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  Presentación




  Es de primer interés crear esfuerzos para promover el desarrollo profesional docente, y en ello generar condiciones para lograrlo, especialmente a partir del protagonismo de los mismos profesores universitarios. Desde tal intención, la Universidad de La Salle se ha comprometido con un conjunto de acciones que buscan potenciar el ejercicio docente de sus profesores destacando —entre otras tantas acciones— el desarrollo de los simposios de Experiencias Docentes, y el visibilizar la reflexión y ejercicio docente a través de las experiencias descritas por los mismos profesores en la colección Docencia Universitaria.




  Los Simposios de Experiencias Docentes son escenarios en los cuales los profesores se encuentran para reflexionar e investigar en torno a la docencia de manera argumentada, constituyéndose así en un foro académico cualificado en el cual exponerse, reflejarse y transformarse. La colección Docencia Universitaria —en una de sus líneas de trabajo—, lleva a otro nivel de objetivación muchas de las experiencias presentadas en los simposios, trascendiendo las usuales memorias, mediante la producción de documentos por parte de los profesores. Estos surten un proceso editorial riguroso, mediante un comité académico y el sometimiento a la revisión de pares, entre otros mecanismos conducentes a llevar los productos a un nivel de excelencia.




  Con la colección Docencia Universitaria, se ha constituido, además, un espacio de relaciones en el cual autores de diversa procedencia concurren —en un mismo libro— con los profesores que participan en los simposios, para abordar cuestiones de pedagogía de manera temática y reflexiva, ahondando en aspectos centrales de la docencia.




  En el contexto de este proceso aparece el presente libro, organizado en tres partes. La primera está constituida por capítulos que incluyen algunas reflexiones para ahondar en la docencia, y se abordan temas, en ocasiones, de mucha discusión. En la segunda parte se presentan algunas de las experiencias del Tercer Simposio de Experiencias Docentes, que se caracterizan por diversos grados de reflexión y sistematización. En la tercera parte se busca recoger aspectos centrales de las prácticas presentadas, a partir de una mirada relacionada con las comprensiones de lo que debe ser la formación en la universidad.




  En la primera parte del libro, se presentan temas objeto de reflexión por parte de tres profesores universitarios que exponen sus perspectivas sobre aspectos de interés para la comunidad docente. En el primer capítulo se hace visible el interés por el carácter histórico de la construcción de la subjetividad de los profesores y las profesoras que ejercen su profesión en la universidad. Un aspecto central de este carácter histórico de la subjetividad docente es el apremio por la profesionalización, que, claramente, no es el resultado espontáneo del paso del tiempo, sino de la estructuración de la conciencia como fruto de la reflexión. Cobra sentido, entonces, traer a la discusión la perspectiva de Martin Heidegger, que resulta en muchos casos provocadora e incómoda, dada su crítica al sistema de vida en que está instalada nuestra cultura.




  En el siguiente texto, el profesor José Raúl Jiménez Ibáñez considera que los profesores y las profesoras del ámbito universitario afrontan tres desafíos cruciales en medio de sus prácticas, relacionados con las formas de enseñanza, la autonomía y la reflexión sobre la práctica. Ofrece una perspectiva que abarca los cincuenta años más recientes, con la cual retrata las transformaciones y las formas particulares situadas históricamente de responder a tales desafíos.




  Cerrando estos capítulos de reflexión, el profesor Wilson Acosta Valdeleón propone deliberar sobre la evaluación y el examen, considerados aspectos de la docencia que están en transformación y, además, en tensión. Elige una perspectiva histórica para la comprensión de estos procesos del acto educativo desde el planteamiento de Michael Foucault, y hace una propuesta para cualificar las prácticas docentes.




  La segunda parte se ha organizado a partir de elementos comunes que dan cuenta del orden de presentación de los capítulos. Aspectos como el horizonte de las profesiones, la centralidad de los sujetos, las mediaciones didácticas centradas en la realidad, el desarrollo de competencias, y la vida de los docentes dan orden a la presentación de los capítulos.




  El primer grupo de experiencias se caracteriza por la trascendencia que ha tenido la acción de los docentes en el horizonte de sentido de las profesiones. La primera experiencia pone en común el interés de la profesora Rosa María Cifuentes Gil por la construcción de la identidad del trabajo social a partir de la sistematización de experiencias, aspecto que asigna un carácter científico a la disciplina. En la segunda experiencia, la profesora Iovana Clarena Castellanos Londoño expone un proceso de generación de conciencia, que abarca varios años, y se concreta en la reivindicación de la vocación de la medicina veterinaria por la defensa y el respeto de la vida en todas sus formas de manifestación. La tercera experiencia muestra cómo la acción de formación, desde una profesión específica como Sistemas de Información y Documentación, puede mediar en la construcción de subjetividad ciudadana, articulando docencia, investigación y proyección social.




  El segundo grupo de experiencias se caracteriza por la centralidad de los sujetos. Los profesores establecen una jerarquía en la cual, primero, están los sujetos, sus necesidades de realización y su búsqueda de sentido. En la primera experiencia, los profesores Óscar Augusto Elizalde Prada y José Luis Meza Rueda, desde el Departamento de Formación Lasallista, presentan una iniciativa cultivada durante varios años, y que ha rendido frutos en la recuperación de la dimensión espiritual como fuente de sentido a partir de la cual resignificar la práctica docente. En la segunda experiencia, la profesora Ana Sofía Figueroa Infante recupera la historia de vida de los estudiantes como referente para la orientación vocacional en el Programa de Ingeniería Civil, promoviendo el desarrollo de competencias como la lectura, la escritura y la oratoria como mediaciones para el desarrollo y el empoderamiento de los sujetos. En la tercera experiencia, las profesoras Alba Lucía Cruz Castillo, Claudia Patricia Roa Mendoza y Myriam Fernanda Torres Gómez, desde Trabajo Social, han dedicado años a comprender las necesidades humanas de los estudiantes, en todas sus dimensiones, apostando por invertir la lógica que usualmente subordina los sujetos a los currículos, mostrando que otro camino es el de empoderar a aquellos para que, desde sus realidades y sentidos, sean partícipes en los procesos de resignificación de las profesiones y de construcción de visiones de sociedad.




  El tercer grupo de experiencias se caracteriza por el interés de los profesores por articular la teoría con la realidad a través de la didáctica. En la primera experiencia, la profesora Yolanda Álvarez Sánchez, desde la Facultad de Ciencias Administrativas y Contables, encuentra en los estudios de caso una categoría abierta y flexible con la cual construir el espacio académico de Gestión del Conocimiento y Aprendizaje Organizacional. En la siguiente experiencia, los profesores Álvaro Antonio Patiño Forero y Jairo Orlando Montoya Gómez, del Programa de Ingeniería en Automatización, instrumentalizan proyectos integradores, con el propósito de lograr la articulación entre elementos teóricos, prácticas de diseño y problemas reales para la formación de los profesionales. En tercer lugar, la profesora Diana Janeth Lancheros Cuesta pone en común una experiencia orientada a generar innovación en el desarrollo de proyectos aplicados en ingeniería. En cuarto lugar, la profesora Carolina Arévalo Rodríguez, desde la Licenciatura en Lengua Castellana, Inglés y Francés, presenta su experiencia con la práctica profesional mediante simulaciones que forman a la persona con el propósito de que posteriormente tenga herramientas para foguearse en el mundo real. La profesora reflexiona sobre la necesidad de aproximar la práctica profesional a los ámbitos de formación.




  El cuarto grupo de experiencias se caracteriza por el interés de los profesores por las mediaciones didácticas que posibilitan el desarrollo de competencias. En la primera experiencia, la profesora Luz Marina Pava, desde el Programa de Trabajo Social, encuentra en el cine una mediación para articular los elementos curriculares con tejidos más amplios de la cultura y con la cotidianidad de los estudiantes. En la segunda experiencia, la profesora Deysi Edith Moreno García, desde la Facultad de Educación de la Universidad de La Salle, presenta el cine como una estrategia que instala a los futuros profesores, desde su etapa de formación, en una mirada crítica y reflexiva de sus propias prácticas, como actitud básica de un profesional que ha de ser partícipe en los procesos de formación de los sujetos y de las sociedades. En la tercera experiencia, los profesores Nelson Andrés Molina Roa y Omar Andrés Sierra Morales, desde la Facultad de Ciencias Administrativas y Contables, ponen en común su interés en el sistema de relaciones entre estudiantes, profesores y contextos, sistema que se manifiesta de maneras nuevas en función de los lugares de encuentro y acción, que pueden ser físicos o virtuales. En la cuarta experiencia, la profesora Andrea Muñoz Barriga, de la Facultad de Ciencias de la Educación, pone en común procesos de formación de docentes mediante la apropiación, aplicación y análisis de la didáctica del inglés como lengua extranjera hacia el desarrollo de competencias.




  Las dos últimas experiencias ofrecen dos perspectivas de las maneras como se vive la docencia. En la primera experiencia, la profesora Rosalina González Forero, desde el Doctorado en Agrociencias, pone en común lo que significa ser profesor en nuestros días, con la diversidad de funciones que demandan habilidades de organización capaces de dar resultados en todos los frentes; en cierto sentido, es una instantánea de las vicisitudes de la profesión docente. La segunda experiencia nos ofrece una línea de tiempo, a la manera de una película, de la historia del profesor. El profesor Santiago Manuel Sáenz Torres, desde la Facultad de Ciencias Agropecuarias, pone en común su trayectoria profesional como docente y comparte con la comunidad académica la satisfacción de haber consagrado su vida a la vocación por la docencia.




  En la tercera y última parte, los profesores Guillermo Londoño y Carlos Escobar presentan, a manera de síntesis, pero con un énfasis particular en el tema de la formación en el mundo universitario, una reflexión que busca ofrecer un referente de contrastación de los matices que presentan los autores en sus prácticas docentes con el tema indicado. Es una oportunidad para abrir espacios deliberativos, que permitan trascender el trabajo individual y construir comprensiones de la docencia en relación con sus múltiples perspectivas, una de las cuales ha de ser objeto de permanente reflexión e indagación, como lo es la del sentido y alcance de la formación universitaria.




  Lo que refleja, por lo tanto, el contenido de este libro es un insumo importante para profesores universitarios, en cuanto contiene reflexiones, estudios y experiencias que, con seguridad, podrán alimentar y sugerir estrategias de mejoramiento de la propia actividad docente. Como profesor de la Universidad de La Salle, he sido testigo y partícipe de la construcción del modelo de cualificación docente, centrado en la reflexión de los profesores y en la sistematización y fundamentación de sus prácticas, como concreción de lo que ha sido denominado “potenciación de sujetos”. Es una respuesta creativa y prometedora a la dificultad que implican modelos magistrales de presentar la pedagogía, que carecen de las perspectivas de la subjetividad y de la historia de los docentes. Las experiencias aquí presentadas dan testimonio de ello, y constituyen una dignificación de la profesión docente.




  Carlos Alberto Escobar Otero




  Editor




  Bogotá, febrero de 2015




  Algunas reflexiones




  Los caminos de la docencia universitaria




  Carlos Alberto Escobar Otero*




  Decir “Soy profesor universitario” remite a la pregunta por el camino recorrido y por los perfiles actuales que dan forma a esa manera particular de ser. Se puede ser profesor de manera permanente u ocasional; en una o en varias universidades a la vez; en universidades públicas y privadas; de manera solitaria o en interacción con otros profesores; como modo de ganarse la vida; como camino de realización personal o ambas cosas a la vez; formando para las profesiones o para las disciplinas; en diálogo con las otras profesiones, o en diálogo con las otras disciplinas.




  Ante tan amplio espectro, es posible concebir la docencia universitaria como un campo de posibilidades de subjetivación, en el cual los profesores hacen de esta una actividad dominante o subordinada dentro de su modo de vida. En esas trayectorias de subjetivación, los profesores aprendemos a mirarnos a nosotros mismos y nos construimos una comprensión de nuestra docencia. En ocasiones, nos vemos como directores de procesos. Frecuentemente, esta capacidad para dirigir está sistemáticamente articulada con dominios temáticos específicos, es decir, con la experticia disciplinar.




  Circunstancias de vinculación a la docencia universitaria




  Con frecuencia, estas circunstancias están dadas por el carácter específico del perfil profesional: la formación del pregrado, la formación posgradual, el grado de especialización, la formación amplia y de principios, la formación posgradual en docencia, la experiencia en la praxis de las profesiones, sus valores e ideales. En ciertas ocasiones, la vinculación obedece a coyunturas administrativas; en algunas, a procesos de selección técnicamente estructurados; en otras, a cuestiones de principios. La connotación puede ir desde lo puramente funcional hasta referencias a la docencia universitaria como apostolado, determinado esto a su vez por los perfiles de quienes dirigen los procesos de selección.




  Las características de la población estudiantil, a veces, definen los requerimientos de entrada en los procesos de selección. En ocasiones, cada uno de los elementos de la hoja de vida encaja con cada aspecto de la convocatoria: los conocimientos específicos, el conocimiento de la praxis profesional, los propios valores favorecen una docencia contextualizada, aspecto central en la calidad de vida de los profesores. Es innegable la importancia de la imagen del profesional experto como mediación para la subjetivación de los estudiantes, más aun ante la fuerza con la cual se promocionan las competencias en el ámbito universitario. Un elemento aproxima los ámbitos de experiencia de los profesores y los estudiantes: se trata del aprendizaje. Saberse competente y mostrarse competente de manera frecuente, lleva implícita la propia historia de aprendizaje. Además, si una de las funciones de los profesores es la investigación, la cual es una sofisticación de los modos de aprender típicamente humanos, están dadas las condiciones para el mutuo reconocimiento de profesores y estudiantes en los modos de aprendizaje como constitutivos del encuentro pedagógico.




  Circunstancias que rodean la gestación de la subjetividad docente




  Frecuentemente, uno de los requisitos es la experiencia, pero también la propia historia, cuando se hace parte de una comunidad en la cual se reconoce a las personas por su membresía, sus cualidades personales, su disciplina, su inteligencia y su notoriedad. Hacer parte de algunas instituciones universitarias lleva, en ocasiones, ese sello de reconocimiento y de conocimiento mutuo que vincula a los sujetos en historias compartidas. Ese vínculo trasciende otros tipos de relaciones simplemente centrados en la amistad y en los intereses comunes, extendiéndose a la esfera de los valores, la historia y la cultura.




  Hay, por supuesto, circunstancias muy diferentes. Cuando ni siquiera se ha considerado la posibilidad de vincularse como profesor universitario, ni siquiera se ha acariciado el deseo, entra en juego una oportunidad que simplemente se presenta. Un colega con vínculos con una universidad, que hace una recomendación con el decano. Este hace una breve entrevista y, de inmediato, ordena a su asistente la asignación de algunos cursos a gusto del novel profesor: materias en las cuales se ha destacado y ha cultivado desde el bachillerato y la universidad; materias que, además, ha enseñado en clases privadas a estudiantes de distintos niveles de escolarización, actividad que le había permitido contar con algunos recursos en la época de estudiante. Además de esta y otras circunstancias, como procesos de selección en el interior de algunas universidades en estado de informalidad en el momento de la vinculación, existen otras condiciones bajo las cuales surgen nuevos docentes. Las instituciones se hacen ágiles y permeables a la vinculación de profesores, por una situación muy específica del contexto universitario. En ocasiones, una sanción del gobierno a una universidad, decretando el cierre y dejando sin estudio a miles de estudiantes. Algunas facultades son elegidas por cientos de ellos para continuar sus procesos de formación y, con una gran capacidad de reacción, alguna universidad aprovecha la coyuntura y abre las puertas a estos estudiantes. El crecimiento en algunos programas es exponencial, y se requieren procesos ágiles para convocar y mantener a un grupo de profesores en el menor tiempo posible. Al frente de estos procesos, están profesionales de perfil ejecutivo en las decanaturas y direcciones de programa.




  Puntos de inflexión




  Es muy interesante considerar los procesos en los cuales los profesores se mueven en varios frentes profesionales. Una persona con diferentes ocupaciones, por ejemplo, la medicina y la docencia, articula a lo largo de su vida ambas actividades. Sin embargo, llega un momento en que se inclina más por una que por la otra. En el contexto de este escrito, llaman la atención aquellos momentos o puntos de inflexión en los cuales algunas personas se inclinan completamente por la docencia universitaria. Algunos profesores alternan la praxis profesional en varios oficios, manteniendo este estado de cosas durante un tiempo, hasta que las mismas circunstancias los conducen a elegir la vocación que será determinante en su modo de vida. Esta decisión implica el distanciamiento de un ámbito de relaciones sociales y la inmersión radical en otro entorno. A veces, conlleva la renuncia a mayores ingresos, mientras que otras dimensiones de la vida empiezan a cobrar mayor importancia. En ocasiones, el punto de inflexión está marcado por la imposibilidad funcional de hacer dos cosas al mismo tiempo, situación que exige elegir una opción y desechar otra. En algunos casos, los intereses se vuelcan hacia el fortalecimiento del oficio como profesor universitario. Por esta y otras decisiones similares, se debilitan los contactos con las otras actividades y se apuesta por un modo de vida centrado en la docencia. En síntesis, se ha reflexionado sobre el ingreso en razón de la formación y la experiencia profesional, y de las circunstancias fortuitas en lo personal y lo contextual.




  Decisiones de cualificación




  Hay dos prácticas en materia de elección de estudios posgraduales que resultan de interés. Por una parte, algunos profesionales eligen los posgrados de manera temática, sin contar con experiencia. Otros, por el contrario, van tomando las oportunidades que se presentan en su trayectoria profesional y, como parte de su consolidación en la praxis profesional, eligen programas posgraduales para cualificar su desempeño. En el caso de la docencia universitaria, es muy significativo que tanto educadores como profesionales de otras carreras sean con frecuencia representativos del segundo caso. Es decir, al incursionar en la docencia universitaria, suelen estudiar programas posgraduales para cualificar y profesionalizar su trabajo como docentes universitarios. Ejemplo de ello es el programa de Maestría de la Universidad de La Salle, que ofrece, entre otras muchas posibilidades, adentrarse en el mundo de la compleja epistemología de los saberes de los profesores, y en las discusiones sobre la problemática de la evaluación; encontrar incentivos para indagar sobre los presupuestos desde los cuales construimos nuestros discursos; resignificar la docencia como una profesión; reflexionar sobre política pública educativa, sobre el proyecto histórico de La Salle, y comprender que los profesores no somos simples reproductores de modelos pedagógicos, sino que damos cuenta de una compleja trama en la que es posible identificar, como uno de sus elementos, rasgos de varios modelos a la vez.




  Las elecciones sobre qué estudiar a nivel posgradual, con frecuencia, están motivadas por el deseo de cualificar la práctica profesional; corresponden a una determinación por acentuar las elecciones vocacionales, es decir, son decisiones por un modo de vida específico, fruto de un proceso de reflexión y del deseo de establecerse en una práctica profesional y cosechar los frutos. En un sentido más amplio, Tardif afirma lo siguiente: “los saberes profesionales del profesorado parecen ser, por lo tanto, plurales, compuestos heterogéneos, pues sacan a la superficie, en el mismo ejercicio del trabajo, conocimientos y manifestaciones del saber hacer y del saber ser bastante diversificados y procedentes de varias fuentes, que podemos suponer de naturaleza también diferente” (2004, pp. 47 y 48). Una de esas fuentes señalada por Tardif son los saberes procedentes de la formación profesional para la docencia.




  Evolución de los sistemas de evaluación del desempeño de los profesores




  Esta evolución incluye, como agente determinante, a los estudiantes. Como es sabido, desde hace algunos años, el ejercicio de la docencia universitaria ha sido evaluado por los estudiantes, lo cual tiene mucho que ver con la permanencia y estabilidad en este nivel del sistema de educación. Algunos momentos gratificantes, y otros no tan agradables, provienen de esta compleja y conflictiva circunstancia de la evaluación a los docentes. Por supuesto, no es una relación causal directa y determinante; más bien, la evaluación es un indicador que debe ser incluido en las consideraciones conducentes a comprender las condiciones generales de subjetivación (Foucault, 1990, p. 22) de los profesores. Si bien no es un aspecto que se trate de manera extensa en este documento, conviene decir aquí algunas palabras sobre las tensiones propias del ejercicio de la docencia, por considerarlas inherentes al devenir de cualquier profesión (Bain, 2007, p. 12).




  El aspecto de las tensiones y conflictos entre profesores y estudiantes no puede ser pasado por alto, porque se corre el riesgo de dejar la impresión de que se busca hacer una presentación libre de imperfección, cuando, al contrario, esta variable, en ocasiones oculta, es fuente de distorsión en el ejercicio de la evaluación. Así como el error es piedra angular para el aprendizaje de los estudiantes, también en la ecuación del estilo de vida del profesor conviene asignar un lugar funcional para el error, que le permite crecer y aprender, respetando a los demás y respetándose a sí mismo. Sin embargo, este valor funcional del error está disminuido, porque los errores de los profesores tienen un costo a través de la evaluación, y son ellos quienes se ven conminados a modular su relación con los estudiantes.




  La centralidad del aprendizaje




  Es posible una comprensión del aprendizaje de los estudiantes fundamentada en la metacognición de los propios procesos de aprendizaje, para desde ahí proyectar los supuestos a partir de los cuales enseñar. El profesor es, ante todo, un ser humano, un sujeto que permanentemente se moviliza entre los roles y actitudes de profesor y estudiante. En realidad, nunca un profesor ha dejado de ser estudiante, y la oferta de programas doctorales y posdoctorales lo confirma. Las concepciones sobre el aprendizaje provienen, con frecuencia, de experiencias con el saber disciplinar o la praxis profesional, aspecto que se aproxima a una de las conclusiones del trabajo de Ken Bain (2007, p. 10), en el que el autor, haciendo referencia a los profesores que participaron en su investigación, afirma lo siguiente: “nuestros sujetos tienen como mínimo una comprensión intuitiva del aprendizaje humano que es análoga a las ideas que han ido apareciendo con la investigación en las ciencias del aprendizaje”.




  La relación con las disciplinas y profesiones, usualmente, está enmarcada por una historia personal con los profesores, que da cuenta del aprendizaje en lo que es conocido como efecto Pigmalión (Rosenthal y Jacobson, 1968, p. 16), término adoptado por los investigadores para explicar que las expectativas de comportamiento de una persona —el profesor— sobre otra persona —el estudiante— pueden llegar a influir el rendimiento de esta.




  Reflexiones sobre la subjetividad docente en tiempos de cambio




  Para este documento, pongo en común algunas de las concepciones de Heidegger, que tienen sentido en la reflexión suscitada a partir de la pregunta por la subjetividad de los profesores universitarios. Esta pregunta moviliza el interés por el ser, por el ser que uno mismo es, tema central de la obra Ser y tiempo: el ser del hombre, queda determinado en la definición vulgar, al igual que en la filosófica, como el viviente cuyo ser está esencialmente determinado por la capacidad de hablar (2009, p. 34). Vincular el ser con el hablar aporta un elemento llamativo para el ejercicio de la docencia. Implica una experiencia centrada en los sujetos, distante de valoraciones desmedidas y abstractas de los saberes como productos acabados de la cultura, disponibles para ser apropiados por los sujetos. Implica saberes vinculados con sentido de familiaridad, construidos en el diálogo y la comunicación humana.




  Esta perspectiva sugiere una comprensión de la didáctica atravesada por la eficacia de la palabra, en especial la palabra hablada. Todo lo demás: actividades, estrategias, formatos o protocolos, son instrumentos que permiten manifestar la eficacia didáctica de la palabra y, con ello, poner al estudiante al alcance de la misma. Pero no es una palabra prescriptiva, que deba repetirse de memoria. Es una palabra dialógica, volcada a buscar evidencia de afectación y comprensión por parte del estudiante. El profesor se sabe corresponsable en los procesos de aprendizaje de este; busca que verbalice, que construya palabras con sentido sobre los aspectos de estudio.




  Esta perspectiva es una alternativa frente a posturas comunes, según las cuales los saberes disciplinares son objetos de la cultura, disponibles para la apropiación de los sujetos. Aquí, interesa más la madurez del pensamiento. El sentido de los saberes disciplinares se encuentra en las intencionalidades de sus creadores, aspecto que permanece oculto en los usos instrumentales que de esos saberes se hacen. Los cuerpos disciplinares están construidos en procesos históricos conducentes a la producción de acuerdos de sentido, mediados por la palabra que circula en las comunidades de conocimiento.




  En el texto de Heidegger se va más allá, al asignar centralidad a los sujetos antes que a los saberes. Teniendo en cuenta la relación que el autor establece entre el ser y la palabra, aceptar que los sujetos reproducen saberes disciplinares sería negar su calidad de ser. La palabra a la que apunta el autor implica que los saberes tienen un profundo sentido existencial en relación con los otros: “Las ciencias son maneras de ser del Dasein en las que este se comporta también en relación a entes que pueden ser otros que él” (2009, p. 34). Con respecto a esta cita, conviene aclarar que Heidegger utiliza la palabra alemana Dasein, la cual, prácticamente, no tiene equivalente en español. Esta palabra apunta a poner en evidencia la naturaleza fenoménica de los hombres, es decir, su forma de aparecer a la comprensión, que es en ocasiones comprendida en español como ‘el viviente’, —uno de sus posibles matices.




  El siguiente texto abre un nuevo ángulo de aproximación al asunto que se viene tratando: “Ahora bien, al Dasein le pertenece esencialmente el estar en un mundo. La comprensión del ser propia del Dasein comporta, pues, con igual originalidad, la comprensión de algo así como un mundo, y la comprensión del ser del ente que se hace accesible dentro del mundo” (2009, p. 34).




  No deja de llamar la atención el hecho de que las ciencias usualmente se presenten como objetos culturales disponibles para su consumo e instrumentalización. Para Heidegger, una categoría central es la comprensión, pero no la comprensión de la verdad objeto, contenida en el lenguaje cifrado y codificado de las ciencias, sino la comprensión como vínculo existencial con los saberes como modos de articular la relación del viviente con su mundo. “Sin lugar a dudas, el Dasein está no solo ónticamente cerca, no solo es lo más cercano —sino que incluso lo somos en cada caso nosotros mismos. Sin embargo o precisamente por eso, el Dasein es ontológicamente lo más lejano. Ciertamente a su modo más propio le es inherente tener una comprensión de este ser y moverse en todo momento en un cierto estado interpretativo respecto de su ser” (2009, p. 36).




  De la cita anterior, me llama especialmente la atención la afirmación de Heidegger según la cual las personas no tenemos una sola manera de comprendernos a nosotros mismos. Como profesor universitario, este texto es muy significativo, porque invita a hacer explícito el actual estado interpretativo respecto de mi ser como profesor. Esta comprensión es una puerta de entrada a reconocer la posibilidad de flexibilizar mis estructuras actuales, para afrontar de manera inteligente y vital un mundo que está marcado por la transición, el cambio vertiginoso y la adaptación. “El Dasein tiene, más bien, en virtud de un modo de ser que le es propio, la tendencia a comprender su ser desde aquel ente con el que esencial, constante e inmediatamente se relaciona en su comportamiento, vale decir, desde el mundo” (2009, p. 37).




  Complementando lo anterior, este texto invita a reconocerme en el reflejo de mis circunstancias. Cada decisión, cada renuncia en el trasegar de las profesiones ha configurado mi manera particular de ser como profesor universitario. En especial, la necesidad de comprender las relaciones dominantes en cada ámbito de desempeño profesional:




  

    El Dasein no solo tiene la propensión a caer en su mundo, es decir en el mundo en el que es, y a interpretarse por el modo como se refleja en él, sino que el Dasein queda también, y a una con ello, a merced de su propia tradición, más o menos explícitamente asumida. Esta tradición le sustrae la dirección de sí mismo, el preguntar y el elegir. Y esto vale, y no en último término, de aquella comprensión que hunde sus raíces en el ser más propio del Dasein, es decir, de la comprensión ontológica, y de sus posibilidades de elaboración. (2009, p. 42)


  




  La advertencia de Heidegger en el sentido de que los sujetos pueden quedar atrapados por la tradición, es relevante para quienes nos desempeñamos profesionalmente como profesores. Son aportes, entonces, las discusiones alrededor del carácter epistemológico de la comprensión que de las disciplinas ostentamos los profesores. Al respecto, me han interesado las posturas que plantean Perafán Echeverry y Aduriz Bravo (2005), y, en particular, las discusiones sobre las creencias que tenemos los profesores cuando enseñamos, además de las dificultades para dar cuenta de los referentes epistemológicos desde los que enseñamos.




  Tales perspectivas sugieren asumir una disposición más flexible frente a los saberes disciplinares, y reconocer que si bien los saberes son construidos por los sujetos, en determinadas circunstancias interfieren con la posibilidad que estos tienen de articularse a nuevos sistemas de relaciones y saberes, y, posiblemente, al mundo de la vida. En términos de Heidegger, cambia el estado interpretativo en relación con lo que significa enseñar:




  

    La tradición que de este modo llega a dominar no vuelve propiamente accesible lo transmitido por ella, sino que, por el contrario, inmediata y regularmente lo encubre. Convierte el legado de la tradición en cosa obvia y obstruye el acceso a las fuentes originarias de donde fueron tomados, en forma particularmente auténtica, las categorías y los conceptos que nos han sido transmitidos. La tradición nos hace incluso olvidar semejante origen. Ella insensibiliza hasta para comprender siquiera la necesidad de un tal retorno. (2009, p. 42)


  




  Heidegger usa la palabra tradición en sentido amplio. Para el tema que nos convoca en este escrito, es posible considerar las disciplinas como un aspecto particular de la tradición, y reflexionar puntualmente sobre las afirmaciones del autor. Lo obvio da cuenta del esfuerzo de los profesores por instalar a los estudiantes en los discursos disciplinares; la idea es que los postulados les resulten tan familiares, que puedan entenderlos no como verdades, sino como formas de los vivientes de tomar posición frente a su mundo. “El conocimiento es un modo de existir (del Dasein) que se funda en el estar-en-el-mundo. Esa en la razón por la cual el estar-en-el-mundo reclama, en tanto que constitución fundamental, una previa interpretación” (2009, p. 84).




  En el siguiente texto, el autor abre la puerta a la discusión sobre la tensión entre teoría y práctica, tan funcional y disfuncional a la vez en los contextos del ejercicio de la enseñanza. Esta tensión está en la base de los modos de interpretación en que estamos los profesores con respecto a nosotros mismos, y permea la proyección que hacemos en el enseñar. Es decir, hay una relación entre nuestra actitud y disposición frente a las disciplinas, y la manera como nos relacionamos con los estudiantes al enseñar:




  

    El comportamiento práctico no es ateorético en el sentido de estar privado de visión, y su diferencia frente al comportamiento teórico no consiste solamente en que aquí se contempla y allí se actúa y en que el actuar, para no quedarse a ciegas, aplica un conocimiento teórico; por el contrario, la contemplación es originariamente un ocuparse, así como el actuar tiene también su propia visión. El comportamiento teorético es un puro e incircunspecto mirarhacia. No por incircunspecto, el mirar-hacia carece de reglas; sino que él se da su canon en el método. (2009, p. 91)


  




  A modo de ejemplo, como estudiante de ingeniería civil, recibí de mis maestros la teoría matemática y física, y, al ejercer como ingeniero, comprendí la enorme distancia entre aquella teoría y el mundo real. Cuando viajé desde Barranquilla hasta Santa Marta, pude apreciar el terrible daño ambiental de una obra de ingeniería civil: la carretera que bordea el mar, al construirse sobre el límite entre el mar y la Ciénaga Grande, interrumpió el flujo que mantiene vivo el ecosistema de la ciénaga, ocasionando la muerte de miles de hectáreas de este ser viviente.




  Téngase presente que estamos hablando del cuerpo de agua con su sistema de lagunas más grande de Colombia, por cuya magnitud es determinante en el equilibrio ambiental del planeta. Como funcionario público, puede presenciar a lo largo de varios años la sistemática destrucción del sistema de humedales de la sabana de Bogotá, por la irresponsable disposición de los escombros por parte de la industria de la construcción. Estamos en mora de dar un ‘salto cuántico’, un salto cuantitativo en la forma de comprender la ingeniería como profesión y como expresión del potencial de aplicación práctica de los saberes disciplinares.




  Este asunto de la teoría y la práctica debe dejar de ser simplemente un tema de discusión académica, para pasar a reconocerse su incidencia en la sostenibilidad de nuestra sociedad, con su modo particular de vida y de comprensión del mundo y los saberes. Esa concepción de cuerpos disciplinares, recortados y abstraídos de la realidad, evolucionará a modos más orgánicos de concebir las profesiones y las disciplinas. Por ejemplo, en la enseñanza de la ingeniería, no podemos argumentar que es legítimo seguir formando ingenieros con saberes que han desfigurado nuestro medio ambiente y nuestra sociedad. Conviene formar ingenieros, siguiendo a Heidegger, evitando el peligro de una tradición que “le sustrae la dirección de sí mismo, el preguntar y el elegir” (2009, p. 42).




  Desde esta perspectiva, para mí, como profesor universitario, el planteamiento de Heidegger es significativo, porque me lleva a reflexionar sobre cómo evitar la tendencia a dar centralidad a las disciplinas por encima de los sujetos, y a privilegiar un modelo que asigne toda la centralidad al sujeto y su necesidad de comprender, que está determinada por la búsqueda del significado y del sentido:




  

    Frente a ella está la posibilidad de una solicitud que en vez de ocupar el lugar del otro, se anticipa a su poder-ser existentivo, no para quitarle el cuidado, sino precisamente para devolvérselo como tal. Esta solicitud, que esencialmente atañe al cuidado en sentido propio, es decir, a la existencia del otro, y no a una cosa de la que él se ocupe, ayuda al otro a hacerse transparente en su cuidado y libre para él. (2009, p. 142)




    El convivir cotidiano se mueve entre los dos extremos de la solicitud positiva (la sustitutivo-dominante y la anticipativo-liberadora) exhibiendo múltiples formas intermedias. (2009, p. 142)




    Si al ocuparse, como modo de descubrimiento de lo a la mano, le es propia la circunspección, de igual manera la solicitud está regida por el respeto y la indulgencia. Ambos pueden recorrer, con la solicitud, los respectivos modos deficientes e indiferentes, hasta llegar a la falta de respeto y a la extrema indulgencia propia del indiferente. (2009, p. 143)


  




  No estamos hablando de un deber ser, más propio de los sistemas mecánicos y predictivos. Hablamos, en términos de Heidegger, de reconocernos en nuestros modos interpretativos con respecto a nosotros mismos como profesores universitarios, y radicalizarnos en la dirección de nosotros mismos, en el preguntarnos y en el elegir. Con respecto a los estudiantes, la idea es reconocer nuestro estado en relación con el espectro de la solicitud y la indulgencia, y disponernos en un modo más flexible y reflexivo frente a nuevas posibilidades de ser.
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  Desafíos de la docencia universitaria




  José Raúl Jiménez Ibáñez*




  Reflexionar sobre las formas de enseñar en la universidad es una oportunidad rica por sus matices y especificidades, las cuales están articuladas a la disciplina en la cual se forman los profesionales, y determinadas por el tiempo de experiencia de los profesores universitarios en el aula de clase. En este capítulo en particular, presentamos algunos desafíos para la docencia universitaria, que responden a cuestionamientos que circundan el pensamiento de los profesores permanentemente, y que les generan una comprensión particular sobre lo que significa la docencia universitaria. Estos cuestionamientos son: cómo enseñar, cuál es el papel que desempeña la autonomía del profesor y cuál es la reflexión sobre la práctica de enseñanza.




  Cómo enseñar




  Esta es una pregunta que atañe a la educación superior en general y, en particular, a cada institución educativa universitaria, por cuanto es una pregunta que orienta las reflexiones propias de lo que acontece día a día en el aula de clase. De allí que hacerse la pregunta sobre cómo enseñar, exige una reflexión permanente para identificar el gran espectro de lo que significa enseñar, sobre todo en la superación permanente del reduccionismo de la enseñanza universitaria a la clase magistral. Esto no quiere decir que la clase magistral haya pasado de moda; por el contrario, ha de ser enriquecida, mejorada e intercalada con otros ejercicios de enseñanza que son propios de las disciplinas, por ejemplo, los talleres, los laboratorios, las salidas de campo, entre otros.




  El eje fundamental de esta pregunta redunda en torno a las creencias que tienen los profesores sobre el conocimiento que les transmiten a otras personas, que van generando estructuras de pensamiento y afectando las conductas de los estudiantes, acorde a la forma como ejercen su profesión en la sociedad. Es necesario reconocer que, históricamente, se venía ejerciendo una acción externa sobre el estudiante con el fin de formarlo; esto, desde la perspectiva de la psicología cognitiva, que tanto ha impactado la educación y ha trascendido en el horizonte de la educación universitaria.




  Esta forma de comprender la enseñanza demandaba del profesor una planeación de sus acciones, caracterizada por una lógica racional que le permitiera organizar sus contenidos y presentarlos de forma programada en el aula de clase. Desde esta perspectiva prescriptiva, se debían seguir una serie de instrucciones, reglas y procedimientos que fueran de la enseñanza al aprendizaje del estudiante, con base en una visión particular de la ciencia, y una concepción absoluta y estática de la verdad, que descontaba de entrada las relaciones asociadas a los procesos de construcción de conocimiento.




  Históricamente, hemos visto cómo el profesor universitario estaba circunscrito por una serie de actividades prescriptivas, que determinaban sus acciones. Por ejemplo, el profesor debía conocer a fondo la materia, releer cada clase bajo la estructura introducción, desarrollo yconclusiones, planificar cada clase, calcular el tiempo de duración de la lección magistral, hacer la previsión de ayudas audiovisuales, entre otras actividades.




  Esta forma prescriptiva de identificar las clases del profesor universitario, estaba basada en la manera como se podían determinar las cualidades de una ‘buena clase’, así como la efectividad de una ‘buena enseñanza’. Estas cualidades se podían verificar en la observación del desempeño del profesor durante la clase, la claridad de su discurso y el dominio del contenido; el interés que despertaba en los estudiantes, la forma como estos tomaban apuntes, los espacios para hacer preguntas, y la respuesta que ofrecía el profesor a las mismas. Estos estudios se desarrollaron de manera importante en las universidades norteamericanas, y desde allí se empezaron a establecer características propias que dieran cuenta de la efectividad de una buena enseñanza.




  Se destacaba en este tipo de análisis cómo los profesores transmitían su conocimiento con una actitud positiva, y una motivación hacia el conocimiento que despertara el interés de los estudiantes. Este ejercicio buscaba rescatar cómo el profesor ayudaba a fijar los conocimientos de los estudiantes, y esto se complementaba con la tarea de evaluar y controlar aquellos los conocimientos. Como se evidencia en lo anterior, el centro de la enseñanza universitaria radicaba específicamente en la acción del profesor, y la enseñanza se limitaba a la presentación de información, para lo cual se exigía que el profesor tuviera unos buenos conocimientos académicos, y la capacidad expresa de presentarlos de forma adecuada.




  Este tipo de comprensiones sobre la enseñanza universitaria, propias de los años sesenta y setenta, han tenido un impacto real en la educación universitaria en Colombia, al punto de que muchas de estas prescripciones siguen estando vigentes en las comprensiones e imaginarios que tienen los profesores universitarios sobre las formas de enseñar. No se puede negar que han sido un aporte importante a la pedagogía en el ámbito de la educación superior, pero su seguimiento estricto no aporta un mejoramiento sustancial en las formas de enseñar.




  Desde la década de los ochenta, se empiezan a desarrollar otro tipo de estudios en la universidad, en torno al uso de otras formas de enseñanza y el uso permanente de métodos alternativos a la clase magistral, por ejemplo: el estudio individual, la tutoría, el estudio caso, el juego de roles, la discusión en pequeños grupos, entre otros. Este hecho ayudó a cuestionar la clase magistral como único método, y llevó a que la formación profesional se enriqueciera con otro tipo de métodos de enseñanza, centrados no tanto en lo que era responsabilidad del profesor, sino en lo que tuviera como fin el aprendizaje del estudiante y la construcción de sus conocimientos en el orden de la psicología cognitiva.




  Este tipo de reconocimientos sobre la alternatividad en el uso de determinados métodos arrojó como aporte a la educación universitaria la importancia de combinar métodos de enseñanza y métodos de aprendizaje, de acuerdo a los objetivos propios de las asignaturas, de tal manera que pudiera usarse, por ejemplo, la lección magistral, para motivar y comunicar el estado sobre algún tema, problema o conocimiento, mientras que la discusión y la tutoría, para confrontar y debatir ideas de los estudiantes.




  Esta influencia del estudio sobre los procesos cognitivos y de aprendizaje de los estudiantes se vuelve vital a partir de la década de los noventa del siglo XX, para indicarle al profesor universitario que ha de precisar formas de aprendizaje que les permitan a los estudiantes construir conocimiento desde su saber previo, y proponer con ello representaciones, proposiciones y conceptos clave para la resolución de problemas propios del ejercicio profesional para el cual se están preparando. Así es como se privilegia la importancia de reconocer que la formación profesional ha de estar orientada a la resolución de problemas, y que para ello se ha de utilizar el conocimiento que está construyendo y aprendiendo.




  Autonomía del profesor




  El segundo desafío que se quiere resaltar en este capítulo se relaciona con la autonomía que tiene el profesor dentro del aula de clase. Dicha autonomía está generalmente vinculada a lo que llamamos libertad de cátedra, entendida esta como la posibilidad que tiene el profesor de decidir sobre los contenidos y métodos más apropiados para enseñar y generar procesos de aprendizaje en los estudiantes. En otras palabras, hace referencia a la manera como los profesores organizan y estructuran los contenidos en perspectiva de la formación profesional que ofrece la institución educativa. Esta autonomía en la planeación y organización se complementa con el ejercicio en el aula de clase, por cuanto en la toma decisiones que allí ejerce, el profesor universitario hace la mayor manifestación de su autonomía.




  La posibilidad de seleccionar los contenidos más apropiados, expresar su pensamiento a través de acciones, establecer ciertas rutinas o seleccionar e implementar estrategias didácticas es otra manifestación de la autonomía del ejercicio docente del profesor universitario.




  Esta autonomía se enriquece cuando logran vincularse a la reflexión que hace el profesor sus creencias e intuiciones sobre cómo llevar a cabo la enseñanza y favorecer el aprendizaje del estudiante. Aunque este proceso implica un alto nivel de conciencia, suele operar de manera inconsciente, en lo que algunos autores han llamado teorías implícitas, que son conjuntos de conocimientos organizados que, generalmente, poseen un grado de uniformidad, y marcan pautas y directrices de la conducta. Identificar la influencia de estas creencias e intuiciones enriquece las prácticas de enseñanza, por cuanto permite que el profesor reconozca su comprensión sobre lo que significa formar profesionales, actividad generalmente vinculada a su propia experiencia de formación profesional, que lo lleva a formar de esa manera o de una mejor.




  Como se logra ver entonces, la enseñanza ya no está circunscrita al seguimiento de unos pasos descriptivos o al seguimiento de una estructura dada previa al ejercicio docente, sino que ha de contar con quien es beneficiario del ejercicio —el estudiante— y su aprendizaje. En este sentido, el profesor, desde su autonomía, ha de considerar el aprendizaje del estudiante como determinante en las decisiones que tiene que tomar, y ser capaz de diseñar ambientes que favorezcan el proceso de aprendizaje. Se trata, entonces, de crear contextos para que el estudiante pueda aprender, como resultado de lo que él mismo decida y pueda construir.




  Esto implica que la enseñanza universitaria ha de conjugar la autonomía del profesor con la autonomía del estudiante y, en ese orden de ideas, comprender el nuevo lugar que tiene el aprendizaje, que parte de unas condiciones de relación entre el profesor, el contenido y el estudiante. Esta relación se estudia desde la didáctica y, en particular, ha sido abordada en el libro: Docencia universitaria: sentidos, didácticas, sujetos y saberes, recientemente publicado por la Universidad de La Salle.




  Teniendo en cuenta lo anterior, cobran importancia el sentido que debe tener el estudiante sobre su autonomía intelectual, la cual es socialmente construida, y su actitud ética frente al conocimiento. Esto ha de vincularse con el interés y la responsabilidad del estudiante de favorecer la construcción conceptual de contenidos; pero, sobre todo, del desarrollo de ciertas habilidades que se traducen en competencias laborales.




  Reflexión sobre la práctica




  El reconocimiento que en los últimos años ha realizado la Universidad de La Salle a la reflexión sobre la práctica del profesor universitario es una oportunidad valiosa para favorecer el tránsito, esa relación dialéctica que hay entre la comprensión de lo que significa enseñar y las formas de enseñar. Como hemos mencionado, el profesor universitario parte de unas concepciones que son implícitas, y que vienen dadas por su historia personal y de formación profesional, las cuales le permiten elaborar una comprensión sobre lo que significa la enseñanza universitaria.




  Este ejercicio de toma de conciencia se da gracias a los procesos de reflexión que el profesor lleva a cabo sobre su propia práctica de enseñanza. Esta reflexión demanda del profesor universitario responder a preguntas como: ¿para qué se enseña? ¿Qué papel desempeña el profesor en el aprendizaje en el estudiante? La resolución de estas cuestiones permite identificar el espacio de reflexión, que construye un campo conceptual en torno a la docencia universitaria, la cual amerita ejercicios de reflexión permanente y de construcción por parte de la comunidad de profesores universitarios.




  Tales ejercicios devienen de los procesos de pensamiento de profesores que influyen de manera sustancial en su propia conducta; incluso llegan a determinarla. Este ejercicio evidencia que los profesores actúan en consecuencia de lo que piensan, y que la innovación del contexto, de las prácticas y de las comprensiones sobre la enseñanza, está influenciada por la mentalidad y las motivaciones de los profesores. Verdad que parece de Perogrullo, pero que es necesario resaltar, en tanto que si se convierte en una conducta irreflexiva, no afectará de manera significativa el proceso aprendizaje del estudiante, sobre todo porque el profesor no es una máquina ni la enseñanza un sistema que se repite. De allí que la cuestión de la reflexión sea un escenario propicio para pensar las relaciones entre pensamiento y acción.




  Se presenta entonces como horizonte de comprensión de la docencia universitaria analizar cómo los procesos de pensamiento del profesor ayudan a entender mejor el cómo y el porqué de la apariencia de funcionamiento específico del proceso de la enseñanza. De allí la importancia de avanzar en estudios referidos a la docencia universitaria en Colombia, a propósito de simposios como los realizados por la Universidad de La Salle. Este proceso de interpretación de la práctica de enseñanza que realiza el profesor, desde su propio ejercicio autónomo, ha de movilizar la toma de decisiones en el día a día del aula, para establecer los dominios propios de la enseñanza universitaria.




  Nota
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Del examen a la evaluación: una hipótesis de trabajo*





  Wilson Acosta Valdeleón**




  En las dos últimas décadas, la evaluación ha cobrado una gran importancia dentro de los procesos educativos, pues se asume que, en cierto modo, ella muestra los grados de articulación que se han logrado establecer entre los distintos momentos y los diversos elementos del acto educativo. Podría decirse que, hoy por hoy, la evaluación es, por sí misma, un tema particular entre quienes estudian y proponen alrededor del saber pedagógico.




  Gracias a la importancia que ha recibido la evaluación en el proceso pedagógico, es posible observar una proliferación de trabajos que, en su gran mayoría, buscan definirla y clasificarla. De allí que algunos de estos trabajos centren sus esfuerzos en realizar taxonomías, utilizando criterios como el momento en que se realiza la evaluación (procesual o final), los actores que la realizan (auto, hetero y coevaluación), el tipo de instrumentos con que se realiza (cualitativa y cuantitativa), entre otros.




  Otro grupo de trabajos ha centrado sus esfuerzos en construir metodologías e instrumentos que permitan realizar mejores mediciones de los aprendizajes obtenidos. En este sentido, de las corrientes cuantitativas de la evaluación han surgido toda una serie de técnicas e instrumentos que buscan, a través de pruebas estandarizadas, mensurar de una forma más detallada los aprendizajes realizados.




  Sin lugar a dudas, estos esfuerzos investigativos han logrado colocar a la evaluación como uno de los temas centrales en las discusiones pedagógicas, y, como derivación, pululan las publicaciones, congresos, seminarios y talleres sobre ella. Incluso, muchas de las decisiones que se toman en política educativa, o a niveles institucionales, están basadas en los resultados de estos trabajos.




  No obstante, una mirada a las prácticas evaluativas que los y las docentes realizan cotidianamente en sus aulas permite evidenciar que esta discusión académica tiene dificultades para hacerse un espacio en ellas. Prácticas como la revisión memorística de lo enseñado, la utilización de las evaluaciones como instrumentos para regular la disciplina o la preocupación centrada en quién pasa y quién pierde son algunos indicios de este escaso avance. Las y los docentes mismos reconocen que es muy poco lo que en materia de evaluación se ha logrado avanzar, y, para ellos, muchos de los instrumentos con los que esta se realiza carecen de legitimidad.




  Así las cosas, los esfuerzos realizados en materia de evaluación no han logrado introducirse en las prácticas docentes, pues estos se han presentado de manera instrumental y no han logrado controvertir los imaginarios que poseemos sobre ella. En medio de las culturas institucionales, siguen perviviendo prácticas evaluativas, ligadas con las racionalidades que en otros momentos direccionaron los procesos educativos. Por ello, sin existir un cuestionamiento a estas racionalidades, es poco posible que se instalen nuevas formas de ver el proceso educativo y, por lo tanto, se transformen las prácticas de evaluación.




  El examen y la evaluación




  A manera de hipótesis de trabajo, queremos presentar a los y las docentes una distinción que, nos parece, puede resultar provechosa para transformar tanto la forma de concebir la educación como las prácticas evaluativas. La importancia de esta hipótesis de trabajo no es tanto su total certitud, pues, como hipótesis, necesita ser demostrada, sino, más bien, su capacidad para potenciar una discusión que nos permita evidenciar los obstáculos que impiden mejorar nuestras prácticas de evaluación.




  Sostenemos que en las instituciones educativas subsisten, en alto grado de tensión, dos tecnologías de poder que se disputan la hegemonía de las prácticas a partir de las cuales los y las docentes evidencian los niveles de aprehensión de los saberes que se apropian en la escuela. A su vez, estas dos tecnologías —la evaluación y el examen— son indicio de una pugna más amplia que se produce entre dos formas de escuela: la que privilegia una educación para la formación de élites y la que trabaja para impulsar el desarrollo humano integral y sustentable de todos sus educandos.




  El examen y las instituciones cerradas




  Para comenzar a desarrollar esta hipótesis de trabajo, nos parece sugerente traer a colación los trabajos del filósofo francés Michel Foucault. En La verdad y las formas jurídicas (2003), muestra cómo la construcción de la verdad ha sufrido un proceso histórico, es decir, que la verdad no es una sola y que no siempre se ha averiguado de la misma forma. Para demostrarlo, se remonta a la antigua Grecia y muestra cómo la prueba fue utilizada para saber quién tenía o no razón. Otro tanto hace para la Europa de la Edad Media, en la que la indagación cobra una gran importancia como fuente de información para el soberano.




  En este mismo trabajo y en su siguiente libro: Vigilar y castigar (2006), Foucault propone que en la modernidad aparecen una serie de instituciones cerradas (fábrica, hospicio, hospital, cuartel, escuela, etc.), cuya función es la de normatizar y normalizar la población que en ellas es incluida de manera masiva, luego del siglo XVIII. En estas instituciones, aparece una forma nueva de averiguar la verdad sobre la población: el examen.




  Un paréntesis: nos parece que existen elementos valiosos en los aportes de Foucault. Primero, nos invita a pensar en el carácter histórico que tienen las prácticas de indagación de la verdad y a cuestionar aquellas que creemos naturales y perpetuas; segundo, nos muestra que en la averiguación de la verdad están involucrados elementos del ejercicio del poder y del control de las personas, asunto que debería inquietarnos como educadores. Finalmente, nos explica que la práctica del examen, como todas las prácticas de averiguación de la verdad, hace referencia a la construcción de un tipo de ser humano, a un tipo de institución y a un tipo de sociedad que se quiere formar.
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