiacién del concepto hacia su uso en un modelo de la realidad que,
al estar formalizado, puede integrarse en la discursividad.

Para que todo esto sea posible, la intervencion pedagdgica debe ser
pensada de modo que los profesores no incurran en ciertos errores usua-
les cuyas consecuencias son completamente indeseables, como pedir

Particularmente quienes impulsan la corriente de escritura a través del curriculo (WAC,
por su sigla en inglés).
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escritos con tiempo corto. Por otro lado, los profesores son los lectores
usuales de lo que los estudiantes escriben, pero cominmente lo son en
el contexto de la correccién y la calificacion, no en el de la interlocucién
académica. De forma apresurada, los profesores méas dedicados proce-
den a corregir el texto linea a linea, comenzando por sus aspectos més
superficiales, en particular la gramética y la ortografia, lo cual hace im-
posible que se sitien en un plano de anélisis de lo escrito como discurso
y, por lo tanto, que puedan realizar observaciones sustantivas sobre los
aspectos que, a pesar de no estar escritos, estan determinando lo que
se ha escrito, en términos del punto de vista adoptado, las categorias de
andlisis, el alcance de los conceptos empleados, las relaciones que esta-
blece el texto en forma tacita o explicita, las evidencias en que se apoya
su validacién, la composicién de los argumentos, entre otros.

El ejercicio de la docencia universitaria lleva implicito el ejercicio del rol
de interlocutor académico de los estudiantes. El intercambio de textos
escritos entre estudiantes y profesores pone en juego este rol de manera
especial. Sin embargo, lo que es méas importante es que el estudiante
encuentre destinatarios reales de sus escritos. Este requerimiento pue-
de ser satisfecho de diversas maneras y no solamente por el profesor al
implementar dispositivos que multiplican los intercambios y los interlo-
cutores sobre la base de una docencia que se ocupa del desarrollo de la
capacidad escritural de los estudiantes.

3.4.2lalectura

El esfuerzo pedagdgico que exige la escritura es similar al que requiere
la lectura. Nuestra perspectiva pedagdgica toma en cuenta algunos ras-
gos generales de la actividad lectora destacados por las investigaciones
de la psicolingliistica y la cognicién, asi como los rasgos especificos que
esta reviste en el nivel de la educacion superior.

Se sabe que el significado de un texto no esté en él, sino que debe ser

producido por el lector. Ademés, en la actividad de leer se da un proce-
so cooperativo entre el lector y el texto, en el cual aquel selecciona frag-

| 441



UNIVERSIDAD CENTRAL

mentos en funcién de su interés y desecha aquello que le resulta irrele-
vante o que no comprende. En este sentido, el interés, expresado en
las preguntas que el lector se hace frente al contenido del texto, regula
su actividad y le permite sostenerla y orientarla. Para darle un sentido a
lo que lee, el lector pone en relacion lo que sabe con el contenido del
texto sirviéndose de las claves que este le proporciona. Esta condicion
se ve enrarecida en los primeros afios de formacion universitaria, pues
el estudiante no sabe nada sobre aquello de lo cual le hablan los textos
y alin no ha tenido tiempo de forjar un interés especifico que oriente su
actividad, dado que las lecturas le son asignadas.

A lo anterior se debe agregar el hecho de que en la universidad los
textos tienen caracteristicas diferentes de los que se emplean en la edu-
cacion basica y media, y asi mismo la actividad lectora difiere de la que
se realiza usualmente en el colegio, pues mientras esta Ultima pone al
estudiante en contacto con un conocimiento general, en la universidad
la lectura introduce al estudiante en una comunidad discursiva que se
reconoce y se organiza en funcion de valores, conocimientos especiali-
zados y convenciones, cuyo tramite se realiza a través de polémicas que
pueden situarse en diversos momentos de la historia y estan influen-
ciadas por distintas corrientes de pensamiento. En este contexto, es
preciso disponer un proceso que conduzca al estudiante a establecerse
como un lector autorregulado, entendiendo que tal proceso no reclama
“técnicas de comprension de lectura”, sino de interpretacion de las tradi-
ciones disciplinares, a través de la adquisicion de las claves para descifrar
el sentido y los valores en juego.

Desde luego, el proceso debe ser deliberadamente conducido por los
programas, pues no se trata de una intervencién que se produzca es-
pontaneamente, dados los prejuicios que prevalecen en cuanto a su-
poner que la adquisicion de un buen nivel de lectura es el resultado de
una capacidad individual o una preocupacién que pertenece al nivel de
la educacion bésica. Dicho proceso debe discernirse en la disposicidn
curricular y la organizacién correspondiente, asi como en las previsiones
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microcurriculares, asociadas a los dispositivos pedagdgicos que seran
tratados en el Anexo.

3.4.3 Una reflexion formal y explicita sobre la I6gica

En diversas oportunidades hemos discutido infructuosamente sobre la
posibilidad de incluir, para todos los estudiantes de pregrado, un curso
de logica. Decimos “infructuosamente” porque de manera muy répida
se concluye que el requerimiento se refiere a un curso de l6gica mate-
maética, lo cual no corresponde con el interés que subyace a la demanda.

Retomaremos los argumentos de Estanislao Zuleta, con los cuales coin-
cidimos plenamente, los cuales fueron expresados en una de las confe-
rencias pronunciadas en 1976 en la Universidad del Valle. Entre otras pre-
guntas, Zuleta (1996) se formula, a propédsito de la légica, las siguientes:

La légica reflexiona sobre las operaciones presentes en el
pensamiento, que se manifiestan de manera implicita o ex-
plicita en el lenguaje. Con la l6gica estudiamos algo que de
alguna manera ya conocemos; en cierta manera la légica no
nos aporta el saber de algo desconocido, sino que, como
dice Hegel, nos induce a un reconocimiento consciente de
algo que ya conocemos en un saber pre-reflexivo; pre-cons-
ciente, e incluso inconsciente. Con ella ocurre algo parecido
a lo que nos pasa con la gramatica. Una persona no necesita
saber cuél es la diferencia entre un pasado simple y un co-
pretérito para emplear estos tiempos de manera adecuada
[..]. Por esta razon se llega en algunos casos al extremo de
pensar que la l6gica es una disciplina inGtil, pues se ocupa
de lo que todo el mundo sabe y hace. Hegel lo decia [..]. Y
en efecto, la légica no es una alternativa por la que podamos
optar; no podemos decidir si vamos a emplearla o no. Resul-
tainevitable y esta presente en cada frase que pronunciamos
ya que continuamente estamos enunciando proposiciones

|6gicas [...]. La légica es, pues, un momento reflexivo en el
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que el pensamiento vuelve sobre si mismo y trata de hacer
explicitas sus operaciones de la misma manera como en la
gramatica el discurso vuelve sobre si mismo y hace explicitas

sus formas y sus reglas. (pp. 16-17, énfasis anadido)

Zuleta sefala que es Aristételes el primero en observar que la légica es
un caso excepcional en el que el hombre actia de manera desinteresa-
da, de modo que esta irrumpe cuando el pensamiento logra estar libre
de interés en los resultados, cuando no estd empefado en el trabajo de
encontrar una verdad o la solucién de un problema. Es entonces cuando
puede permitirse volver sobre si mismo y considerar sus operaciones
independientemente de sus contenidos.

Evidenciar los supuestos en que se sustenta una tesis, la simetria de un
sistema de clasificacién, la consistencia de las categorias construidas o
empleadas y muchas otras condiciones l6gicas del discurso es indispen-
sable para afinar la capacidad critica y polémica, sin la cual es remoto
que los estudiantes lleguen a posicionarse en una postura creativa. El
espacio para la autorreflexion légica es uno de los medios que han de
contemplarse para fortalecerlas.
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4. La formacién del pensamiento

reflexivo es indirecta

4.1 Los dispositivos pedagégicos

Actuar, en su sentido mas general, significa tomar una iniciativa, comen-
zar o poner algo en movimiento, provocar o mantener un proceso que
siempre convocara la atribucion de un sentido. De ahi que la accién tie-
ne un caracter plural y mantiene un estrecho vinculo con la palabra, pues
el sentido estéd siempre sometido la interacciéon con otro. A diferencia
de la conducta, que siempre es causada y, por ello, remite a algo que
la antecede para desencadenarla, condicionarla o provocarla, la accién
se proyecta con una intencionalidad voluntaria (Arendt, 1999) de trans-
formar el mundo (Dewey, 2001), tiene sentido y esté orientada hacia el
futuro (Schiitz, 1983). Es asi como el uso del concepto accién obliga al
interés por el lenguaje, la vida colectiva y el pensamiento, no solo como
un proceso intrapsiquico, sino como una forma de realizacién de la auto-
nomia y como socializacion (Dewey, 2001).

Asumir la accién como el punto de partida que requiere el pensamiento
reflexivo para desenvolverse pone en cuestién la l6gica de la ensefianza,
al confrontar los supuestos en que esta se funda. El primero de tales
supuestos es el del conocimiento como un saber declarativo acumulado,
susceptible de ser transmitido. La investigacion psicoldgica desarrollada
durante el siglo XX llevé a establecer que el conocimiento es resultado
de un proceso de construccién que se cumple en el sujeto a través de la
organizacién paulatina de estructuras de pensamiento de complejidad
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creciente. Los problemas que plantean la actividad practica y el lenguaje
asociado a su solucién tienen un papel preponderante, ya sea que aque-
lla organizacién se explique apelando a la implementacion de mecanis-
mos de adaptacion y se vea en ella un movimiento desde lo individual
hacia lo social, o que se explique apelando al efecto de la vida social y
se vea como expresién de un movimiento desde la accién en sociedad
hacia la diferenciaciéon individual.

En este contexto, el lenguaje no remite a una narrativa o a un esfuerzo
explicativo realizado por un ensefiante, sino que remite al papel que cum-
ple el trabajo de produccién de sentido emprendido por el sujeto, el cual
constituye un elemento central e imprescindible de su actividad racional.
Siguiendo a Vygotsky (2001), es en el proceso de lograr el dominio préacti-
co de larealidad y no en el esfuerzo del sujeto de adaptar su pensamiento
al pensamiento de otros donde surgen el conocimiento de la realidad y el
dominio de las formas logicas necesarias para dicho conocimiento.

El segundo supuesto de la ensefanza que se pone en cuestion al adop-
tar la accién como plano de consistencia es el de la aplicacion del saber
tedrico, se entienda esta como el momento de su uso social o como el
momento de su elaboracidon empirica. Al respecto, entre teoria y prac-
tica no es concebible una relacion lineal en la cual la teoria proceda del
pensamiento y la practica de lo pensado; entre teoria y practica se da
una relacion de realimentacion constante en la que la accion préctica
provoca la accién tedricay la elaboracion discursiva que da nueva forma
a la teoria se convierte en nuevas formas de la accién practica. Siendo
esta la naturaleza de dicha relacién, el proceder lineal dirigido desde la
teoria hacia la préactica (sustentado por la ensefianza) distorsiona el pro-
ceso en la formacién del estudiante.

Al afirmar que la intervencién pedagdgica debe ser organizada para fa-
vorecer y enriquecer la experiencia y no solo para producir el aprendiza-
je, se esté situando como centro de interés el pensamiento reflexivo, que

emerge en relacion con la accién para hacer posible su reorganizacién
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discursiva y préactica. Asi pues, la accion, como punto en el cual se anuda
el acto pedagdgico, implica enfocar la intervenciéon pedagdgica en los
procesos que desarrolla quien actla. En otras palabras, mientras la ense-
fianza se ordena teniendo como centro de interés los contenidos a trans-
mitir y el desempefo transmisor del ensefante, el enfoque en la expe-
riencia toma como centro de interés la accion del estudiante, pues son
los procesos de reflexiéon que la rodean los que le hacen posible conocer.
Esta aproximacion es, desde luego, parte de la educaciéon centrada en el
estudiante, como eje de nuestro proyecto educativo. Asi mismo, enfocar
la intervencion pedagdgica en la experiencia realza la importancia de los
objetos, los fendmenos, los procesos y las situaciones sobre los cuales
se actla, asi como la de las condiciones y los medios que se ponen en
funcionamiento. De ahi que, en este contexto, el profesor esté convo-
cado a disefar situaciones, disposiciones y mediaciones que encuadren
la accion y lleven al pensamiento reflexivo a estructurar el conocimiento.

Por otra parte, la Universidad Central ha venido incursionando en la edu-
cacion virtual con el propdsito de ofrecer una modalidad educativa que
facilite el acceso a un nimero de personas que, por diversos motivos,
no pueden asistir a la educacién presencial; de esta manera se generan
condiciones que propician la igualdad de oportunidades educativas. La
construcciéon de un concepto de educacion virtual parte de reconocer
las diferentes perspectivas que se han formulado al respecto. Es consi-
derada como un espacio de posibilidades, en el que se establecen las
condiciones para configurar otra realidad. La virtualidad es potencia, es
otra forma de ser que favorece los procesos de creacion. En este sentido,
lo virtual implica experimentar a partir de diferentes modalidades que
facilitan la proyeccion de las acciones. La formacién en la modalidad
virtual se realiza a partir de la conexién con nuevas experiencias y me-
diante el aprovechamiento de los medios, de manera que se ofrezca una
educacion de alta calidad.

Lo anterior pone de presente que los nuevos retos planteados por la
educacion virtual a la perspectiva pedagdgica no remiten a la descen-
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tracién del ensefnante, pues esta ya se habia producido al colocar en el
lugar central la experiencia del estudiante y, por lo tanto, su accién con
las materialidades del conocimiento y los procesos reflexivos vinculados
a ella. Los verdaderos retos que plantea se refieren a la provision de
unas condiciones de interacciéon que hagan posible el tipo de comuni-
cacién necesario para construir sentido en el marco de un ethos acadé-
mico sefnalado, lo cual es mucho mas complejo si se tiene en cuenta que
los desplazamientos previstos no se han afianzado aun en la educacién
presencial. Un ejemplo de esto es que las practicas docentes siguen
estando determinadas en gran medida por los valores y las rutinas de la
ensefanza-aprendizaje. Esto limita a los estudiantes para asumir un rol
mas activo, a los disefiadores de curriculo para flexibilizar la formacién
reduciendo lo obligatorio a los elementos constitutivos del nicleo de
conocimiento en el campo, a los profesores para transformar la transmi-
sion de informacién en disefio de experiencias, y a la comunidad educa-
tiva, como conjunto, para asumir como asunto de importancia capital la
conformacion de una comunidad académica.

La renovacion de las précticas pedagdgicas con el predominio de una
intervencién docente enfocada en el desarrollo del pensamiento reflexi-
vo y que, por lo tanto, se sustente en la experiencia, se establezca en
un campo de lo problematico, se ocupe de un sélido trabajo estudiantil
en relacion con la elaboracion y uso de los conceptos, e incorpore la
produccién escrita por parte de estos reuniria casi todas las formas de
excelencia. Es evidente que debemos mantener vigente esta imagen
ideal como horizonte, pues nuestra accién ha de tener fines. Sin embar-
go, también es evidente que el camino a recorrer es muy dificil, pues tie-
ne en contra los modelos apropiados a través de nuestro propio proceso
educativo, los habitos y la insuficiente tematizacion de estos asuntos.

4.2 Competencias

Actualmente, al describir los perfiles de egreso y establecer criterios
para valorar las adquisiciones de los estudiantes, resulta imposible eludir
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el uso del concepto de competencia. Del mismo modo, todo esfuerzo
tendiente a alinear planes de estudio o hacer comparaciones nacionales
o internacionales de las titulaciones, se fundamenta en la descripcién
de las competencias que han adquirido los egresados o los estudiantes
en determinado momento de su proceso de formacion, asi como en los
créditos académicos que respaldan dichas adquisiciones.

En América Latina, las universidades se muestran fuertemente atraidas
por los informes del Proyecto Tuning en Europa y por su réplica latinoa-
mericana (Alfa Tuning), y vuelven la mirada hacia los listados de com-
petencias que proponen como resultado de diversas consultas a repre-
sentantes del sector productivo y la academia. Teniendo en cuenta la
necesidad de que los programas de pregrado de la Universidad logren
descripciones transparentes de sus propodsitos, puedan hacer un segui-
miento mas acertado de sus logros y cuenten con elementos de juicio
vélidos para las comparaciones nacionales e internacionales que actual-
mente buscan, se han revisado las propuestas de este proyecto sobre
competencias genéricas y se han sometido a la reelaboracién que exige
un uso riguroso del concepto.

El concepto de competencia debe entenderse en el marco de la tra-
dicion artistotélica que establece la distincion entre aquello que es en
acto y aquello que es en potencia. Dicha tradicién define el acto como
un hacer ser, en el sentido de que todo hacer conduce a la realizacién de
un estado (un ser del mundo), cuya existencia anterior a dicha realizacién
solo era potencial. En este contexto, la semidtica designa como com-
petencia "aquello que hace ser”, es decir, el conjunto de condiciones
previas que deben darse para que un hacer conduzca a una realizacién.
El estudio exhaustivo de estas condiciones condujo a la semidtica a ca-
tegorizarlas seguin su pertenencia a dos érdenes: el de las motivaciones
y el de las aptitudes. Teniendo en cuenta que las condiciones previas de
un acto, ya sea que pertenezcan al orden de las motivaciones o al de las
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aptitudes, pueden tener por fuente al sujeto mismo o algo distinto de
él"®, unas y otras dan lugar a dos nuevas posibilidades:

*  La motivacién puede tomar la forma del querer (si la determinacién es
una fuerza que tiene por fuente al sujeto mismo) o del deber (si la deter-
minacion supone una fuerza exterior que somete al sujeto).

* La aptitud puede tomar la forma del saber (si la determinacién procede
de un estado de conciencia del sujeto mismo) o del poder (si la deter-
minacién procede de una fuerza que el sujeto tranza con otras fuerzas
ajenas a él).

Por otro lado, teniendo en cuenta que aquello que es realizado por un

acto puede concretarse, sea en un proceso o en un estado, es necesario

considerar que aquello que antecede y hace posible el acto (la compe-
tencia) puede vincular cada una de las cuatro modalidades senaladas

(querer, deber, saber y poder) con un hacer (proceso) o con un ser (esta-

do). Por ello, un inventario completo de las competencias'* debe incluir

las siguientes variaciones:

e Querer-hacer (voluntad factitiva)

e Querer-ser (voluntad epistémica)

e Deber-hacer (competencia ética)

e Deber—ser (necesidad)

e Saber—hacer (competencia cognitiva)
®  Saber—ser (competencia epistémica)
e  Poder-hacer (libertad)

*  Poder—ser (posibilidad)

Greimas y Courtés (1982) se refieren al deber, el poder y el hacer como modalidades
exotacticas cuyo nivel de existencia es virtual, actual y realizado, respectivamente, y
al querer, el saber y el ser, como modalidades endotéacticas con un nivel de existencia
virtual, actual y realizado, respectivamente. Debe notarse que, siendo la competencia
"aquello que posibilita una realizacion”, esta excluye a la realizacién misma. En este
sentido, la competencia termina donde comienza la realizacién. Por ello, en tanto sery
hacer pertenecen al nivel de lo realizado, no son competencias. Igualmente, se obser-
vara que solo se puede o se sabe en acto, lo cual explica su estatuto de modalidades.

En este caso, se trata de un inventario de las llamadas competencias modales.
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Se entiende, entonces, que ese "algo” que posibilita el hacer no se li-
mita exclusivamente —como se ha pretendido— al saber-hacer (com-
petencia cognitiva), sino que involucra un conjunto mucho més vasto de
determinaciones cuya consideracion da sentido a la idea de una educa-
cion integral que se ha postulado como principio fundamental de la edu-
cacién superior. En otras palabras, la educaciéon superior es “integral”,
en la medida en que intenta hacer competente al sujeto, incidiendo por
igual en sus motivos mas intimos, en su asuncién de las regulaciones, en
su saber—hacer y su saber-ser, en su libertad y en su posibilidad de ser
aquello que valora. En la medida en que la educacién es un esfuerzo
social que encamina a los individuos a alcanzar niveles superiores de
autonomia, el concepto de competencia incluye aquella modalidad con-
siderada como “potencial” de la creencia que expresa el hacerse cargo
por si mismo de todas las anteriores determinaciones, dando lugar a un
creer—-poder hacer, un creer—deber hacer, etc.

De las competencias genéricas, el Proyecto Tuning priorizé las siguien-
tes cuatro:

e Capacidad de anélisis y sintesis, de aprender, aplicar el conocimiento,
adaptarse a situaciones nuevas, trabajar autobnomamente y en grupo

°  Habilidad para resolver problemas
e Destreza para manejar informacion

®  Preocupacioén por la calidad

Se observara que todos los enunciados relativos a una capacidad remi-
ten a un poder—hacer que, en algunos casos —como el del anélisis y la
sintesis o el de la aplicacion del conocimiento— supone la conjunciéon
de la libertad con un saber-hacery, en otros casos, resalta su vinculo con
ciertos valores (conocimiento, cambio, autonomia, cooperacion). Por
otra parte, los enunciados sobre habilidades y destrezas enfatizan un
saber—hacer puramente factitivo, que puede entenderse facilmente en
lo relacionado con el manejo de informacion, pero que resulta incom-
prensible cuando se refiere a la solucién de problemas. Finalmente, la
preocupacion por la calidad o por cualquier otro bien objetivo o subjeti-
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vo solo puede considerarse como una competencia, en el sentido de un
querer—hacer que se ha vinculado con la calidad como un valor.

Puede verse de tal manera que las prioridades propuestas por el Pro-
yecto Tuning enfatizan mucho maés ciertos valores con los cuales debe
conjuntarse la libertad o el deseo del sujeto que un conjunto de compe-
tencias propiamente dichas. En este sentido, se hace necesario adoptar
otro tipo de aproximacién a la propuesta. Una alternativa posible con-
siste en examinar la naturaleza de los valores propuestos y las relaciones
que se enuncian entre ellos.

Para facilitar la comprension de dicho analisis conviene advertir que este
se sustenta en los desarrollos de la semidtica que han llevado a esta-
blecer de qué modo todo sujeto enunciado por el discurso es un sujeto
pragmatico (que hace algo), un sujeto timico (que experimenta pasiones
o pulsiones) o un sujeto cognoscitivo (que realiza acciones cognosciti-
vas). La semantizacién de estas formas de subjetividad se produce me-
diante la atribucion de valores pragmaticos, timicos y cognoscitivos, o
de la combinatoria de estos. La combinacién de los tres tipos de valores
puede darse de manera equilibrada, cuando dos de ellos se especifi-
can reciprocamente, pero también puede darse de manera jerarquizada,
cuando uno de ellos impone sus rasgos a otro (Fontanille, 2001). En este
contexto, puesto que la competencia es un atributo'® referido a ciertos
rasgos del desempefio del sujeto.

Estos tres tipos de valores sobre el hacer, en el contexto de la experien-
cia factica, sobre la actitud al querer-ser y hacer que revela una pasion,
y sobre la experiencia cognoscitiva desde el saber-hacer sefalan para
el marco de esta perspectiva la combinacién equilibrada de habilidades,
actitudes y conocimientos que dan lugar a las competencias generales y
especificas sobre las cuales se debe enfocar la intervencién pedagdgica
para lograr el perfil del egresado.

Cabe resaltar aqui la distincién entre atributo (producto de una atribucion) y cualidad
(encarnada en el ser).
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La construccién de las diferentes modalidades en que se desarrollaran
las competencias para su incorporacion curricular contemplaré las rea-
lizaciones en los campos factico (hacer), timico (querer) y cognoscitivo
(saber) en funcién e interaccidon con ocho dimensiones que permiten la
interrelacion con las modalidades del ser, el deber y el poder: la comu-
nicacién en la lengua materna; la comunicacion en una segunda lengua;
la lbgica matematica y cientifica; las dimensiones digital y tecnolégica; la
dimension personal y de aprender a aprender; la dimensién ciudadana,
la emprendedora y de interaccion con el entorno, y la humanistica, ética
y cultural. De esta forma, la totalidad de las variaciones —querer—ha-
cer (voluntad factitiva), querer—ser (voluntad epistémica), deber—hacer
(competencia ética), deber—ser (necesidad), saber-hacer (competencia
cognitiva), saber—ser (competencia epistémica), poder-hacer (libertad) y
poder-ser (posibilidad)— planteadas para la formacién integral estaran
presentes dentro de las competencias tanto generales como especificas.
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Anexo. Dispositivos pedagdgicos

A continuacién se presentan los dispositivos pedagdgicos de mayor
uso histérico en la Universidad Central, los cuales estan en permanente
transformacién y creacién en un ambiente de innovacién pedagdgica
como el que persigue la perspectiva pedagdgica.

En los silabos de cada curso se sugiere el uso de uno o varios dispositi-
vos pedagdgicos pertinentes segun las competencias y los resultados de
aprendizaje esperados. En su plan de curso, el profesor podra trabajar
los sugeridos o incluir otros que considere adecuados.

Seminario

Se ordena a partir de un conjunto de problemas que se han definido
como sustantivos. Al determinarlos, simultdneamente se establecen los
contextos discursivos y los textos en los cuales debe apoyarse su consi-
deracién. Todo esto constituye un corpus con el cual deben trabajar los
estudiantes.

El seminario enfrenta al estudiante a reconstruir los problemas, los con-
ceptos, las teorfas y los paradigmas correspondientes, asi como a for-
mularse y seguir el derrotero que le trazan sus preguntas y las de otros
participantes que surgen en las sesiones.
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Reglas fundamentales

a) Un programa preparado por el profesor, en el cual se
determina el objeto de trabajo de cada una de las sesio-
nes, es entregado a los estudiantes. Este cauce previs-
to puede variar dependiendo del movimiento que van
tomando las sesiones. Esto significa que las sesiones
pueden reorganizarse en torno a asuntos y discusiones
que adquieren especial interés o relevancia. Cuando
esto ocurra, el profesor precisaré el objeto y los modos
de proceder en las sesiones siguientes y especificara las
responsabilidades de los estudiantes.

b) Antes de cada sesidn, los materiales seleccionados para
esta deben ser leidos y trabajados por los estudiantes.

c) Un producto ineludible del trabajo de los estudiantes
con los materiales es un escrito preparado por cada
uno antes de cada sesion. La naturaleza de este varia de
acuerdo con la dindmica del tratamiento del problema:
en algunos momentos, el escrito examinaréd un concep-
to (sus distintas formulaciones, sus usos, sus posibles
vinculos con el problema, sus posibilidades y alcance,
etc.). En otros momentos, el escrito puede estar desti-
nado a crear o sostener una polémica en torno a la ma-
nera de formular o considerar un problema (a través de
otros conceptos, a la luz de otros acontecimientos, en
el marco de otras teorias o paradigmas, etc.). Asimismo,
el escrito puede presentar un caso relacionado con el
problema o con el uso de los conceptos.

d) La divisién del trabajo en todo seminario supone que

se asegure la existencia de tres lugares: el del estudian-
te expositor, quien anima la discusién al proponer sus
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planteamientos; el de los interlocutores, que son los es-
tudiantes y el profesor, y el del protocolante, encargado
de recoger los elementos fundamentales de la discusion
que se realiza durante la sesién y de presentarla en un
escrito que ayuda a todos a sintetizarla, ordenarla, preci-
sarlay abrirle otras opciones, de tal manera que se man-
tenga el hilo del trabajo conjunto. Esto lo haré indicando
los temas y problemas discutidos con un orden y un hilo
conductor y asegurdndose de que las preguntas formu-
ladas y no resueltas queden registradas. El protocolo
debe estar encabezado por el nombre del seminario, el
nombre del director del seminario, la fecha de la sesién
a la que hace referencia y un titulo en relacién con el
tema, concepto o problema a tratar.

e) Los escritos que los estudiantes aportan en cada sesion
de seminario son el soporte de la exposicion, pues con-
viene que el expositor sea elegido en la sesidén misma,
a fin de asegurar que todos los estudiantes se preparen
como si tuviesen a su cargo la exposicion. Sin embargo,
dado que solo uno de ellos lo seré efectivamente, los es-
critos de todos deben ser leidos por el profesor y les de-
ben ser devueltos con los comentarios a que haya lugar.

f)  El trabajo final del seminario serd un ensayo, producto
de la reelaboracién de los escritos preparados para las
sesiones, los protocolos y las observaciones del profesor.

Competencias en juego y alcance de las realizaciones
El seminario es un dispositivo pedagdgico que pone en juego:

a) Realizacion de andlisis, sintesis y desplazamientos entre

lo concreto y lo abstracto, particularmente en la medida
en que exige el uso de categorias |6gicas para ordenary
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analizar un universo conceptual. Al mismo tiempo, en la
medida en que se confrontan distintos ejercicios anali-
ticos, los participantes se ven inducidos a jerarquizar las
categorias empleadas en el anélisis.

b) Las discusiones obligan a los participantes a formular
juicios criticos mediante abstraccién, sintesis y estable-
cimiento de conclusiones que permiten construir, eva-
luar y comunicar argumentos desde diferentes dpticas,
proporcionar contraejemplos y aportar evidencias.

La dindmica del seminario induce a desarrollar habilidades metacogni-
tivas que llevan al estudiante a participar activamente en su formacion
gracias a una revision constante de sus propios procesos cognitivos, y
a la supervision y regulacién que ejerce sobre su propio aprendizaje. El
seminario permite aprender a aprender a lo largo de la vida, es decir, au-
todirigir su aprendizaje y trasladarlo a otros dambitos de su vida al realizar
pesquisas auténomas sirviéndose de referencias bibliogréficas encontra-
das en los textos propuestos por el profesor. La confrontacién de estos
hallazgos durante la sesién, en el marco del intercambio de propuestas y
argumentos que se realiza en ella, es una instancia eficiente para poner
a prueba la pertinencia y validez de los criterios que se emplearon al
seleccionar los materiales, lo cual es fundamental para los procesos de
autoformacion continua de los profesionales. Por otra parte, dado que el
seminario avanza a través de sucesivos trabajos parciales que dan paso
a nuevas articulaciones de los conceptos, proporciona al estudiante un
modelo de trabajo tedrico cuya trayectoria no es lineal ni necesariamen-
te continua y acumulativa.

El seminario es un dispositivo pedagdgico especialmente apto para
poner en juego la competencia ética requerida para realizar un traba-
jo intelectual de tipo académico, pues convierte al estudiante en un
autor de textos que hacen visible para otros, distintos del profesor, el

ajuste de la comunicacién escrita a una referenciacién estricta de las
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producciones intelectuales empleadas. Este dispositivo contribuye al
logro de una comunicacién de nivel profesional, pues la participacién
en los debates sitla al estudiante en una posiciéon enunciativa que solo
puede sostenerse mediante una escucha activa y una interrogacién
pertinente.

Usos de la lectura

El seminario es, entre todos los dispositivos pedagdgicos bésicos, aquel
que exige en mayor medida una lectura critica, pues las producciones
orales y escritas que tienen lugar en él se ocupan del establecimiento
de relaciones intertextuales a la luz del problema objeto del seminario.

Usos de la escritura

Los géneros textuales predominantes en el desarrollo de un seminario
son la disertacién, el protocolo, la resefa critica, el ensayo y, en algunos
casos, el articulo. El primero de estos sitla al participante en posicion
de especialista ejerciendo un rol de colegaje con el profesor, basado
en la preparacion de una exposicion rigurosa sobre un problema, tema
o material que solo él ha revisado a fondo, pues como expositor del
tema estd sometido a mayores exigencias argumentativas y al estableci-
miento de relaciones menos evidentes entre los materiales consultados,
para lo cual debe acudir a fuentes secundarias. En el protocolo, el autor
estd en posicién de participante analitico de la construcciéon del pro-
blema que debe registrar; en este sentido, el trabajo que realiza exige
poner en obra procesos de descentracion cognitiva. El sentido de las
disertaciones o enunciaciones producidas por otros debe ser reconfi-
gurado, manteniéndolas en el contexto discursivo al que pertenecen y
no en el contexto discursivo del protocolante. La resefa critica exige un
importante esfuerzo de sintesis que obliga a prestar especial atencién a
las relaciones establecidas en la obra resefiada entre los conceptos que
pone en juego y su alcance explicativo. La produccién de un ensayo o
articulo dispone el emplazamiento de un autor: una voz en condiciones
de enunciar algo nuevo.
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Otros usos del seminario

El seminario puede estar al servicio de otro dispositivo, sobre todo por
su capacidad para trabajar conceptos. Asi, un taller puede estar acompa-
fiado por una serie de sesiones de seminario para trabajar un problema
conceptual requerido en el desarrollo del taller. En este caso, el semina-
rio tiene un desarrollo mas corto y mas intensivo, pero los propdsitos son
los mismos que lo definen como tal.

Seminario en modalidad virtual

El seminario tiene un desarrollo muy dificil en la educacién virtual, pues
su potencia pedagdgica consiste en poner en escena un intercambio de
argumentos (discusién) que implica la simultaneidad. Sin embargo, en
esta modalidad puede tener al menos dos formas:

a) El profesor propone el problemay las lecturas sobre las
cuales trabajaran los participantes. Cada uno presentara
al seminario un texto retomando las lecturas propues-
tas que abordan el problema. En un lapso de tiempo
estipulado, los participantes haran comentarios al texto
aportado a la discusién y estos seran recogidos por el
protocolante. Al final, se tendré el conjunto de textos
propuestos y los protocolos que recogen los comenta-
rios de cada uno de los textos.

b) El profesor propone un problema y un conjunto de
textos para su tratamiento y se empieza a construir un
texto colectivo, que serd nutrido con diversos aportes:
a) comentarios personales sobre el problema, b) apor-
tes conceptuales al texto, c) ejemplos que enriquecen
la construccién, d) aclaracion y explicaciones pertinen-
tes, e) sugerencias y referencias, f) discrepancias, entre
otras. En un lapso de tiempo establecido, cada partici-
pante actuard como protocolante recogiendo todas las
producciones e indicara cuéles fueron incorporadas al
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texto. El profesor tiene el papel de editor del texto. El
resultado del seminario seréd un texto escrito colectiva-
mente y los protocolos realizados.

Mediaciones para el e-learning y el b-learning
Se pueden emplear wikis, blogs, foros de discusién y chats.

Clase magistral, expositiva y dialdgica

En la clase, el trabajo se centra en la ensefianza. Ensefar guarda relacion
con mostrary poner en evidencia, lo cual remite a procesos de presenta-
cién de un conocimiento ya formulado y acumulado. De esto se deriva su
énfasis en lo oral y su afinidad con una intencionalidad informativa. Tiene
tres variaciones posibles: magistral, expositiva y dialégica.

En la clase magistral, el orador se constituye como centro, a la manera
de una conferencia. En general, se reserva la denominaciéon magistral
para aquellas clases realizadas por autoridades académicas de amplio
reconocimiento en su campo.

La clase expositiva es mas usual que la clase magistral. En ella, el pro-
fesor toma a cargo el desarrollo de la totalidad del tema o problema
abordado y conjuga la exposicion oral con algunos intercambios con
los asistentes, quienes no asumen plenamente el lugar de oyentes, sino
mas bien el de interlocutores. Lo que dice el expositor estd destinado
a facilitar, esclarecer y complementar los trabajos y las lecturas que los
estudiantes deben estar realizando en su trabajo independiente.

La clase dialdgica sigue las reglas de una conversacion. El profesor pro-
pone a los estudiantes la consideracion de un concepto, una lectura, un
tema, un problema o un acontecimiento, que se constituyen en centro
de los intercambios. El papel del profesor difiere sustancialmente de los
que asume en las dos modalidades de clase anteriores, pues mas que
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concentrar la atencién en sus enunciados, la concentra en el sentido, al-
cance, posibilidades y dificultades de los enunciados de los estudiantes.
Su intervencion consiste en preguntar, conectar, aclarar, exigir precisio-
nes o proporcionarlas, llevar nuevamente a la lectura de los materiales,
sefalar la necesidad de nuevos argumentos o demostraciones, e inducir
experimentaciones. La tension fundamental que la clase dialdgica plan-
tea al profesor es la de mantener el hilo discursivo y llegar a una sintesis,
y permitir al mismo tiempo cierta dispersién inevitable cuando se intenta
crear colectivamente un discurso que tenga validez.

Clase magistral

Competencias en juego y alcance de las realizaciones

Dado su vinculo privilegiado con la ensefianza, este dispositivo dispone
materialmente una situacion de transmision del saber que distribuye tres
lugares: el del ensefante como depositario, el del ensefiado como su
consumidor y el del saber como un cuerpo de enunciados veredictivos.
Dada esta configuracion, no se pone en juego ninguna competencia; sin
embargo, es posible vincular la accion cumplida durante el desarrollo de
las sesiones presenciales con competencias asociadas al tipo de traba-
jo independiente que exige de los estudiantes y al tramite que se surta
con ellos, por lo que este cobra una importancia capital. En este sentido,
este dispositivo puede dar relevancia al desarrollo de las competencias
generales de lectura y escritura, personal, social, de aprender a aprender,
ciudadana, de interaccién con el entorno, humanistica, ética y cultural.

En este contexto, el valor pedagdgico de la clase magistral debe ser exa-
minado en el marco de los tres efectos mas importantes que se derivan
de su configuracién ritual: a) el encuentro con una figura cuyo prestigio
y autoridad son ampliamente reconocidos provoca la valorizaciéon del
estudiante, a condicién de que este participe del sistema de valores que
posibilita dicho reconocimiento; b) la escucha silenciosa por parte del
auditorio posibilita que se desencadenen mecanismos de asociacion li-
bre en el sentido de provocar el establecimiento de relaciones fortuitas
con conceptos y materiales ideativos que por otros medios se encon-
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traban ya presentes en su espiritu, y c) el desemperio del conferencista
hace un aporte importante a la configuracion de modelos ideales de
disertacion, aprovechables por aquellos estudiantes que ya se han pro-
yectado imaginariamente en un horizonte de desempefio publico de
roles de autoridad.

Usos de la lectura
En general, la lectura exigida por la clase magistral es abierta e incierta,
dado que el estudiante puede hacer multiples conexiones que depen-
den de la afectaciéon producida.

Usos de la escritura
Al igual que ocurre con la lectura, este dispositivo propone usos de la
escritura abiertos e inciertos sometidos a las afectaciones producidas
por el contenido de las disertaciones.

Otros usos de la clase magistral
Este dispositivo puede ser complementario a otros que permitan apro-
vechar su capacidad de afectar, en razén de la autoridad reconocida, al
expositor magistral en su campo de saber.

Clase magistral en modalidad virtual
En la modalidad virtual, la clase magistral puede tener las siguientes va-
riaciones:

a) El profesor puede programar una serie de teleconferen-
cias con participacion de diversos expertos o la clase
puede ser impartida por un Unico experto a lo largo de

varias sesiones.
b) Los estudiantes pueden hacer intervenciones y formular

preguntas al conferencista. Dichas intervenciones serén
registradas como parte del material de la clase.
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Mediaciones para e-learning y b-learning
Las mediaciones son los videos pregrabados, las imégenes para ilustrar,
el chat, la videoconferencia, la audioconferencia y el podcast.

Clase expositiva

Competencias en juego y alcance de las realizaciones

Aligual que la clase magistral, la sesidn presencial de la clase expositiva
no pone en juego ninguna competencia, pues dispone los mismos tres
lugares simbélicos ya sefialados. Sin embargo, puesto que suele em-
plearse con grupos relativamente pequefios, su desarrollo puede dar
lugar a ajustes que buscan algin grado de acuerdo con intereses par-
ticulares de los estudiantes. Esta posibilidad, aparentemente mas favo-
rable, en realidad tiene el efecto contrario de reducir las posibilidades
de asociacion libre que ofrece la primera. Por otro lado, dado que las
condiciones rituales de la clase expositiva han estado sometidas al des-
gaste social de las rutinas de la educacién bésica y media, no incorpo-
ran los mismos valores de la clase magistral, por lo cual su aporte a la
valorizacién del estudiante y a la configuracion de modelos ideales de
disertacion es muy limitado. En todo caso, la clase expositiva es un dis-
positivo que deberia usarse con otro para que genere el desarrollo de
las competencias expuestas segun el curso.

La clase expositiva se afianza en la explicacion. Cuando esta antecede
a la lectura y la preparacién de textos por parte de los estudiantes, es
el profesor quien realiza el trabajo intelectual mas importante. Algunas
configuraciones pueden revertir ese efecto, entre ellas la elaboracién, a
cargo de dos o tres estudiantes cada vez, de una sintesis de clase que
es leida publicamente al comienzo de cada sesién y corregida colecti-
vamente con el fin de continuar el desarrollo de las distintas sesiones.
Dado que la sintesis devela los conceptos y relaciones que son confusos
o que pasaron completamente por alto, las explicaciones se focalizan
en puntos precisos que son sometidos a discusién, lo cual ayuda a los
estudiantes a concretar preguntas.
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La clase expositiva puede incorporar sesiones de exposicion oral a cargo
de estudiantes, lo cual mantiene los tres lugares que dispone e intro-
duce una rotacién de los agentes que los ocupan. Sin embargo, esta
rotacién lleva a los estudiantes a poner en juego algunas competencias
necesarias para lograr una comunicacién de nivel profesional, a condi-
cién de que tales disertaciones estén rodeadas de las exigencias y cuida-
do necesarios, de modo que se proporcione una retroalimentaciéon muy
detallada que incluya los aspectos de contenido y de forma.

Usos de la lectura
Este dispositivo usa la lectura como soporte de la explicacién o la argu-
mentacion.

Usos de la escritura
Aunque en general la clase expositiva hace un mayor énfasis en la orali-
dad, la escritura puede ser empleada para sustentar la exposicién oral.
Los textos pueden someterse a las reglas de una resefa descriptiva o cri-
tica, cuyo desarrollo provoca formas de lectura que exceden el alcance
de una finalidad puramente informativa y favorecen mayores niveles de
precision en la exposicion oral.

Otros usos de la clase expositiva
Este dispositivo puede ser usado en funcién de otros, cuando se requie-
ra introducir la explicacién o trabajar puntualmente la oralidad. Asi, una
serie de sesiones de clase expositiva pueden ser intercaladas entre dos
segmentos de seminario cuando se requiera introducir la explicacion.

Mediaciones para e-learning y b-learning
En cualquiera de sus formas, este dispositivo podré utilizar la videocon-
ferencia o la audioconferencia con apoyo de imagenes, diapositivas y
videos.
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Clase dialdgica

Competencias en juego y alcance de las realizaciones

La clase dialdgica depende en menor medida de una configuracién
ritual. Esta menor dependencia de los valores rituales se deriva de la
proximidad que establece entre el trabajo presencial de los estudiantes
y su trabajo independiente, pues si bien el profesor desemperia en ella
un rol muy activo, la clase dialdgica busca construir colectivamente un
conjunto de proposiciones sobre un campo. Debido a esto, la verdad
posible ocupa el lugar central y distribuye los demas lugares desde los
cuales ocurre la comunicacién, situando al profesor en una posicién de
posibilitador de la situacién de didlogo.

La orientacién problematizadora de la pregunta y el establecimiento de
conexiones entre respuestas aceptadas previamente como validas tie-
nen un papel determinante en los modos de operacién del dispositivo y
determinan su relacién con la puesta en juego de diversas competencias.
La idea de una orientacién problematizadora de la pregunta no remite
realmente a una pregunta, sino a una serie en la cual la interrogacién
se cualifica de forma progresiva, en la medida en que el foco de interés
se va perfilando de manera mas precisa. Asi, el proceso puede iniciar
con una pregunta muy general que conduce a preguntas mas especi-
ficas, en tanto se logra poner en valor los elementos introducidos por
las primeras respuestas y el profesor logra interconectarlos. Este ejerci-
cio va delimitando el campo-problema que interesa al curso y plantea
interrogantes que trazan las rutas del trabajo académico subsiguiente.
Siguiendo tales rutas, el trabajo independiente de los estudiantes esta
orientado a aportar nuevos elementos a la reflexion que se realiza en
la sesion presencial. Dicho trabajo puede consistir en realizar lecturas
especificamente elegidas por el profesor para precisar conceptos o para
ilustrar situaciones en las que una afirmacién acogida provisionalmente
se vea cuestionada o reafirmada. También puede implicar la realizacién
de un experimento que precise sus condiciones de validez o la ponga a
prueba o la recolecciéon de informacién primaria o secundaria que pro-
porcione datos complementarios.
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En cualquiera de los casos sefialados, los productos del trabajo inde-
pendiente de los estudiantes son tratados como insumos que permiten
continuar avanzando en el proceso de construccién colectiva. Por lo tan-
to, son producciones publicamente visibles, pues estan destinadas a ser
usadas, lo cual sitta la accion independiente por fuera de un circuito de
control del sujeto que la realiza e instala en su lugar la confiabilidad, la
validez o la eficacia de lo producido. Dado que la pregunta problemati-
zadora cumple un papel determinante en este dispositivo y es retadora,
el dispositivo puede poner en juego diversas competencias cognosciti-
vas, pragmaticas y timicas.

Desde el punto de vista de la comunicacion, la clase dialdgica posibilita la
experiencia de establecer y sostener en el largo plazo un contrato comu-
nicativo polémico, que se encuentra en los fundamentos del pensamiento
critico. Esta condicién prepara a los estudiantes mas jévenes para un des-
empefio posterior mas fructifero en los seminarios, pues, a pesar de que
el nivel de exigencia que plantea es menor, la estructura de base supone
el lugar de quien pregunta y el lugar de quien responde. Asi, preguntas y
respuestas derivan de esta situacion en la que cada interlocutor ejerce su
derecho a la palabra a través de la aceptacion de las reglas de un didlogo.

Usos de la lectura
El dispositivo de clase dialdgica plantea un uso intensivo de la lectura,
pues la actividad polémica que se cumple en la sesién presencial genera
las preguntas que se requieren para orientar la consulta de los textos de
referencia.

Usos de la escritura
Puesto que la construccion colectiva transcurre en el largo plazo y en ella
concurren muy diversos esfuerzos, la clase dialdgica requiere la produc-
cién de un documento que realice para cada estudiante la sintesis del
proceso. La produccién de esta sintesis debe apoyarse en un documento
que ponga en relacion los distintos trayectos recorridos y sus productos
parciales con el problema central trabajado y que evidencie los elemen-
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tos centrales de la construccidn lograda, asi como las preguntas que se
respondieron y las que quedan abiertas. Para producir este documento
final, las bitdcoras en las que se registran las preguntas, las respuestas
provisionales, los intentos de solucién en cada paso, las evidencias apor-
tadas, los argumentos y las demostraciones son un apoyo fundamental.

Otros usos de la clase dialdgica
La dindmica de una construccién colectiva que genera el dispositivo
puede ser de gran valor como complemento de un taller, un laboratorio
experimental o un estudio de caso, cuando se trate de poner a prueba o
construir conjuntamente un resultado.

Clase dialdgica en modalidad virtual
En su modalidad virtual, este dispositivo puede tener las siguientes va-
riaciones:

a) El profesor propone y modera la discusion.

b) El profesor propone la discusién y los estudiantes mo-
deran la discusién.

c) Elprofesory los estudiantes proponen y moderan la dis-

cusion.

Mediaciones para e-learning y b-learning
Para este dispositivo, se puede usar videoconferencia grupal, foro, chat,
blogs y wikis, apoyados en mapas conceptuales y diagramas.

Taller
El taller hace énfasis en la construccion o elaboracién de objetos, tex-

tos, imagenes, etc., que se producen en el desarrollo de la sesion pre-
sencial, para lo cual es fundamental que el estudiante siga el recorrido
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de la transformacién de la materia y la produccién final, sirviéndose de
variadas herramientas de trabajo que estan en relacion con la materia a
trasformar y el objeto a producir.

La elaboracién de los objetos demanda de quienes ejecutan las acciones
un vinculo con fuerzas y destrezas necesarias para la realizacién. Estas
condiciones del taller exigen que el estudiante cuente con la materia
prima y las herramientas adecuadas. El taller introduce diversas opera-
ciones, lo que hace que se modifique la regulacién del tiempo escolar
y que esté sujeto al ritmo de la intervencién sobre la materia, de modo
que una sesion puede desarrollarse en distintos momentos de encuen-
tro. El taller opera con las siguientes reglas:

a) Debe haber algo a producir: un objeto, una idea, un di-

seno o un texto.

b) Deben prefigurarse el producto, el proceso y las opera-
ciones de la produccion.

c) Debe contarse con herramientas con las cuales se ope-
ra: cuerpos, conceptos, categorias.

d) Debe efectuarse una accion que realice la transforma-

cioéon.

e) Debe asegurarse un movimiento de analisis y un movi-
miento de sintesis que garanticen la inteligibilidad de la
relacion mutua entre el proceso, los materiales con los
cuales se ha trabajado y los productos.

Competencias en juego y alcance de las realizaciones

El taller se ajusta a una forma de conocimiento que se realiza en la ac-
ciéon. Fundamentalmente, el taller pone en juego un hacer del profesor
que determina el hacer del estudiante o un proceso orientado por el
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profesor que determina otro proceso desarrollado por el estudiante. El
hacer técnico o artesanal que caracteriza a este tipo de relaciéon impli-
ca el desarrollo de las competencias desde lo cognoscitivo y desde lo
pragmatico. Asimismo, la intervencion pedagdgica asociada al dispositi-
vo taller no puede limitarse a un supuesto efecto directo de la operacion
realizada, sino que exige la disposicion del momento reflexivo que da a
la situacién un nuevo significado, pues una competencia fundamental
que se debe obtener del taller es la descripcién del propio conocimiento
en la accidon, expresada mediante palabras o algin sistema simbélico.
Este momento estd mediado por el anélisis retrospectivo que enfoca el
proceso de la realizacion desde el punto de vista del enfoque de la si-
tuacion, el cual implica la relacion entre los medios, la(s) materia(s) y las
acciones, y desde el punto de vista de las caracteristicas de la solucion
creada, a la luz de su posible uso social.

Si bien pueden realizarse talleres en el marco de todos los dispositivos
pedagdgicos, referirse al taller como un dispositivo en si mismo implica
que el profesor asuma un trabajo de tutoria que comienza por la obser-
vacion de la manera en que trabaja el estudiante, la orientacion para me-
jorar la técnica empleada por él, el didlogo reflexivo orientado a que el
estudiante descubra su propia intencién, lo cual da lugar a un problema
a resolver conjuntamente expresado en la pregunta: jcémo lograrlo? A
partir de esta pregunta, el taller se convierte en un espacio de experi-
mentacion del estudiante, que es acompanado por el profesor a través
de un intercambio en el cual este asume la posicién de un compariero de
la experimentacion, que aprecia los resultados del proceso experimen-
tal, sugiere alternativas para lograr los efectos deseados y ayuda a aco-
modar los medios técnicos, valiéndose, segin la necesidad, de la posi-
cién de observador, interrumpida ocasionalmente por intervenciones en
las cuales “muestra” al estudiante otra alternativa para hacer las cosas.
En este proceso, es esencial que el estudiante llegue tempranamente a
reconocer cualidades deseables y no deseables de sus ejecuciones, sin
lo cual le resulta imposible experimentar con diferentes recursos. Por lo
anterior, el taller esté asociado a la puesta en juego de todas las compe-
tencias que planteen el disefio y la creacion.
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Usos de la lectura

El uso que el taller hace de la lectura tiene por finalidad principal incre-
mentar el repertorio de ideas y recursos que el estudiante puede incor-
porar en su experimentacion o en su concepcion del objeto o la pieza.
Por lo tanto, la lectura que se realiza tiene un caracter exploratorio de
otras producciones que guardan relacién con las que pretende realizary
con el anélisis de su configuracién. Esta lectura debe dar lugar a discu-
siones que puedan dar mayor agudeza y nivel de detalle a su apreciacion
de las soluciones y el uso de los recursos.

Usos de la escritura

Los usos que el dispositivo hace de la escritura estan asociados a los dis-
tintos momentos del desarrollo del taller y, dada la diversidad de cam-
pos en los cuales se aplica y la cantidad de materialidades con las cuales
opera, puede conjugar todas las formas posibles de escritura. Como mi-
nimo, cabe esperar que la escritura opere como medio para la elabora-
cién de los conceptos y para la sistematizacion de la experiencia. Dado
que, en muchos casos, el dispositivo taller esta inmerso en el interés por
el disefo, también la escritura serd usada como instrumento de este.

Otros usos del taller

Este dispositivo puede ser usado en combinacién con seminarios, clases
y estudios de caso cuando la produccién de algo constituya un recurso
eficaz para el proceso.

Taller en modalidad virtual
Este dispositivo puede asumir alguna de las siguientes formas:

a) El profesor introduce una guia sobre lo que se va a pro-

ducir y el resultado del taller se objetivara en esta pro-
duccién.
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b) Elprofesorintroduce una guia de lo que se va a producir
y esta contiene los elementos bésicos que seran enri-
quecidos con los aportes de los estudiantes.

c) El profesor introduce los elementos y determina las ca-
racteristicas de lo que se va a producir y el estudiante
debe llegar al resultado por sus propios medios.

Mediaciones para e-learning y b-learning
Se pueden usar simuladores, realidad aumentada y disefios en tres di-
mensiones que estan soportados por software especializado.

Laboratorio

Como dispositivo pedagdgico, el laboratorio vincula al estudiante con
acciones de indagacién, experimentacion, observacién y simulacion
controlada. Igualmente, puede ser empleado para observar situaciones
del mundo en condiciones que permiten analizar causas y efectos.

En cierto sentido, guarda alguna similitud con el taller y el estudio de caso.
Sin embargo, a diferencia de este, que pretende mantener la complejidad,
el laboratorio estéd obligado a simplificar, aislar y controlar variables. Por
otra parte, a diferencia del taller, en el cual siempre se trata de producir
algo, el laboratorio es el medio para reproducir una experiencia o crearla.

El laboratorio también puede dar lugar al ensayo. Se trata con ello de
someter una materia a determinadas condiciones y observar qué suce-
de, qué se produce o qué se altera. Con este procedimiento, es posible
constatar los modos de operar en relacién con condiciones similares es-
tablecidas para comprobar hipdtesis y verificar modelos. El laboratorio
puede asumir principalmente dos formas:

761



UNIVERSIDAD CENTRAL

FUNDAMENTOS DE LA PERSPECTIVA PEDAGOGICA

a) El laboratorio demostrativo busca aproximar al estu-
diante a una experiencia ya realizada en el marco de la
construccién de una teoria, ya se trate de un fenémeno
observado o de variaciones introducidas bajo condicio-
nes controladas, de la comprobacion de una hipotesis
o de una tesis que forma parte de un cuerpo tedrico
aceptado por la comunidad cientifica. Se basa en la si-
mulacién y forma parte de la vinculacién del estudian-
te con los argumentos que sustentan un conocimiento
y con los métodos que aseguran la rigurosidad de su
construccion. En este sentido, puede considerarse que
forma parte de las estrategias de ejemplificacion.

b) Ellaboratorio experimental, inscrito en la tradicion de las
ciencias naturales, forma parte de las disposiciones crea-
das para intervenir sobre los objetos, lo cual requiere la
creacién de unas condiciones, la eliminacién de factores
obstaculo y la sujecién del objeto mediante el uso de
distintos recursos a través de la produccion artificial del
fendmeno, la observacion y la medicién, a través de los
medios técnicos adecuados. La experimentacion tiene
como soporte la modelacién de los fendmenos que son
su objeto de estudio. El concepto de experimentacion
que ofrecen las ciencias naturales vincula instrumentos,
materiales y procedimientos en funcién de la comproba-
cién de una hipétesis o del desarrollo de un problema.

Otra idea de experimentacion vinculada con la de azar remite a tres ele-
mentos que la hacen posible: a) actitud, b) problemas experimentales
y ¢) actos creadores. La actitud es una disposicion hacia la experiencia
que consiste en colocarse en el margen, entre lo que se desconoce y lo
que se desea conocer, de modo que en ese espacio surge el problema
experimental. La creacidén se constituye en el modo de encontrar una

respuesta al problema experimental. El ejercicio creador se establece
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como un punto intensivo del proceso de experimentacion, de manera
que esta se constituye en una fuerza vital en la que se desdibujan las
fronteras de lo instituido socialmente.

Competencias en juego y alcance de las realizaciones

El laboratorio pone en juego las competencias especificas para inves-
tigar en los campos de conocimiento que exigen un trabajo basico de
experimentacién y cuya base veredictiva es la demostracién. Los estu-
diantes realizarédn anélisis y sintesis que permitan el movimiento entre
lo concreto y lo abstracto, dependiendo de su conduccidon y del tipo
de producciones colaterales que se exijan. En este contexto, es funda-
mental que a la experimentacién controlada le suceda un esfuerzo de
construccién o reconstruccion tedrica que vuelva a inscribir el ejercicio
préctico en un contexto explicativo o predictivo y que los datos cuanti-
tativos con los cuales se ha trabajado o que se han obtenido sean “tra-
ducidos” o expresados como atributos o cualidades que tienen efectos
en situaciones concretas. Es necesario que el estudiante sea incitado a
explicitar la relacién entre el trabajo experimental y las bases tedricas
que permiten explicar los hallazgos o las observaciones.

Usos de la lectura

Como recurso auxiliar de otros dispositivos pedagdgicos, el laborato-
rio no induce unos usos especificos de la lectura, pues las referencias a
las cuales remite en términos de la experiencia demostrativa o la expe-
rimentacién pertenecen al &mbito del dispositivo pedagdgico que se
sirve de él como recurso, ya sea una clase, un proyecto o un estudio
de caso. Una situacién diferente se presenta cuando el laboratorio es el
dispositivo pedagdgico, pues en esta condicién debe estar apoyado por
el uso de textos que desarrollan los marcos tedricos de referencia y las
hipotesis de trabajo que han influenciado las experiencias previas de los
investigadores. El uso de esta documentacién debe estar sustentado en
condiciones que garanticen un adecuado nivel de apropiacién tedrica,
sin el cual el trabajo en el laboratorio, sea este demostrativo o experi-
mental, carecera de sentido para el estudiante. Este nivel implica un tra-
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bajo presencial detenido sobre los materiales leidos por los estudiantes
en el marco de sus actividades independientes.

Usos de la escritura

El género textual empleado especificamente en el laboratorio es el infor-
me, elaborado con posterioridad a la sesién. Sin embargo, al restringir el
uso de la escritura a este género textual, la experiencia formativa queda
aislada de lo que la fundamenta y le da sentido. Para que la escritura
se integre a un curso de accién complejo y este tenga efectos en la ad-
quisicién de competencias para investigar, la sesion de experimentacion
o demostracion debe estar precedida de una elaboracion escrita que
vincule una u otra con el contexto explicativo o demostrativo que sera
complementado con la realizacion experimental, y que, posteriormente,
incorpore los resultados al desarrollo teérico en curso.

Otros usos del laboratorio

El laboratorio rara vez constituye un dispositivo pedagdgico que se im-
plemente solo. Usualmente se combina con la clase expositiva o dia-
l6gica, aunque podria complementar en ciertos casos el desarrollo de
talleres que requieren un transito por fases de experimentacion u obser-
vacion controlada.

Laboratorio en modalidad virtual

La posibilidad de su conjugacion con otros dispositivos se mantiene vi-
gente en la modalidad virtual. No obstante, puede adoptar las siguien-
tes formas:

a) El profesor propone la realizaciéon de préacticas o experi-
mentos a través de una guia.

b) El profesor realiza el experimento y lo presenta a los es-
tudiantes.
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c) El profesor suministra los datos necesarios para realizar
la practica y los estudiantes la realizan.

Mediaciones para e-learning y b-learning
Para concretarse, el dispositivo requiere simuladores, video y videocon-
ferencia.

Estudio de caso

El caso es una singularidad cuya presentacién lo construye como tal. Su
seleccion depende de un marco referencial que convierte una situacion
particular en un hecho singular. La posibilidad de que algo se convierta
en un caso a estudiar proviene de la afectacion que un conjunto de he-
chos provoca en un campo, por lo cual se convierte en una ilustracién
ejemplificante. La construccién del caso forma un cuerpo de relatos, in-
formaciones, categorias de andlisis, conceptos y preguntas referidas a
acciones (posibles, probables o realizadas).

El trabajo implicito en un estudio de caso consiste en establecer su di-
ferencia: lo que lo hace singular en un contexto. Para ello, se hace el
recorrido de su desenvolvimiento temporal y de su localizacién espacial
mediante conceptos determinados por la pregunta que motiva el estu-
dio. La construccion del caso puede apelar a diferentes estrategias de
trabajo: a) comparacion de situaciones distintas; b) anélisis de un hecho
o conjuntos de hechos que requieren ser atendidos; c) anélisis de un
hecho o conjuntos de hechos que se vislumbran como probables y exi-
gen una accién de adaptacion anticipada; d) mediante el recuento de
un proceso de intervencion: los antecedentes, los anélisis realizados en
su momento, las acciones intencionales realizadas, su justificacion y su
desenvolvimiento. Cualquiera de estos procedimientos exige contar con
categorias de anélisis que permitan el estudio de una situaciéon comple-
ja sin convertirla en un relato anecdédtico. Estas categorias determinan
cudles son los datos pertinentes a seleccionar entre los posibles. Las pre-
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guntas que se formulan apuntan a las acciones y las ponen en relacion
con los datos.

La construccién del caso puede recaer en proporciones variables en el
profesor o en los estudiantes, dependiendo de quien propone las ca-
tegorias de analisis, las preguntas y los conceptos. En cualquier caso,
la experiencia formativa esta vinculada con un descentramiento impor-
tante del pensamiento para realizar analisis, efectuar la sintesis de los
elementos y usar herramientas para la realizacion de las dos operacio-
nes. En todos los estudios, la construccion del caso es una experiencia

altamente creativa.

Competencias en juego y alcance de las realizaciones

El estudio de caso sitla al estudiante en posicion de sujeto frente a un
objeto por construir: una descripcidn estructurada del caso y, puesto que
es necesario un marco tedrico en el cual situar las hipétesis provisionales
sobre el comportamiento del fendmeno y configurar algunas presupo-
siciones sobre como tratarlo, corresponde al profesor suministrar dicho
marco. Sin embargo, el grado de desarrollo de la base tedrica que se
pone a disposicion de los estudiantes puede ser variable. Una base ted-
rica muy desarrollada da lugar a una aproximacion mas estructurada y a
un procedimiento mas deductivo; a la inversa, una base tedrica menos
desarrollada conducird a una aproximacién menos estructurada y pon-
dré en obra procedimientos que ponen en juego competencias con un
razonamiento inductivo como el establecimiento de hipdtesis o teorias a
partir de observacién, recoleccién y comparacién de datos.

En el pregrado, el aporte fundamental de este dispositivo pedagdgico
es el uso de categorias y la estructuracién légica de datos. Por lo tan-
to, requiere la competencia légica para realizar anélisis y sintesis y para
vincular lo concreto y lo abstracto. En el posgrado, ademas de ejercitar
las mismas competencias, el alcance del estudio de caso estd mas re-
lacionado con la exploracidn, descripcion, explicacion o evaluacién de
situaciones complejas en la integracién sistémica de las variables.
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Usos de la lectura

El estudio de caso usa informacién cualitativa y cuantitativa que debe ser
relacionada para permitir inferencias. Igualmente, dado que la comple-
jidad del caso no debe ser simplificada, se deben incorporar materiales
de distintas procedencias disciplinares a través de textos cuyo nivel de
elaboracién conceptual no sea homogéneo, lo cual requiere un acom-
pafamiento intensivo para estabilizar el uso de los conceptos dentro
de los limites adecuados. Por ello, el profesor debe realizar un trabajo
constante de discusién sobre los materiales de lectura.

Usos de la escritura

El estudio de caso opera insistentemente sobre la descripcion de situa-
ciones o hechos concretos que deben ser presentados tanto en la pers-
pectiva de los procesos como en la de estados de cosas. En campos
como la comunicacién social, la crénica como género y apoyada en re-
gistros puede ser la forma mas adecuada de usar la escritura.

Otros usos del estudio de caso

Por su poder de introducir situaciones en las cuales la creacién y el anéli-
sis son fundamentales, el estudio de caso puede ser empleado en com-
binacién con otros dispositivos como el proyecto integrado o el proyec-
to de intervencion.

Estudio de caso en modalidad virtual
En la modalidad virtual, este dispositivo pedagdgico puede asumir cual-
quiera de las siguientes formas:

a) El profesor estructura el caso y lo presenta a los estu-
diantes para que realicen anélisis parciales.

b) Cada estudiante estructura y presenta un caso que sera
trabajado colectivamente bajo la direccion del tutor.
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c) El profesor presenta unos datos iniciales que seran enri-
quecidos por los estudiantes y, finalmente, el caso sera
construido conjuntamente.

Mediaciones para e-learning y b-learning
El dispositivo requiere de foros, chat, videoconferencia, audioconferen-
cia, videos y wikis.

Proyecto de interaccion con el entorno

En general, se entiende por proyecto una unidad de trabajo movilizada
por la intencién de transformacién de lo real y guiada por el sentido de
esa transformacion, que toma en consideracion las condiciones reales.
En su disefio, se tienen en cuenta: a) una dificultad que dara lugar a un
problema mediante su elaboracién conceptual; b) un curso de accién; ¢)
unas herramientas de trabajo; d) una transformacién a lograr mediante el
curso de accidn y al uso de las herramientas, y e) criterios y medios para
evaluar la transformacién lograda.

En la Universidad Central, un proyecto de interaccién con el entorno es
un dispositivo pedagdgico caracterizado por la asuncion de una dificul-
tad, limitacion o carencia del mundo de la vida como objeto de una pra-
xis, es decir, como objeto de un trabajo intelectual abordado a partir de
un conocimiento provisional y fragmentario, que transforma la compren-
sién (la praxis modifica la idea) y la configuracion material de la situacién.

En la definicién anterior, se ha empleado el término situacion-problemay
no el de problema para resaltar que este nunca esta dado antes y por fue-
ra del proyecto y que su configuracion constituye el primer producto es-
perado de él. Asi, lo que da origen y justifica el planteamiento de un pro-
yecto es la existencia de una dificultad, una carencia o una necesidad que,
al ser asumida por un campo de conocimiento, toma la forma que este le
da a través de una reformulacion cuyo alcance esté determinado por los
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conceptos que se emplean para ello. De ahi que una misma situacion-
problema pueda dar lugar a distintos problemas pertinentes para distin-
tos campos de conocimiento, pues cada uno de estos la convertird en un
problema diferente al poner en accién distintos aparatos conceptuales.

Un problema se concreta en una pregunta que pone en relacion un
acontecimiento con unos conceptos. En este contexto, se entiende por
acontecimiento un hecho, una situacién, una figura, un enunciado o un
objeto que afecta, es decir, que genera una sensibilidad y provoca un
cambio en lo que se piensa, lo que se hace y lo que se dice. A mane-
ra de ejemplo, establecer el acontecimiento podria implicar pensar en
qué momento y en qué condiciones materiales surge cierta figura, he-
cho o practica, qué variaciones ha tenido y a qué estados o procesos ha
correspondido, qué modificaciones crea en los estados de cosas y qué
modificaciones en los enunciados son arrastrados por esas novedades.
Desde luego, no bastard con considerar los acontecimientos como he-
chos realizados o actualizados, sino que sera preciso considerarlos en
su virtualidad: como posibilidades. Es necesario tener en cuenta que el
concepto de acontecimiento y la afectacién correspondiente no ocurren
exclusivamente en la dimensién colectiva y publica de la vida social, sino
también —muy importante— en la dimension singular de un sujeto. A
manera de ejemplo, el que un estudiante sea afectado por la toma de
conciencia acerca de una dificultad en el orden de la vida cotidiana, se
inquiete frente a ello y esto haga emerger preguntas que antes no se
habia formulado constituye un acontecimiento.

Por otra parte, el concepto es una sintesis que, en el orden del lenguaje,
es expresada por una palabra o un enunciado que articula una serie o
una red cuyos elementos son solidarios entre si. Ahora bien, como se
sabe, el universo conceptual se despliega entre lo concreto-empirico y
distintos grados de abstraccién. Al respecto, Gaston Bachelard propone
trazar el “perfil epistemoldgico del concepto” a través del cual es posi-
ble considerar su grado de cercania con la realidad empirica o su grado
de abstraccién. Los conceptos producidos y empleados por las ciencias
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y la filosofia tienen, como rasgo distintivo ser elaborados explicitamente
en niveles bastante abstractos, lo cual evidencia la necesidad de que la
educacion conceda gran importancia a esta elaboracion. En este sen-
tido, la produccion de nuevo conocimiento en un campo puede ser
examinada a la luz de los nuevos conceptos que introduce, las nuevas
conexiones que establece entre sus redes conceptuales y las de otros
campos, o los nuevos usos de ellas que hace surgir. Estas operaciones
son el resultado del trabajo sobre problemas que, como ya se dijo, se
concretan en la pregunta.

Las preguntas operan como una casilla vacia que se desplaza entre dos
series vinculandolas: la del acontecimiento y la de los conceptos. Sin las
preguntas, lo Unico existente seria el relato de los acontecimientos y la
exposicion de los conceptos. Sin embargo, puesto que las preguntas
pueden establecer relaciones muy diversas entre la serie conceptual y las
afectaciones del acontecimiento, este margen de diversidad conduce
a un margen equivalente de diversidad en cuanto a los derroteros que
pueden seguirse al tomarlas a cargo, lo cual se evidencia en la diversidad
de proyectos que pueden surgir de la relacién entre los mismos concep-
tos y afectaciones similares. Los tres elementos constituyen el problema
y le trazan sus limites, en concordancia con los limites del objeto de es-
tudio del espacio formativo.

Finalmente, si se tiene en cuenta que el problema es el fundamento de
una disposicion investigativa para la formacion y que el proyecto de in-
teraccion con el entorno articula el tratamiento riguroso del problema
al uso de los conceptos mas elaborados (pone en accidn el pensar), los
paradigmas y métodos del campo de conocimiento (pone en accién el
conocer) y el trabajo en un continuo temporal de largo alcance (pone
en accién el aprender), se entendera por qué razon, en la perspectiva
pedagdgica de la Universidad Central, el proyecto de interaccion con
el entorno es el pilar de la formacién en y para la investigacion. Para
ello, el proyecto de interaccion con el entorno debe operar bajo las
siguientes reglas:
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La dificultad puede ser propuesta por el profesor o gru-
po de profesores, dentro de un proyecto de investiga-
cién formativa, en el marco de las problematicas selec-
cionadas y explicitas dentro de cada PAF o PAE y en un
contexto real externo.

La dificultad debe ser elaborada como problema. Esto
es posible mediante el uso de categorias de andlisis,
conceptos pertinentes, teorias o paradigmas.

Los estudiantes deben realizar busquedas de informa-
cién complementaria relevante y pertinente de acuerdo
con la construccion del problema y asumir la organiza-
cién de toda la informacion.

Los estudiantes deben asumir un papel activo en la con-
cepcién y argumentacion de un modo de proceder, tan-
to en el plano tedrico como en relacién con acciones
empiricas en el mundo de la vida.

Los estudiantes deben asumir un papel activo en la de-
terminacién de los instrumentos y herramientas necesa-
rias Y, eventualmente, en su construccion.

Los estudiantes deben mantener el registro de la rea-
lizacién a través de la cual se evidencia la elucidacién
progresiva de lo real.

Los estudiantes deben asumir un papel activo en la con-
cepcidn y puesta en accién de los criterios y procedi-

mientos de evaluacion.

Periddicamente se deben llevar a cabo eventos de so-
cializacién, en los cuales los estudiantes y profesores in-
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volucrados presenten ante publico interno y externo los
resultados de su trabajo.

Debe elaborarse un producto final de orden académico que dé cuenta
de lo proyectado y lo realizado, teniendo como referente la transforma-
cién objetiva y subjetiva que interesa al conocimiento.

Competencias en juego y alcance de las realizaciones

El dispositivo proyecto de interaccién con el entorno sitla al profesor
en una posicion compleja, pues este: a) orienta la concepcién; b) apo-
ya y controla la rigurosidad de las producciones en todas sus etapas; c)
supervisa y realimenta el desarrollo de las acciones, y d) participa en su
realizacion y su evaluacion. Asimismo, corresponde al profesor asegurar
una sintesis final que permita la toma de distancia necesaria para que el
proyecto se constituya en una experiencia formativa.

En cuanto al rol de los estudiantes, este dependera en gran medida de
la division del trabajo que se adopte, pues un proyecto puede ser aco-
metido por todo un grupo o diversos subgrupos pueden acometer di-
versos proyectos. Al respecto, la primera situacién es la mas deseable,
aunque es, al mismo tiempo, la que exige del profesor un mayor grado
de experiencia puesta al servicio del disefio general del trabajo a realizar,
pues implica que se prevea muy finamente la distribucién de responsa-
bilidades y se realice un célculo acertado del tiempo que demandara su
realizacion, a fin de lograr una acertada coordinacién.

El proyecto puede ser considerado integrador por dos de sus condi-
ciones. La primera alude al potencial que tiene el tratamiento de una
situacion para que el estudiante articule conceptos, modelos y marcos
referenciales en unas condiciones concretas de uso, que le exigen pro-
poner y desarrollar una solucién. Para ello, es necesario que tanto la
eleccion de la situacion-problema como los derroteros de su tratamien-
to bajo el dispositivo sean determinados a la luz de una consideracién
pedagdgica. En tal sentido, la eleccién de la situacion-problema debe
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fundamentarse en un juicio acerca del potencial que esta ofrece para
que, al afrontar su tratamiento, el estudiante logre una perspectiva de
conjunto sobre ciertos nicleos de conocimiento propios de su campo e
incremente su capacidad de afrontar con autonomia la configuracion y
el desarrollo de oportunidades de innovacién o creacion. Al respecto, se
puede resaltar que al distribuirlos a lo largo de la ruta formativa se busca
garantizar un proceso de complejidad creciente. La segunda condicion
busca resaltar el hecho de que la intervencion educativa posibilitada por
el dispositivo enfoca simultdneamente las dimensiones del aprender, el
pensary el conocer.

Usos de la lectura

En el proyecto de interaccion con el entorno, la lectura esté al servicio
del problema para crearlo, fundamentarlo, producir argumentos en tor-
no a su fundamentacion y a su tratamiento, y disefiar las soluciones.

Usos de la escritura

En el proyecto de interaccién con el entorno, la escritura, al igual que
la lectura, estd al servicio del problema para precisarlo con ayuda de
conceptos, registrar sus componentes empiricos, reflexionar sobre él,
construir argumentos alrededor del enfoque de su tratamiento vy siste-

matizarlo.

Otros usos del proyecto de interaccion con el entorno

El proyecto de interaccién con el entorno puede servirse de otros dispo-
sitivos para el desarrollo de alguna de sus fases de trabajo, en particular
del taller, el laboratorio y el estudio de caso.

Proyecto de interaccion con el entorno en modalidad virtual
En la modalidad virtual, este dispositivo pedagdgico puede asumir algu-
na de las siguientes formas:

(N
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a) El profesor formula inicialmente la situacién-problemay
pequefios grupos de estudiantes, en paralelo, se hacen
cargo de esta para desarrollar el proyecto.

b) Los estudiantes llegan a acuerdos sobre una situacién
problema que se constituye en objeto del trabajo co-

mun.

c) Sobre un campo de interés delimitado por el profesor,
cada estudiante establece la situacién-problemay desa-

rrolla su proyecto.

Mediaciones para e-learning y b-learning

Las mediaciones requeridas para cada una de las opciones sefialadas en
la modalidad virtual plantean necesidades distintas, pues, como puede
verse, las formas de comunicacién y de trabajo colaborativo estan aso-
ciadas a la manera en que se desarrolle el proyecto. No obstante, en
términos generales y aproximados, es posible prever la necesidad de
hipertextos, simuladores, foros, chat y wikis.
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