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Introducción La necesidad de una mirada particular de la didáctica en la universidad



Guillermo Londoño Orozco*


La didáctica, una de esas expresiones, conceptos o realidades que son objeto de permanente preocupación en el mundo educativo y que, desde diversas miradas, es abordada a veces como la alternativa para soslayar los inmensos problemas de la enseñanza universitaria de hoy, o para encontrar la receta, el sentido o la alternativa para una mejor acción pedagógica. Ello de por sí no es malo; por el contrario, nos permite reconocer el lugar central que tiene hoy el tema didáctico en la enseñanza universitaria. Sin embargo, no siempre es asumida y comprendida desde sentidos pertinentes a este nivel de educación, y comienza a ser abordada según sea el interés, la preocupación o la claridad de quien se acerca a ella, para encontrar alternativas a los requerimientos de los profesores universitarios en función de favorecer una buena enseñanza.


Por otro lado, es innegable la importancia que hoy tienen los aspectos pedagógicos y didácticos en el ámbito de la educación universitaria actual, así como la necesidad de reconocer algunas de sus especificidades en relación con la enseñanza de las disciplinas y profesiones y con las exigencias de la época actual. Ante esto último, bien señalaba Díaz Barriga (2009):




   En nuestra época es notorio el abandono de la didáctica; las actuales políticas mundiales para la educación solo reivindican una dimensión del trabajo educativo: la eficiencia en el aprendizaje entendida casi como la eficiencia en el aspecto comportamental y en el desarrollo cognitivo. Empero, la sociedad necesita no solo un sujeto social que pueda incorporarse de manera eficaz al aparato productivo o que sea una persona económicamente productiva, sino que requiere también seres sociales que entiendan el momento que estamos viviendo y luchen por el logro de las grandes metas que la sociedad debe atender. (p. 54)





La didáctica y el trabajo docente no son ajenos a esta situación. Esta referencia nos ubica frente a una preocupación y una sensibilidad necesarias: el centro de interés de la didáctica no puede radicar en la apuesta de herramientas eficaces para desarrollos cognitivos y procedimentales, en aras de una formación eficiente que “prepare” buenos trabajadores, en desmedro de la función histórica de la universidad, esto es, la formación universal (del universitas) del individuo en su integridad, y no solo para la preparación de un oficio. De esta manera, al reflexionar sobre la didáctica, hemos de preocuparnos no por recetas para “hacer” buenas clases dentro de un espacio de cuatro paredes (idea restrictiva de aula), sino por indagar y preguntar en torno a los procesos de formación y, a través de ello, por las posibilidades de aprendizaje de los y las estudiantes y las perspectivas de enseñanza más acordes en este contexto.


Este panorama sobre el sentido y valor de la didáctica obliga hoy a recordar la necesidad de promover claridades sobre ella, para evitar la no poca confusión que se presenta al identificarla con los métodos y las estrategias, o como nos dice Vasco (1990), evitar ese “algo llamado ‘el Método’, una especie de monstruo repugnante que amenaza devorar toda la actividad del verdadero maestro”. Ineludiblemente, la didáctica tiene que ver con los métodos; el problema radica en confundirla o reducirla a ello, pues tal mirada trae como consecuencia la centralidad y preocupación solo por procesos instrumentales de la enseñanza, pero dejando de lado alcances, posibilidades, sentidos y sujetos de la enseñanza; aspectos propios y más característicos del pensamiento didáctico.


De esta manera, podemos ubicar la didáctica más en un campo discursivo sobre la comprensión y las posibilidades de la enseñanza que en torno a la definición de simples técnicas y actividades. En tal sentido, vale la pena su consideración desde la perspectiva de Díaz Barriga (2009):




   Como una serie de preguntas sobre la formación y sobre la enseñanza que a lo largo de la historia han tenido respuestas diversas, tensionadas, encontradas, y en las que subyace no solo una distinta concepción del ser humano, del aprendizaje y de la formación, sino una construcción, a partir de aquellas tensiones, de corrientes de pensamiento que permitan darles un significado a las propuestas en el campo de la educación (p. 54).





Esta insistencia de superar la mirada instrumental y pensarla desde lo discursivo adquiere su fuerza en relación con la manera de comprender la didáctica universitaria, pues ello implica mostrar preguntas, respuestas, sentidos sobre la enseñanza, para vislumbrar alternativas de comprensión, clarificar sus supuestos, ubicar concepciones propias para los procesos de mediación y la relación educativa en el ámbito de la educación superior. En este nivel de educación se aprende —y, por ende, se enseña— de diferente manera que en otros contextos educativos; son otros tipos de sujetos con condiciones cognitivas y culturales diferentes, con intereses de otro orden, que se desenvuelven en otro tipo de instituciones. Ello implica que debe haber especificidades, las cuales no se solucionan desde las estrategias, sino desde el sentido con que acompañamos para una formación pertinente en este ámbito educativo.


Así, la indagación de los sentidos de enseñanza universitaria pasa por la preocupación en torno a la enseñanza de las disciplinas y de las profesiones, la formación integral y profesional y el tipo de estudiante presente allí. Todo ello agrega complejidad al discurso didáctico. Este, a su vez, está atravesado por las perspectivas epistemológicas de las disciplinas y su enseñabilidad, lo cual implica concebir ideas más allá de la simple transmisión, al igual que responde al reto de “decodificar” procesos y conocimientos de las diversas ciencias, artes o disciplinas.


Esta reflexión inicial busca poner en el escenario el valor y la importancia que cobra la didáctica en el ámbito universitario; por ende, no es menor el reto que se asume en este libro, fruto del trabajo investigativo del equipo de investigación Pedagogía y Docencia Universitaria, adscrito a la Coordinación de Pedagogía y Didáctica de la Universidad de La Salle. El equipo, desde apuestas y miradas concretas, abordó el reto de hacer lecturas de la didáctica en las prácticas de profesores universitarios de diversas áreas, y con ello aporta su grano de arena a las comprensiones y posibilidades de la didáctica en el nivel de educación superior.


Ello implicó abordar no solo las estrategias que los docentes llevaban a cabo en su trabajo académico —lo que obviamente se incluía—, sino ir más allá: a los sentidos y las miradas, considerando claramente el valor y lugar del sujeto docente, como actor que construye desde su experiencia y sus apuestas subjetivas, permeadas por su praxis y sus condiciones históricas. De allí que el texto Didácticas en la universidad: perspectivas desde la docencia nos ofrece una mirada, no de la didáctica, sino de las didácticas que se agencian en la universidad a partir del sujeto docente, quien las construye desde sus sensibilidades, preocupaciones e intereses; por eso, se plantea una mirada desde la docencia, y no desde la evaluación de actividades ajenas a los mismos docentes, o desde la contrastación con el bienestar-malestar del estudiante con sus procesos formativos.


Igualmente, tal denominación permite ver que la didáctica no es de la universidad, sino que ocurre en la universidad, en ese espacio que es más que lugar físico y donde acaece la universitas, la universalidad del conocimiento, la formación integral, la construcción de sociedad, cultura y conocimiento.


Esta perspectiva hace que las y los investigadores autores de las páginas que habitan este libro aborden la tarea de proponer miradas a la enseñanza de las profesiones y de reconocer construcciones propias de docentes, desde sus intencionalidades formativas y sentidos de su quehacer educativo. Para ello, logran centrar la mirada en perspectivas de la didáctica en ámbitos específicos disciplinares y de formación profesional: en el campo de la formación en ciencias económicas, contables, administrativas, arquitectura, ingeniería, ciencias agropecuarias, ciencias de la visión, sistemas de información, trabajo social y educación.


En capítulo “Didáctica universitaria”, José Raúl Jiménez Ibáñez propone ciertas ideas que nos permitan acercarnos y demarcar el campo de la didáctica universitaria; allí reconoce que la didáctica en la educación superior “exige realizar nuevas lecturas sobre su concepto, por cuanto distintas acepciones la enmarcan en otros niveles educativos, fundamentalmente en educación básica y media”. El autor recorre la manera como se asume la mirada en diversos contextos, en función de ir “más allá”; usa la metáfora de la constelación para destacar los componentes esenciales de la didáctica, como los del triángulo didáctico (contenido, sujeto que aprende y sujeto que enseña), los diversos contextos, las prácticas, las representaciones sociales, las disciplinas, los materiales, entre otros. Con ello permite apreciar que la didáctica es un fenómeno complejo y que su comprensión implica una mirada amplia e integral en relación no solo con el quién, el qué y el a quién se enseña, sino con los aspectos contextuales y educativos que permean la enseñanza. Igualmente hace referencia a ciertos planteamientos en torno a las didácticas específicas en la educación superior, asociadas a la formación de profesionales universitarios, y no solo a disciplinas específicas, para al final recoger, como síntesis, algunos retos y desafíos que asumimos en la enseñanza, desde la didáctica universitaria.


En el capítulo “Ser y hacer docencia universitaria: aportes para pensar una didáctica crítica en Economía”, Fabiola Loaiza Robles asume el desafío de pensar la didáctica en este campo de formación desde una mirada crítica, para lo cual propone, a partir de la experiencia de tres profesores del programa de Economía, una visión de la didáctica comprendida desde sus quehaceres y sentires. Al considerar que la docencia es un ejercicio político, trasciende la idea de la enseñanza en esta área de formación como mera acción instrumental, para acercarse desde la razón de ser del maestro universitario. De allí que destaque cómo la subjetividad del profesor incide en sus intencionalidades con los estudiantes y fortalece el gusto por enseñar, que se acrecienta con el paso de la experiencia y los años.


En el capítulo “Voces que configuran la didáctica”, la misma autora aborda su ejercicio de análisis, pero ahora desde el contexto de la formación en el campo de la contaduría. El punto de partida sigue siendo el sujeto, y de allí emergen las voces, pues son ellas, y no las simples acciones, las que dan configuración a las formas didácticas en este ámbito de formación. Resalta intencionalidades del docente, el lugar de la práctica y su relación con la teoría en un campo de formación que impele a la exigencia por la práctica. Igualmente destaca el valor, en este tipo de formación, de las relaciones con el estudiante y la manera de orientar las clases. Concluye así que muchos de los esfuerzos de los profesores están centrados en la relación de la disciplina con la práctica.


En el capítulo “Docentes y didácticas en Administración de Empresas”, Carlos Alberto Escobar Otero pone su acento, como el resto del equipo de investigadores, en el trabajo de los sujetos, y desde ellos busca comprender los sentidos y las intencionalidades que dan a su formación de administradores. Reconoce que “las acciones correspondientes a las intencionalidades formativas y a las subjetividades docentes conforman un sistema de prácticas sociales que proyectan la subjetividad docente en función de los fines de formación”. En este marco, indaga el sentido del pensamiento didáctico de los profesores de Administración desde su historia personal. Para cumplir ese cometido, recorre, uno a uno, los perfiles de profesores que participaron en el estudio: un licenciado, un ingeniero, una ingeniera, un abogado y un administrador, todos ellos partícipes de los procesos de formación en la carrera de Administración de Empresas. Así, desde sus intencionalidades y trayectorias, los vincula con la docencia, sus experiencias significativas y las acciones para materializar las intencionalidades, al tiempo que destaca puntos centrales de la comprensión y acciones didácticas particulares en este campo de conocimiento. Estas se vinculan claramente con la historia de subjetivación de los profesores, la historia del programa, las intencionalidades formativas, las prácticas docentes, a la vez que se entrecruzan con las experiencias de los profesores, su formación profesional y su campo de experticia, en aras de trascender medios puramente instrumentales para la formación de futuros administradores.


En el siguiente capítulo, el mismo autor nos comparte un análisis desde un enfoque similar: “Didácticas en el programa de Arquitectura”. Desde una mirada y un esquema alineados al capítulo anterior, logra ubicar maneras particulares en que los arquitectos se ven a sí mismos como profesores, y a partir de ello destaca que la formación en arquitectura adquiere diversos enfoques conforme se va pasando a semestres superiores en el proceso de formación. Logra identificar formas de enseñanza propias de un nivel inicial a otro avanzado, contexto en el que el diseño y la creatividad cobran cada vez más fuerza. En ese proceso reconoce la importancia de atender, desde la consolidación de la elección vocacional de los estudiantes, hasta el trabajo colectivo, las prácticas, la confrontación con el gremio profesional y, de este modo, abrir paso a la relación entre pares. Destaca también el valor de las relaciones significativas entre la historia personal y profesional de docentes-arquitectos, con los fines de formación que se reflejan en sus prácticas didácticas.


En el capítulo “Didáctica del ingenio en Ingeniería”, Margarita Rosa Rendón Fernández aborda el sentir de los profesores ingenieros, a partir de lo cual analiza razones que permiten comprender su acción didáctica de manera diferente. Para ello considera algunos referentes históricos y culturales relacionados con el docente de ingeniería y sus prácticas, como base para visualizar el tipo de aprendizaje que promueven en sus estudiantes. Tal abordaje valora la estrecha relación con las condiciones propias de los docentes y con los procesos curriculares que orientan los procesos de enseñanza. Reconoce, antes de ubicar aspectos característicos de la acción didáctica de los profesores, el valor y la importancia de su tránsito en el ejercicio de ingeniero al de docente universitario. En este plano, destaca los procesos que demanda la formación del ingeniero, los cuales pasan por el desarrollo de habilidades en el análisis de contextos, en la toma de decisiones y, por supuesto, en el manejo adecuado de herramientas y métodos que permitan imbricar el conocimiento ingenieril con sus posibilidades de articulación con los contextos. Desde esa mirada, logra reconocer elementos que aportan a la construcción de la didáctica en este ámbito de formación; destaca finalmente la importancia del aprendizaje basado en la experiencia y la práctica profesional, como apuestas centrales en la formación de los estudiantes, dado su valor como alternativas que hacen posible acercar la formación a problemas reales y del entorno.


En “Apuestas y experiencias didácticas en Ciencias Agropecuarias”, la misma autora, sin dejar de lado el horizonte de acercarse a la didáctica desde referentes históricos y culturales de la vida del docente y sus prácticas, ubica el valor que tiene la experiencia profesional, las miradas sobre la enseñanza y la incidencia de las apuestas curriculares en la formación en ciencias agropecuarias. Desde allí reconoce que los escenarios de la acción didáctica en esta área de formación implican procesos diversos de enseñanza y aprendizaje, en una pluralidad de apuestas en las que se logra destacar el valor de los estudios de caso, de las salidas de campo, del trabajo en equipo, de los juegos de rol, de la investigación, del contacto con expertos, entre otros aspectos; apuestas que cobran un sentido y una fuerza importantes en los procesos de formación en estas disciplinas. Ello se fortalece con miradas que favorecen la relación entre espacios académicos, el trabajo colegiado y las propuestas formativas que acercan o simulan la realidad. La lectura que hace de los sujetos le permite reconocer que, en sus acciones didácticas, se generan procesos de construcción, reconstrucción, adecuación y ampliación de las experiencias docentes, los cuales aportan mayores posibilidades de aprendizaje en los estudiantes de ciencias agropecuarias. Este sentido conecta con el énfasis del equipo de investigación: reconocer que el sujeto se va configurando como docente universitario desde la mirada de sí mismo y de sus propias prácticas.


En el capítulo “Docencia-servicio en Ciencias de la Visión: avizorando didácticas”, Rosa María Cifuentes Gil nos conduce ahora al tema de la didáctica en este campo disciplinar específico. Luego de analizar el trabajo, el sentido y la concepción de tres mujeres docentes de Optometría, y tras hacer una breve contextualización del campo de formación, la autora hace un recorrido por las intencionalidades que logran configurarse en relación con la enseñanza en espacios académicos de Optometría, algunos de carácter clínico y otros no. Tales intencionalidades no están desconectadas de la formación disciplinar y de ciertos niveles (disímiles en las profesoras) de formación pedagógica que aportan a la manera como asumen la construcción de conocimiento y a las didácticas apropiadas que lo favorecen. Ubica también procesos de planeación, desarrollo y evaluación de la enseñanza, contexto en el que reconoce el valor de diversas estrategias, varias de ellas entroncadas en miradas sobre el desarrollo de procesos de pensamiento; otras tantas, en el estudio de casos, diversas formas de trabajo grupal y la exposición magistral; y unas más, en el uso de experiencias y casos prácticos en articulación con saberes teóricos, como también el uso de la pregunta desde diversas posibilidades y todo lo que les demanda el trabajo clínico a los futuros optómetras. Dentro de la apuesta del equipo de investigación por abordar el tema desde el sujeto, la autora reconoce igualmente que detrás de las miradas didácticas subyacen búsquedas personales, experiencias profesionales en la Optometría, formación y reflexión pedagógicas, comprensiones sobre las propias prácticas, lo cual configura formas y sentidos de la acción didáctica en este campo disciplinar.


En “Aproximaciones didácticas en Sistemas de Información, Bibliotecología y Archivística”, la misma autora analiza las miradas didácticas de dos docentes de este programa. Como en el anterior capítulo, ubica inicialmente el campo disciplinar, para luego reconocer una serie de procesos sistemáticos de enseñanza cercanos a este ámbito de conocimiento, dentro de los cuales cobran un lugar preponderante las acciones didácticas mediadas por las tecnologías de la información y la comunicación (TIC). En medio de las diversas apuestas didácticas, refiere “procesos sistemáticos de planeación de la docencia”, en que los recursos informáticos permiten trabajar programas, medios y dispositivos para posibilitar que los estudiantes vinculen teoría y práctica. De allí la importancia del aula de sistemas, no como como espacio de formación, sino como alternativa que favorece procesos de enseñanza y aprendizaje en torno a información multirreferenciada, aspecto central en el campo de los sistemas de información y documentación. Si bien no se circunscriben a esta mediación y a este espacio, las estrategias didácticas tienen mucha importancia en este marco y se conectan con otras alternativas; son, en suma, estrategias que permiten informar, hacer preguntas, complementar, motivar la participación, afianzar conceptos, etc. Asimismo, las estrategias que reconoce la autora en este campo de información se conectan con acciones muy precisas, expresadas en verbos como construir, planear, analizar, crear, socializar, comprender, practicar, crear, etc.; acciones que permiten identificar propuestas didácticas apropiadas para el mundo de las ciencias de la información.


En el capítulo “Didácticas plurales en Trabajo Social: aprendizaje social para la intervención profesional”, la misma autora deja ver su talante no solo como pedagoga, sino como trabajadora social, para permitirnos reconocer que el campo de la didáctica en Trabajo Social está claramente imbricado en las condiciones propias de un programa de esta naturaleza. Allí referencia un conjunto amplio de acciones, técnicas y recursos, con un énfasis especial en procesos sociales, interactivos y colaborativos; marco en el que resulta fundamental el acompañamiento para creaciones, avances, desarrollos y socializaciones del trabajador social. En este tipo de programas, identifica que los procesos mediante los cuales se promueve integrar teoría y práctica y abordar el contexto son esenciales para aprender conocimientos y para trascenderlos al campo del pensamiento, de los sentimientos y de las acciones, pues los futuros trabajadores sociales deben participar en experiencias que los vinculen con la sensibilización y la contextualización de las realidades. Todo esto cobra sentido si el docente acompaña procesos que les permitan a los estudiantes “aprender a pensar lo social e interactuar para transformarlo”. De esta manera, logra reconocer, en las didácticas de Trabajo Social, un interés por construir relaciones de conocimiento que articulen de forma creativa y constructiva, por un lado, conocimientos novedosos, pertinentes, relevantes y significativos y, por otro, realidades y contextos sociales complejos, desde una perspectiva ética, política y cultural.


En el capítulo “La didáctica universitaria desde la formación inicial de profesores”, José Raúl Jiménez Ibáñez aborda un tema nada fácil: reconocer que la perspectiva didáctica en la formación de profesores es, a la vez, objeto de estudio y aprendizaje. El autor pretende comprender la articulación que debe tener la didáctica en la misma formación de maestros, y en sintonía con la apuesta del equipo de investigación, recurre a la perspectiva de los sujetos y, en particular, a la manera como estos conciben sus prácticas de enseñanza; aspecto esencial, por cuanto allí se reflejan sus comprensiones específicas. En este sentido, aborda la relación entre la mirada teórica de la didáctica y su concreción en la práctica, que, para el caso de la didáctica en la formación de maestros, implica no solo las estrategias mismas que devienen de la comprensión didáctica, sino sus perspectivas teóricas de comprensión. De allí que el capítulo termine evidenciando un reto significativo en la formación de maestros: hacer de la didáctica no solo un medio para generar aprendizaje de las y los estudiantes, sino el objeto mismo de tal aprendizaje. Reconoce así el valor de la reflexión permanente sobre el enseñar y el aprender tanto en el enseñante como en los aprendices.


Finalmente, en las conclusiones, Rosa María Cifuentes y Margarita Rosa Rendón destacan la opción de aproximarse a la comprensión de las didácticas desde la metáfora de las constelaciones didácticas; reivindican el posicionamiento desde esta metáfora, que argumentan en síntesis conclusiva y dialógica mediante cuatro gráficas que configuran lenguajes complementarios. También documentan rasgos esenciales de las didácticas desde nueve campos de saberes y haceres, al tiempo que proyectan comprensiones de las didácticas en educación superior en perspectiva crítica. Esto lo sintetizan mediante pistas que sustentan estos horizontes y opciones: pensar históricamente, construir conocimiento pertinente, colocarse potenciadoramente, proyectar estratégicamente, investigar desde y sobre la docencia en la universidad. De esta manera, reivindican nuevos estilos de comunicación de este tipo de concepciones y prácticas dinamizadoras en la educación superior.


Qué fortuna, para profesores universitarios de estas áreas e incluso de otras cercanas a las señaladas en este presente texto, encontrar un libro con estas características, que si bien no será la cartilla del qué-hacer, puede ser un referente de reflexión en torno a las propias acciones didácticas en educación superior. El libro, resultado de una investigación seria y responsable, nos permite reconocer esta pléyade de miradas y opciones sobre la didáctica en la universidad, en las que el lugar del sujeto docente (sus miradas, experiencias, comprensiones, formación, trayectorias) se conecta con las posibilidades propias de las disciplinas y profesiones. Podemos evidenciar cómo los autores no se ciñeron a un solo esquema, a una sola forma de mostrar la didáctica, sino que abrieron paso a la reflexión didáctica y a sus sentidos, los cuales emergen de los sujetos que la construyen, de sus propias posibilidades y de sus experiencias y comprensiones particulares. Con ello se logra avanzar en la apuesta de nuestro equipo de investigación en torno a que los sentidos de la didáctica en la universidad son una cuestión de fondo: de sustentos, fundamentos, sujetos y contextos; y, por ende, en términos de investigación y formación, es largo el camino que debe seguir construyéndose.
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Didáctica universitaria: acercamiento a una demarcación


José Raúl Jiménez Ibáñez*


Para iniciar esta reflexión es oportuno citar las palabras de Gimeno y Pérez (1999):




   Los profesores serán profesionales más respetados cuando puedan explicar las razones de sus actos, los motivos por los que toman unas decisiones y no otras, cuando amparen sus acciones en la experiencia depurada de sus colegas y cuando sepan argumentar todo ello con lenguajes más allá del sentido común, que incorporen las tradiciones de pensamiento que más han contribuido a extraer el significado de la realidad de la enseñanza institucionalizada (p. 14).





Asumir una reflexión sobre la didáctica en la educación superior exige realizar nuevas lecturas sobre su concepto, por cuanto distintas acepciones la enmarcan en otros niveles educativos, fundamentalmente en educación básica y media. Didáctica es un vocablo que en Europa se ha seguido enriqueciendo, en tanto en el contexto anglosajón se ha ido reduciendo a la relación entre enseñanza y aprendizaje. También implica partir de comprender diversas acepciones referidas a enseñar materias escolares, reconocer un don innato o intransmisible para comunicar saberes poseídos o referir sistemas controlables de secuencias repetibles para interiorizar la cultura, con base en decisiones normativas o prescritas.


Asimismo, se ha identificado la didáctica como un saber formalmente especulativo, que tiene un alto contenido virtual, pues su objeto es tomar decisiones para afianzar las interacciones en el trabajo entre profesor y estudiante. Este fenómeno se asocia a un método y tiende a una secuencia repetitiva.


En este capítulo presentamos el tránsito de lo que se denomina triángulo didáctico, para establecer la didáctica en la metáfora de la constelación, en un contexto que implica vincular varios elementos, ampliar su configuración, para dar cuenta de su complejidad. También ubicamos las didácticas específicas en relación con los ámbitos de formación profesional, que se encuentran determinados por modos particulares de enseñar y formar profesionales en la educación superior. Por último, presentamos algunos desafíos en las prácticas de enseñanza y la didáctica en el ámbito universitario.


Una noción compleja


La didáctica es una disciplina; como tal, implica objetos de conocimiento y contenidos propios que la diferencian de otras disciplinas. Asumida de esta manera, en su interior se ha consolidado un corpus de conocimiento (conceptos, nociones, procesos) organizados y sistematizados en campos, cuya circunscripción determina su objeto de conocimiento.


Este corpus está ordenado y configurado gracias al ejercicio reflexivo y de construcción teórica de una comunidad de investigadores que, a lo largo del tiempo, lo constituyen en tradición; se consolida a través de redes o configuraciones de investigación, que desde la práctica profesional han venido orientando ciertos resultados y han transformado esa práctica. Delimitar el campo de la didáctica exige reconocer un objeto de estudio: la enseñanza.


La didáctica se puede abordar desde distintos campos, entre los cuales se pueden referir el lingüístico, el social, el histórico y el racional. Desde lo lingüístico, la didáctica se asocia a la palabra didaxis, que semánticamente es la raíz de la palabra y se asocia al enseñar sistematizado. Complementariamente, la didáctica deviene del verbo griego didaskane y el sustantivo didaskalia, que lleva implícito el objeto propio del estudio: la enseñanza.


Desde la perspectiva histórica, la didáctica es el primer campo disciplinar de la educación que se constituyó o institucionalizó en la modernidad, con autores como Ratke, Comenio y Herbart. La disciplina fue transitando por otras saberes sociales y se ha modificado en distintos escenarios de la práctica educativa. Esta dinámica conllevó diversas tensiones; llegó a denominarse en plural didácticas, en virtud de comprensiones de la educación e incluso por escenarios de georreferenciación. En este tránsito, la didáctica ha sido afectada por avatares vinculados a las comprensiones sobre educación, el desarrollo de teorías curriculares, pedagógicas y psicológicas, entre otros aspectos.


En el plano histórico, la didáctica es un término que Ratke comienza a usar en el siglo XVII, en el contexto de la reforma luterana. A mediados de ese mismo siglo, Juan Amos Comenio, a través de la obra fundacional por excelencia de esta disciplina: la Didáctica magna, define didáctica como el arte de enseñar fácil y sólidamente todas las cosas a todos los hombres. Desde entonces ha procurado convertirse en un saber vinculado al saber práctico o personal del profesor.


Infortunadamente, a lo largo del tiempo se ha venido vinculando a la palabra latina ars (‘arte’), que tiene un significado equivalente al término griego tekhné (‘técnica’), y por eso a veces la didáctica es concebida como método o conjunto de prescripciones para enseñar con cierto grado de eficiencia.


El reconocimiento de arte o técnica, en el devenir del tiempo, le ha ido quitando valor de cientificidad a la didáctica, por cuanto se refiere a ciertos procedimientos. Comenio también definía la didáctica como un método mediante el cual podría enseñarse a todos los niños, con rapidez, amenidad y seguridad, la suma de todos los conocimientos y, al tiempo, sumergirles en aquellas cualidades de carácter que fueren importantes para este mundo y para el otro: el de la vida eterna. Esto implica que la didáctica demanda la planificación y, especialmente, el uso de ciertos métodos en relación con la organización de la clase. Así, la didáctica forma parte de un ejercicio racional, por cuanto hay un uso específico de la razón para organizar y promover posibilidades concretas de organización de los contenidos y métodos para transmitir un conocimiento.


Esta revisión histórica permite explicar cómo la didáctica, en su devenir en países europeos como Italia, España, Francia y Alemania, configuró un objeto de estudio específico centrado en la metodología y en cómo llevar a cabo procesos de enseñanza y organización de los procesos educativos para incrementar el aprendizaje.


Se abre así una discusión interesante entre, por un lado, el reconocimiento de la didáctica como un espacio intencional y sistemático caracterizado por la estructuración de procesos de enseñanza que afectan el aprendizaje, por el conjunto interactivo de relaciones en torno a la instrucción; y, por otro lado, la perspectiva espontánea de la didáctica como una posibilidad permanente de superar la sistematización de acciones en el aula, contexto en el que el profesor puede crear y establecer nuevas relaciones entre el conocimiento, el estudiante y sus propias perspectivas y comprensiones sobre el acto de enseñar (Sánchez, 1983, p. 408).


En este sentido, es importante mencionar algunas acepciones del término enseñanza, para mostrar que no se restringe a transmitir información; también se relaciona con la transmisión cultural, la creación de nuevas conductas o nuevos hábitos a través del condicionamiento, el desarrollo y el entrenamiento, al igual que con ciertas habilidades, el fomento del desarrollo natural de los sujetos y la dirección del aprendizaje (en este caso, tiene una marcada tendencia basada en la teoría de procesos y sistemas). La orientación del aprendizaje constituye otra perspectiva que se asocia con la producción de cambios conceptuales y la articulación de la experiencia de enseñanza-aprendizaje, bien sea en la institución educativa o fuera de ella.


Las perspectivas sobre las cuales se comprende la enseñanza hacen referencia implícita a la existencia del profesor, visto desde un enfoque práctico reflexivo, porque él es quien toma decisiones acerca de la manera como se concibe la enseñanza y el uso que le da a esta, en cuanto actividad compleja y multidimensional. La enseñanza es entonces la actividad específica del profesor, que demanda la comprensión de un campo semántico referido a la docencia y al docente.


En términos históricos, la didáctica se ha comprendido asociada a tres dimensiones: a) como una acción o un proceso, b) con una finalidad y c) hacia un contexto. Reconocerla como una acción o un proceso implica que se configura en torno a la práctica, concebida como acción o actividad que demanda relación entre, al menos, dos sujetos: profesor y estudiante. Esta actividad se da en el orden de lo relacional y está en un contexto determinado; persigue a su vez una finalidad, que implica que el proceso didáctico está afectado por los procesos de enseñanza y de aprendizaje en el marco de la institución educativa.


La finalidad de la didáctica hace referencia a una actividad humana que promueve(a) la persona y contiene en sí elementos axiológicos propios de la acción educativa; estos, a su vez, se convierten en instrumentos para la consecución de fines específicos. De allí que la educación tenga un vínculo directo con la didáctica, con la formación, y en ese sentido, procura la plenitud del ser humano, la autorrealización y la emancipación.


El contexto incide en la configuración de la acción misma; es tal su determinación que puede llegar a constituir un proceso de acomodación. La incidencia del contexto en la didáctica se denota en que puede afectar la referencia a varios espacios de orden físico, como, por ejemplo, el aula o la institución educativa. De allí se establecen relaciones de interdependencia.


También pueden reconocerse otros contextos más amplios, como el sistema educativo nacional, una comunidad o la sociedad, y reflexionar en torno a cómo estos se relacionan con la familia, por ejemplo. Así, la didáctica está indefectiblemente afectada por el contexto; y para el caso de la educación superior tiene alta influencia, por la manera como se contextualizan ciertos procesos específicos y propios de las profesiones. Reflexionar sobre la didáctica en la educación superior implica revisar las comprensiones que sobre ella se han dado y destacar la manera como la pedagogía crítica es avizorada para comprender la docencia universitaria.


En la discusión sobre la didáctica está el cuestionamiento en torno a su concepción tradicional como método y metodología, pero también la condición que implica hacer reflexión pedagógica sobre el saber y la manera como se enseña. La discusión va más allá de la comprensión de su cientificidad, que en los años setenta del siglo XX se convirtió en preocupación de la matemática; pero luego pasa al ámbito de lo pedagógico y lo educativo, con cuyo descentramiento gana nuevas perspectivas de análisis y de relación con otras ciencias y saberes.


Del triángulo pedagógico a la constelación didáctica


En este acercamiento a la definición de didáctica es necesario reconocer la importancia del denominado triángulo pedagógico (figura 1), propuesto por Houssaye (1988), para indicar la relación entre el contenido de enseñanza, el sujeto que aprende y el sujeto que enseña. El vínculo interno, en cuanto sistema de relaciones, va a determinar la manera como se comprende la didáctica.


  

  

  Figura 1. El triángulo pedagógico
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Fuente: adaptado de Reuter (2010).
















Cuando nos referimos al sujeto que aprende, en este sistema didáctico hacemos referencia a su posición activa en el aprendizaje. Rescatamos así una relación diferente con el conocimiento y el profesor: él no es solamente la persona que enseña, sino que se convierte en sujeto de la enseñanza y está configurado por el reconocimiento de la intencionalidad del acto educativo, en el cual establece su papel de mediador en la relación entre el sujeto que aprende y el objeto del contenido que enseña.


El objeto del contenido enseñanza, tercer componente del triángulo, se centra en el saber, como resultado de un ejercicio de reflexión sobre el papel que desempeña en la educación superior, determinado por la ciencia o la disciplina que se enseña. Ello repercutirá en la formación de profesionales en el ámbito de la educación superior (Reuter, 2010).


En las relaciones que se pueden analizar desde esta perspectiva intervienen de manera importante disciplinas como la psicología y la sociología, al igual que otras ciencias que han aportado a la discusión y reflexión sobre la educación y contribuyen a comprender las relaciones entre conocimiento, sujeto que aprende y sujeto que enseña.


Dabène (2005, citado en Reuter, 2010, p. 212) invita a establecer un espacio más abierto y amplio que la noción de triángulo didáctico; afirma la necesidad de incluir el contexto social y el contexto educativo junto con las representaciones sociales, las prácticas de lenguaje, las disciplinas referidas a la investigación y los materiales de enseñanza. Considera que el triángulo es insuficiente para reconocer la condición de posibilidad de comprender la didáctica en un escenario más amplio. Así, retomando los aportes de Dabène (2005), proponemos el concepto de constelación didáctica, que puede apreciarse en la figura 2.


  

  

  Figura 2. Constelación didáctica
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Fuente: adaptado de Reuter (2010).
















En perspectiva de educación superior, ampliamos el espectro de reconocimiento de lo que significa la didáctica: en la formación de profesionales los contextos son importantes, como también las instituciones educativas y el vínculo con la sociedad, que se beneficia de estos procesos. Reconocemos también el papel de las representaciones sociales de las profesiones y cómo inciden en las apuestas formativas y la selección de métodos, lo que favorece la formación integral. Ello permite identificar cómo el sujeto que enseña y el sujeto que aprende se involucran en la construcción de sentidos y significados en torno a la formación de profesionales.


Las prácticas del lenguaje son también importantes en la constelación didáctica, por cuanto hay formas específicas de comunicación que se establecen a partir del uso de determinadas palabras y expresiones y que hacen que un tipo de profesional se reconozca dentro de un ámbito propio. Hacia allí apuntan los esfuerzos de formación.


Cuando Dabène (2005, citado en Reuter, 2010) hace referencia a las disciplinas de investigación, invita a reconocer el ejercicio permanente de relación entre las disciplinas propias de la formación profesional, en torno a las cuales se desarrolla la formación, y las posibilidades de investigación que tienen. Su propuesta no se fundamenta tanto en la perspectiva de la investigación científica, sino más en la posibilidad de estructurar formas sistemáticas de acceder al conocimiento, orientadas a la consecución y el avance de este. De esta concepción de la didáctica se desprenden formas nuevas de comprenderla más allá del triángulo didáctico, de entender su complejidad y trascender los marcos convencionales de lectura.


Didácticas específicas


En los últimos veinte años se ha acudido a un escenario de discusión y especialización de la didáctica, en el que se ha procurado vincular los saberes y las disciplinas específicas de enseñanza. La discusión se ha desarrollado principalmente en la educación básica y media, aunque ha ido permeando de manera importante la educación superior. Este proceso de construcción conceptual se asocia a lo que se llama didácticas específicas.


Inicialmente, estas didácticas se vinculaban a un conjunto de áreas de conocimiento que tienen en común compartir el término didáctico y su ubicación y especificidad en el campo de la formación de los profesores. Se trata de áreas de conocimiento de la formación de maestros, con identidad y asociadas a campos de enseñanza e investigación desde los que se elabora conocimiento sobre procesos de enseñanza y aprendizaje relativos a determinadas disciplinas.


Esto se dio inicialmente en el ámbito de la educación básica y media, pero, en los últimos años, ha trasegado de manera importante en la educación superior. Por ello, buscamos identificar cómo el discurso o campo de conocimiento de la didáctica ha migrado al escenario de la educación superior; nos vamos a referir en adelante a didácticas específicas, vinculadas a las áreas de conocimiento en las cuales se forman los profesionales universitarios.


Planteamos que las didácticas específicas en la educación superior se asocian a didácticas propias de la enseñanza circunscritas a la formación de profesionales universitarios; por ejemplo, en Administración de Empresas, Arquitectura o Ciencias de la Salud. En estos escenarios se construyen formas particulares de enseñar, de consolidar un saber disciplinar, lo que exige la concurrencia de una comunidad científica, el reconocimiento de un marco institucional, la capacidad para definir problemas, generar investigación, formular teorías y disponer de ciertos saberes especiales propios de las áreas o disciplinas en las cuales se forman profesionales en la universidad.


Las didácticas específicas basadas en la formación profesional implican organizaciones del conocimiento en función de un ámbito disciplinar que participa de lo que la educación superior demanda. Además, en las didácticas específicas, las y los docentes universitarios procuran armonizar requerimientos procedentes de la naturaleza de un campo disciplinar con su tratamiento en el marco de los procesos de enseñanza y aprendizaje. Es importante identificar la propuesta de categorías del conocimiento profesional que los profesores construyen, referidas en específico al conocimiento del contenido y al conocimiento didáctico de ese contenido; también, a la manera como se debe enseñar un contenido, para que este proceso aporte a la formación profesional. Se trata de configurar cuerpos de conocimientos que sean compartidos por profesionales de la enseñanza vinculados a la formación profesional.


Por otra parte, es importante reconocer que la naturaleza de los conocimientos propios de las didácticas específicas se mueve en el marco de un ámbito disciplinar, entre los rasgos epistemológicos de la ciencia básica y la ciencia aplicada. Un ámbito disciplinar de conocimientos teóricos debe ir de la mano de conocimientos prácticos; este proceso, por ejemplo, no se produce siempre de manera uniforme y singular, sino que está afectado por el contexto y por las y los estudiantes, que a su vez son afectados por la subjetividad del profesor universitario.


Reconocer la existencia de didácticas específicas implica identificar que, en las estrategias constitutivas y propias de las disciplinas, participan ciertos principios de lo que se conoce como didáctica general. Esta afirmación exige situar tres tipos de conocimientos relevantes, que en conjunto manifiestan una complejidad:


El primero es el conocimiento cuya naturaleza se circunscribe a un plano teórico, científico e ideológico, reelaborado desde la disciplina de origen, llámese ciencias básicas, ciencias de la salud, arquitectura. Estas disciplinas, desde los avances propios de los conocimientos de orden científico, construyen marcos teóricos y didácticos sobre la forma como se enseña y aprende cada una.


El segundo tipo son los conocimientos de carácter práctico, que ayudan a construir el desarrollo curricular, orientan los planes de estudio y van en concordancia con la naturaleza de ciertos conocimientos históricos.


Un tercer tipo de conocimientos se asocia al plano de la actuación profesional. Estos permiten desarrollar y utilizar estrategias de intervención implicadas con el orden práctico, sin duda asociadas a la naturaleza científica que nutre la formación profesional. Estos conocimientos harán posible que el futuro profesional ejerza con particularidad sus acciones, determinadas por un conocimiento propio de la disciplina. De esta manera, la formación profesional estará especializada en el manejo de conocimientos en contextos y áreas de ejercicio laboral.


El profesor universitario que asume esta perspectiva particular de formar profesionales en áreas específicas de conocimiento ha de conocer no solo su disciplina o área de conocimiento; requiere también dominio particular del conocimiento didáctico del contenido que “enseña”, gracias a la experiencia del enseñar, a la experiencia de transmitir lo fundamental y básico. A este ejercicio Chevallard (1985a) lo llama transposición didáctica.


El desafío de la enseñanza desde la didáctica universitaria


Reconocer la enseñanza como objeto de estudio de la didáctica en el escenario de la educación superior exige considerar la importancia de las relaciones de poder implícitas; también, que la actividad dialógica tiende a ser productora de procesos de emancipación. Es necesario trascender la racionalidad instrumental que marca la forma como se plantea el dominio del conocimiento por parte de algunos expertos, promover una comunidad dialogante, evitar la paternidad de suplir la reflexión del profesor universitario, reconocer el lugar de procesos de autoexigencia del sujeto que aprende, guiado por la posibilidad de participar y por el deseo de aprender. Esta perspectiva implica invertir el diálogo socrático, en que el profesor pregunta, para pasar a la extracción de conocimientos que tiene el estudiante, y partir de lo que él sabe, vincular sus intereses y promover el proceso enseñanza.


Conviene pensar la enseñanza dentro de la estructura de los deseos y encontrar cómo estos guían el conocimiento y la razón, es decir, vincular las relaciones del sujeto con el conocimiento; pensar que el profesor universitario ha de generar y gestionar el conocimiento, que se reconozca como ser libre, que el conocimiento sea liberador, para superar la idea de que los contenidos son estáticos; y, claro está, hacer evidente que los conocimientos promueven una transformación a través de una comunicación didáctica que procure plantear otros horizontes de comprensión.


Mateos (citado en Mainer, 2002, p. 79) nos invita a considerar procesos que demandan el reconocimiento del ser profesor, a propósito de la resistencia al cambio, que a veces se presenta en nuestros escenarios educativos. Según lo anterior, es necesario identificar que hay identidades profesionales y corporativas que van unidas a saberes específicos. Esto implica la exclusión de otros, de allí que sea importante abrir los conocimientos para romper con la especialización, que muchas veces prioriza unos conceptos sobre otros contenidos. A su vez, es menester sustituir este proceso de reproducción del conocimiento por ejercicios de reflexión crítica en torno a problemas pedagógicos, para superar la ingenua confianza en ciertas estrategias estáticas; praxis que muchas veces se vuelve rutinaria a la hora de enseñar. Esto se rompe o se puede superar si se desarrollan procesos de trabajo colaborativo entre profesores, para hacer que la experiencia de enseñar y aprender se fundamente en problemas reales, y no solamente del orden educativo.


Por otro lado, ha de impugnarse la jerarquía e histórica resistencia de la división de los profesores por sus especializaciones o áreas de especialidad y formación, para que se reconozcan como pares en torno a la tarea cotidiana de enseñar, al igual que superar la negación de la división jerárquica que atribuye la experiencia y el conocimiento a determinadas áreas, por causa del encasillamiento en el orden corporativo de los profesores y que, en el fondo, produce procesos o acciones de aislamiento.


La docencia universitaria es un compromiso de inculcación moral y de transferencia de información a los estudiantes; además de la transmisión de conocimiento, implica la formación intelectual del estudiante, con actitud crítica y reflexiva, que le ayude a enfrentar problemas de su futuro profesional, con actitud tolerante y solidaria y de respeto al prójimo (Alegre y Villar, 2006).


Referencias






Alegre, O. y Villar, L. (2006) Competencias clave para la formación de docentes universitarios. Archidona: Aljibe.


Bain, K. (2007). Lo que hacen los mejores profesores universitarios. Valencia: Universidad de Valencia.


Barnett, R. (2001). Los límites de la competencia. El conocimiento, la educación superior y la sociedad. Barcelona: Gedisa.


Carr, W. y Kemmis, S. (1988). Teoría crítica de la enseñanza. La investigación acción en la formación de profesores. Barcelona: Martínez Roca.


Chevallard, Y. (1985a). La transposition didactique; du savoir savant au savoir enseigné. Paris: La Pensée Sauvage.


Chevallard, Y. (1985b). La transposición didáctica. Del saber sabio al saber enseñado. Buenos Aires: Aique.


D’Arcais, F. y Gutiérrez, I. (1990). Diccionario de ciencias de la educación. Madrid: Ediciones Paulinas.


Develay, M. (1999). La didactique des sciences. Revista Francesa de Pedagogía, 120.


Díaz, A. (1997). Didáctica y currículo. Ciudad de México: Paidós.


Gimeno, J. y Pérez, A. (1999). Comprender y transformar la enseñanza. Madrid: Morata.


Gros, B. y Romaná, T. (2004). Ser profesor. Palabras sobre la docencia universitaria. Barcelona: Octaedro.


Houssaye, J. (1988). Le triangle pédagogique. Berna: Peter Lang.


Husen, T. y Postlethwaite, T. (1989). Enciclopedia internacional de la educación. Barcelona: Vincens-Vives.


Knight, P. (2005). El profesorado de educación superior. Madrid: Narcea.


Mainer, J. (coord.) (2001). Discursos y prácticas para una didáctica crítica. Sevilla: Díada.


Mockus, A. (1987). La misión de la universidad. Bogotá: Universidad Nacional de Colombia.


Muguerza, J. (1995). La indisciplina del espíritu crítico. En P. Manzano (Ed.), Volver a pensar la educación (vol. I, pp. 17-33). Madrid: Morata.


Nerici, I. (s. f.). Hacia una didáctica general dinámica. Bogotá: Kapelusz.


Patiño, L., Castaño, L. A. y Fajardo, M. (2002). El profesor universitario: entre la tradición y la transformación de la universidad colombiana. Bogotá: Instituto Colombiano para el Fomento de la Educación Superior.


Prieto, L. (2007). Autoeficiencia del profesor universitario. Eficacia percibida y práctica docente. Madrid: Narcea.


Reuter, Y. (2010). Dictionnaire des concepts fundamentaux des didactiques. Brucelas: De Boeck.


Rodríguez, J. (1980). Didáctica general. Bogotá: Cincel-Kapelusz.


Saénz, O. (Dir.) (1994). Didáctica general. Alcoy: Marfil.


Salvador, F., Rodríguez, J. y Bolívar, A. (2004). Diccionario enciclopédico de didáctica. Archidona: Aljibe.


Sánchez, S. (1983). Diccionario de las ciencias de la educación (vol. I). Madrid: Santillana.


Zabalza, M. (2006). Competencias docentes del profesor universitario. Calidad y desarrollo profesional. Madrid: Narcea Universitaria.







Nota


  

* Licenciado en Educación, especialista en Educación y Orientación Familiar, magíster en Educación, candidato a doctor en Educación. Profesor de tiempo completo, Facultad de Ciencias de la Educación. Integrante del equipo interdisciplinario de investigación Pedagogía y Docencia Universitaria, adscrito a la Coordinación de Pedagogía y Didáctica de la Universidad de La Salle, Bogotá, Colombia. Correo electrónico: jojimenez@unisalle.edu.co







Ser y hacer docencia universitaria: aportes para pensar una didáctica crítica en Economía


Fabiola Loaiza Robles*


La enseñanza, entendida como la promoción del deseo de saber-de sí y del mundo, en sucesivos actos de conciencia histórico-social, y de expresar ese saber.


Estela Quintar (2006)


¿Por qué ser maestro universitario?


Una de las reflexiones inherentes a la problematización de la didáctica se relaciona con la pregunta ¿por qué enseñar? La enseñanza, más que un trabajo, una labor o una actividad, se ha convertido, para muchos, en una opción que nos permite pararnos frente a una realidad para comprenderla y actuar en ella. “Enseñar en un marco institucional es una actividad política que suscita la cuestión acerca de la posible/imposible neutralidad en la transmisión cultural” (Gimeno, 2009, p. 133). Al respecto, Quintar (2002) plantea que enseñar es una opción ético-política: se puede enseñar para la subalternización a los sistemas dominantes o para la autonomía del sujeto, si se asume que este vive en sociedades cada vez más heterónomas. Una opción es trabajar para la “minimización” del sujeto —mínimo pensamiento, mínima mirada, mínimo movimiento de la imaginación— y contribuir a conformar “sujetos zoologizados”; otra es trabajar para potenciar todas las capacidades creativas del sujeto, radicalmente humano y obsesivamente observador activo de su realidad concreta, al asumir que los límites son desafíos históricos, más que reducciones de opciones.


Para tal análisis se tomaron en cuenta las voces de tres profesores del programa de Economía, cuyas experiencias y sentires de vida enriquecieron profundamente nuestra labor en la investigación. El primero, economista, con vinculación de tiempo completo, orienta Econometría en sexto semestre (profesor 1); el segundo, profesor de cátedra, ingeniero químico, orienta Gestión Energética y Desarrollo Regional en noveno semestre (profesor 2); y, por último, un economista encargado de los espacios de Economía Institucional y Economía del Conocimiento y un semillero de investigación en Costos de Transacción en Servicios Públicos (profesor 3).


Ser docente implica asumir una postura política, por la forma como decidimos relacionarnos con nuestros compañeros y con los estudiantes con quienes trabajamos a diario, en pro de construir realidades de ciudad, de país; tal vez algunos lo hagan con más conciencia que otros, pero en definitiva implica criterio de ser en el mundo, como se puede observar en los siguientes enunciados del profesor 3:




   La utopía de nosotros los profesionales es producir conocimiento que ayude a los vulnerados del país. Eso, que es económico, tiene repercusión social; lo tenemos escrito, ¿por qué no lo hacemos? Desde el punto de vista de la pedagogía, no tenemos claro que el siglo XX se acabó y seguimos con los mismos métodos, las mismas didácticas, ciertas formas de llamar la atención que ni siquiera hablan de interdisciplinariedad. Todos los esfuerzos que tenemos que hacer con nuestros pupitres, nuestras gafas y nuestra experiencia hay que tratar de situarlos en ese nuevo contexto, jalonado por los documentos lasallistas que tienen visión de futuro. Creo que debe haber un enfoque dialéctico en el enseñar al estudiante a liberarse de lo que uno está diciendo. Un economista o un administrador tiene que ir a meterse con el sujeto de investigación y hacerse entender; esa es la labor del maestro. El Modelo Pedagógico Lasallista es de visión universal, transnacional.


En la posmodernidad ya no estamos en el análisis de las partes y el todo; tenemos que ir más allá: a la investigación acción participativa y a lo etnográfico. En la investigación-acción participativa sería bueno que todos leyéramos lo que plantea Vasco respecto a la pedagogía, que no es otra cosa que actuar, no participar. Y por eso es importante también Fals Borda: cuando incluyó la palabra acción, involucró a todos, empezando por profesores, a ser agentes políticos. En el Estatuto Orgánico de la Universidad de La Salle hay un tema fundamental: la participación o actuación política. La universidad debe rendir cuentas de lo que está haciendo académicamente, debe mostrar que estoy preparando personas para el siglo XXI, para esa complejidad, para esa interdisciplinariedad, con su impronta lasallista, para esas situaciones que requieren la mayor legitimidad que tengamos los lasallistas para que nuestra responsabilidad social sea de excelencia.





Es necesario comprender la realidad para poder reexpresarla en el actuar docente, como también participar de ella para transformarla. Gimeno (2009) indica una de las formas en que se puede hacer este tipo de trabajos desde el aula de clase:




   Enseñar a los alumnos a enjuiciar moralmente los contenidos de aprendizaje —así como los procesos de comunicación sobre los que se establecen los procesos de enseñanza y aprendizaje— resulta fundamental para despertar en ellos una actitud afectiva de rechazo hacia las instituciones de injusticia, que es la base del pensamiento crítico-social (p. 129).





Pero no basta con hacer este tipo de ejercicios; es imperativo comprender que la educación ha sido una preocupación de la humanidad, en cuanto práctica social que sostiene la identidad en el hecho de producir y transmitir la cultura, para hacer posible la conservación y el progreso en el conocimiento de futuras generaciones:




   Está claro qué se pretende de lo educativo: lograr una sociedad igualitaria, fraterna y libre, a la vez que desarrollada económicamente, soportada sobre un conocimiento fundado en la razón y la técnica como resolución empírica y práctica de la realidad (Quintar, 2006, p. 32).





Esto nos permite comprender el porqué del actuar docente y, en particular, conocer cómo se llega a ser docente universitario, que tiene características diferenciadoras de la educación básica y media. Aquí se pone en juego el conocimiento sobre una disciplina y el ser profesional, la forma como la elección de una profesión determina la mirada hacia el mundo y, por tanto, el modo de relacionarse con ese otro que es el estudiante, con quien se construye a partir de una relación fraterna que se va consolidando en la medida en que haya mayor comprensión de la responsabilidad social que se tiene en la formación de sujetos. Al respecto, resulta interesante la posición del profesor 1:




   Hay una gran ilusión de enseñar, una vocación por hacerlo; si no tienes vocación, retírate. Nosotros les quitamos el tiempo a nuestros hijos para la academia y para los hijos de los otros. Esa es la vocación, en esto estamos y es lo que nos ha gustado. Creo que la ilusión de ser docente nace desde muy niño; mi viejo, que hoy no está con nosotros, siempre quiso tener hijos docentes. En mi familia, de ocho hijos, cinco somos docentes. Nacimos con la genética y la ilusión del viejo. Creo que fui descubierto. Soy economista de la Universidad Central; siempre me gustaba estar en el tablero explicando a mis compañeros. En una oportunidad, el profesor Ciro Martínez vio mi inquietud por enseñar y al final me invitó para que fuera su monitor. Creo que el docente universitario es una persona desde su actitud integral; antes de pensar que esto le puede llevar a uno a riquezas monetarias, la riqueza que quiere uno es la del deber cumplido. La mayor satisfacción que debe sentir uno es cuando sus chiquitos se gradúan, los ve uno como colegas, mirar siempre al muchacho como el hijo. Y cuando hay que reprender, hay que reprender, pero cuando hay que besarlo, hay que besarlo. La Salle tiene una filosofía del acompañamiento; uno acompaña a los muchachos en este proceso tan hermoso de llevarlos a ser alguien en la vida; si no se les permite ser alguien, se está perdiendo el tiempo. Como consejo les digo a los docentes que ya me ven como un profesor viejo: “Trátalos bien y verás que ellos responden; trátalos mal y verás que no lo hacen”.





También hay experiencias personales, en el marco de la formación lasallista, que de cierta forma marcan el sendero de la docencia, como la que comparte el profesor 3:




   En la escuela de alfabetización del Liceo de La Salle nos daban la oportunidad de hacer alfabetización fuera de las aulas. Así, con un grupo de amigos conseguimos hacer este proceso a soldados en el Hospital Militar. Esta fue la primera aproximación como profesor, o a sentirme profesor. El estudiante no era solo una persona que necesitaba la alfabetización, sino que sufría mutilado; un soldado que tenía problemas. Esto de alguna manera nos afectó a nosotros como estudiantes. Fue una experiencia enriquecedora, pues fue la primera vez que me di cuenta de que uno podía ayudar a esos muchachos, porque el solo hecho de ver que uno les atendiera, les tranquilizaba un poco en medio de su drama.





Existe una clara visión del docente como servidor de la comunidad, como ser que realiza una actividad social que permite la construcción a partir de la ayuda que se puede aportar en el dialogar y escuchar con atención. Por tal razón es importante, según Gimeno (2009), favorecer máximas condiciones de simetría con las y los estudiantes, a pesar de la asimetría institucional y madurativa en la que nos movemos. Eso significa la valoración positiva del alumno como interlocutor y sujeto capaz de pensar y actuar razonablemente. Una concepción amplia de los estudiantes como sujetos capaces de construir permite comprenderlos de otra manera:




   Los alumnos son sujetos capaces de aprender a pensar crítica y racionalmente, si les enseñamos a hacerlo —a pesar de que a veces experimentemos sentimientos de desesperación y nos tiente pensar lo contrario—, y la tarea de un docente crítico será la de ayudarles a desarrollar esta potencialidad al máximo (Gimeno, 2009, p. 132).





Algunos docentes de la universidad han trabajado alrededor de la investigación como dispositivo que permite accionar un pensamiento para comprender y construir realidades sociales. Así lo expresa el profesor 3:




   La docencia me ancló en la realidad colombiana. Amo y me siento orgulloso de la docencia. Hice una investigación sobre la formación de la conciencia moral de los estudiantes de Economía de la Universidad de La Salle; de ahí deriva mi preocupación por investigar en esos temas, lo cual me dio la oportunidad de organizar de los semilleros de investigación. Eso tiene una historia: conformar semilleros de investigación para formar investigadores. Yo conocía qué era un seminario de investigación, pero debía establecer la diferencia entre seminario y semillero. El seminario es la construcción colectiva del conocimiento, en tanto los semilleros de investigación son de carácter voluntario, no hay notas ni créditos, los profesores no ganan plata, la motivación es querer aprender. Tenía la idea del semillero porque había leído muchas de estas cosas al respecto, sobre lo importante de ponerlas en práctica. El semillero tiene cuatro niveles: el primero es la fundamentación epistemológica; el segundo, el teórico-conceptual; el tercero es de tipo metodológico; el cuarto es el proyecto y, como producto final, el documento de investigación. La esencia de un semillero es la construcción colectiva del conocimiento de manera voluntaria. Nosotros trabajamos con varias hipótesis, unas propuestas y unas apuestas: hay que resolver un problema pedagógico de construir conocimiento para poder producirlo, es decir, para poder investigar.





Por su parte, el profesor 2 expresa sus principales preocupaciones:




1. Despertar la ambición por la investigación, por ir un poco más allá de lo que normalmente puede estar en un libro.


2. Los temas que se tratan en el campo de la economía no solo se refieren a lo que estoy tratando; tienen un espectro más amplio que se requiere investigar, para poderlo desarrollar; por ejemplo, si voy a hablar de matemáticas, estas a su vez se relacionan con otros elementos: con la microeconomía, la macroeconomía, la evaluación de proyectos; muchas áreas que no están desarticuladas del resto del programa.


3. Creo que los estudiantes aprenden los elementos generales de cómo deben desarrollar su investigación. Tengo la fortuna de tutoriar estudiantes próximos a presentar su trabajo de grado o a hacer entrega de su propuesta inicial, y esto les ha despertado la curiosidad de incorporar la investigación en su quehacer.


4. Aprenden a ser personas, y no porque lo diga el Proyecto Educativo Universitario Lasallista o porque los profesores les digamos que tenemos una responsabilidad de hacer las cosas bien, de trabajar rigurosamente, de relacionarse con el otro. En muchos casos hago trabajos de aprendizaje colaborativo, y allí hay una particularidad con los estudiantes de Economía que están terminando: algunos llegan por reintegro, otros porque se les cumplió el tiempo de su trabajo de grado y no lo hicieron, y ahora les toca volver a actualización. A ellos les digo: “Conozcamos e integrémonos”. Una de las cosas que también he promovido es hacer un desayuno o salidas pedagógicas que les ayuden a compactarse más como estudiantes, a apropiarse.





Dos aspectos cabe resaltar de la intencionalidad en el trabajo de investigación: a) ir más allá de hacer un trabajo por graduarse, brindar un verdadero aporte, y b) entablar diálogos extracurriculares con los estudiantes. Así lo explica Gimeno (2009): “La inteligibilidad necesaria en las interacciones comunicativas para lograr la comunicación va unida a la necesidad de traducción del mensaje cuando existe diversidad entre los hablantes, sea de carácter cultural, idiomático, evolutivo o de diferencia ideológica” (p. 135).


En ocasiones es necesario salir del aula y de las actividades tradicionales para entablar diálogos que permitan un acercamiento en términos de sujetos, como seres humanos que nos identificamos, en la medida en que reconocemos nuestras similitudes: “En la conciencia de sí se recuperan, fundamentalmente, las emociones que sostuvieron y sostienen, viabilizan y viabilizaron aprendizajes que se fueron bordando en nuestras autorreferencias subjetivas y sociales” (Quintar, 2006, p. 45).


Intencionalidades con las y los estudiantes


La subjetividad del profesor es una característica personal y psicológica que marca relaciones explícitas de pensamiento sobre la disciplina y el quehacer profesional que intervienen sobre las formas como enseña (Jiménez y Rendón, 2014). Cada docente tiene una historia y una carga simbólica que configuran la forma como se vincula con el estudiante y se ve afectado por esa relación; por ende, muchas veces pueden evidenciarse intencionalidades como las que manifiesta el profesor 1:




   Que los estudiantes se formen bien. Yo dicto un instrumento que muchos confunden como si fuera la ciencia desde el punto de vista de la complejidad: la econometría es una especie de amalgama entre teoría económica, estadísticas y matemática. Un muchacho que llega a mi curso tiene más o menos interdisciplinariedad, pero desde otras ciencias; en ese sentido, concreta más una ciencia como la nuestra, que trabaja sobre supuestos. Cuando la ven más real —porque la matemática y la estadística se aplican a nuestra ciencia—, eso es un agregado. Siempre les estoy diciendo que esto es un instrumento, que la ciencia es la economía.





En las clases se evidencia que el profesor debe hacer hincapié en conocimientos teóricos propios de las ciencias y las disciplinas, así como los que usa como instrumentos o aplicaciones para desarrollo técnico o tecnológico; pero este saber didáctico del maestro muchas veces no se hace explícito en todas las clases. El profesor 1 expresa:




   Cuando uno decide estudiar una carrera o disciplina, sabe que en qué va a estar más centrada; aunque utilice la filosofía, la antropología, la cultura lasallista o las matemáticas, todo va hacia un fin. La transversalidad te va formando con un ímpetu, un norte economista; todo lo que se ve tiene que estar relacionado con esta carrera. En el bachillerato, todo la transversalidad se dirige a ver qué me gusta; por eso, a veces los muchachos se preguntan para qué estudian. Y aunque pasa mucho en carreras como las nuestras que un muchacho en sexto semestre todavía no sabe por qué estudia Economía, nadie está perdido del camino, porque tiene un guía. Creo que este es el papel más importante de nosotros los docentes.





Por su parte, en una línea similar, el profesor 3 sostiene:




   El maestro es un motivador, un orientador del conocimiento; una persona que da fe, argumenta y toma una posición de su saber. El estudiante verá cómo trabaja su propio discurso. Doy uno de tantos referentes: si abro un libro y no doy oportunidad de discutirlo, no estoy haciendo nada, porque pongo al estudiante más bien a hacer una reseña, y así poco se logra. Vale la pena formar desde el punto de vista crítico y argumentativo de esa propuesta y de lo que se conoce como teoría crítica: el conocimiento es para la emancipación, para el beneficio del hombre; es un salto cualitativo, cuantitativo, de competencias aplicadas, una motivación. Un muchacho sale bien motivado a leer un libro, pero cuando usted lo pone a hacer una reseña de tres capítulos, se “hernia”: no tiene el contexto, una de las cosas fundamentales que plantea Morin. Un muchacho que ya utiliza el metabuscador y la red requiere herramientas para sacarles un mejor provecho, pues también puede ahogarse en información. Usted debe tener clara la motivación; lo que debemos hacer los profesores es orientarlos en las lecturas, no sesgarlos. En una reunión, un profesor dijo: “El estudiante no lee”. Le dije: “No, esa es la respuesta fácil; la pregunta es por qué no lee”. El estudiante lee lo que le interesa, usted tiene que motivarlo con el tema que le guste. Uno de los “retos” en educación y pedagogía es lo que llaman generar el desequilibrio cognitivo. Esa persona a la que usted ha ayudado a formar, a darle forma a ese buen ciudadano, a ese buen científico va a tener actuaciones acordes, y ojalá los primeros que estén en la línea de vanguardia de la sociedad sean los egresados de La Salle. Ese capital cultural debe propiciar esas grandes transformaciones.
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