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Abstract

Se ubica el contexto de la formacion pedagdgica del docente universitario, se sefialan las principales tendencias
del campo de la pedagogia en los dltimos afios en Colombia y se muestran las posibilidades que ellas tienen
para fundamentar nuevas estrategias didécticas para mejorar los procesos de ensefianza en la educacion
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The context of the pedagogic formation of the professor is located, the main tendencies of the field of the pedagogy
in the last years in Colombia are pointed out and the possibilities that they have to base new didactic strategies to
improve the processes of teaching in the superior education are shown.
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1. El contexto

En Colombia existen 87.021 docentes que desempe-
fian su labor en 274 instituciones de educacién supe-
rior y atienden una poblacién estudiantil de 877.944
alumnos, distribuidos en jornada diurna, nocturna y a
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distancia. Solamente el 2,2% de estos docentes tiene
titulo de Ph.D y el 13,8%, el de maestria, mientras que
el 84% solamente ostenta el titulo de pregrado o espe-
cialista (Orozco et al.,, 2001: 154-159),

Y aunque se reconoce un crecimiento desmesurado
de los profesores, las instituciones y los programas,
especialmente de posgrado, durante la década del no-
venta, la educacién superior, como objeto de investiga-
cion, tiene un desarrollo reciente (Duque y Lucio, 2001:
270):
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Dentro del tema de la educacion se han
venido haciendo diversos esfuerzos
tanto a nivel de politicas, como de in-
vestigacion en aspectos referidos a los
diversos elementos que conforman la
educacion basica y media colombiana.
Sin embargo, puede afirmarse que el
tema de la educacion superior, al me-
nos desde la perspectiva de la investi-
gacion, no ha sido objeto de la misma
atencién que la de los otros niveles de
conjunto de la educacion del pais
(Henao, 2000: 11).

La Universidad colombiana se pue-
de caracterizar como inequitativa
(cobertura 14,29%), profesionali-
zante, con tendencia a la privatiza-
cion (70% y 30%), redundante en la
formacién de economistas, adminis-
tradores, contadores, licenciados e
ingenieros, centralizada en las cua-
tro grandes capitales (Bogota, Me-
dellin, Cali, Barranquilla), sin mayor
desarrollo en la formacién en cien-
cias basicas y como un “sistema
aungue muy diferenciado poco o
nada diversificado en sus modalida-
des académicas, poco flexible, con
problemas de cobertura, de equidad,
de eficiencia, y muy poco articula-
do entre si y con los otros niveles
de la educacion” (Orozco et al.: 18).
Pero a pesar de esta problematica
compleja, todavia la investigacion en
educacion superior no es importan-
te (Duque y Lucio: 291-292).

Los realizadores del Estado del arte
sobre la investigacion en la educa-
cion superior, contratado por Col-
ciencias, doctores Ricardo Lucio y
Maria Mercedes Duque, concluyen
su estudio reconociendo “un reza-
go importante en Colombia si se la
compara con otros paises de Ame-
rica Latina como Argentina, Chile,
México o Costa Rica” (309). Y se-
nalan

[...] la poca importancia que desde hace
varias décadas le viene dando el Esta-
do, el bajo porcentaje de inversion en
el sector, la falta de seriedad y conti-
nuidad de las politicas de largo plazo,
la manipulacion politica que seleda a
la cartera y la falta de claridad para
comprender que a medida que pasa el
tiempo, con la internacionalizacion de
la economia y de la cultura, el desarro-

llo vertiginoso de la ciencia y la tecno-
logia, se hace mas estratégico y mas
necesario contar con un sistema edu-
cativo vigoroso, productivo, critico y
con buena capacidad de adaptarse y
asumir el dificil reto de liderar el proce-
so de modernizar el pais [...] la investi-
gacion que se hace sobre la educa-
cion superior es pobre, dispersa y
desenfocada [...] en los primeros siete
afos de la década del noventa hubo
un repunte considerable de la produc-
cion académica en el tema de la edu-
cacion superior, estimulada fundamen-
talmente por los organismos estatales
en el proceso de concepcion, disefio,
montaje y ejecucion del sistema nacio-
nal de acreditacion. Sistema que tiene
la virtud de existir y de presionar con-
tinuamente alas instituciones de edu-
cacion superior a pensar en el proble-
ma de la calidad (309).

L]

Tenemos una clase dirigente que sigue
sin comprender la importancia de la
educacion superior y, quiza por esta
misma falta de vision global, tenemos
también una “comunidad” académica
gue no se repiensa ni se autoevalla,
que no ha logrado pasar el nivel de
subsistencia y se limita en buena parte
a cumplir formalmente con las esca-
sisimas exigencias legales que le im-
ponen, que ho ha sido capaz de com-
prometerse a fondo en pensar sobre
el tema de la educacion superior, sus
dificultades y retos (310).

2. La formacion pedagdgica en
los docentes de la educacion
superior

Sefialada la problematica de la edu-
cacién superior en términos gene-
rales, es preciso preguntarnos por
la formacion pedagdgica. Algunos
elementos ya estdn dados en el
contexto, cuando se sefiala que el
modelo de universidad privilegia la
ensefianza de las disciplinas y la
formacién en las profesiones, y que,
dada la expansién desmesurada de
las instituciones, programas y do-
centes en la década del noventa, los
niveles de exigencia para ser profe-
sor universitario se reducen a la po-
sesion del titulo de pregrado.

Pero una mirada méas detenida nos
lleva a reconocer una historia en la
formulacién de politicas de forma-
cion de docentes, asi como unos
acontecimientos que obligan a su
redireccionamiento, y el crecimien-
to cada vez mayor de un “campo
intelectual de la pedagogia” que,
originado en la reflexién sobre las
practicas de los niveles basico y
medio de la educacion, comienza a
golpear las puertas de la educacion
superior.

Por formacién pedagdgica no enten-
demos aqui la simple capacidad
para exponer los contenidos disci-
plinarios propios de una profesién,
ni el simple manejo instrumental de
métodos de ensefianza. Por forma-
cién pedagoégica entendemos el de-
sarrollo de competencias para la
conceptualizacién, aplicacion y ex-
perimentacion de los conocimientos,
métodos y estrategias para la en-
sefianza de los saberes especificos
en contextos institucionales. Esta
formacion corresponde al campo pe-
dagogico, que se distingue del cam-
po educativo, pues como bien lo ha
resaltado la doctora Olga Lucia
Zuluaga (1988a), mientras lo educa-
tivo se enmarca en la produccion y
reproduccién de la cultura y la cien-
cia en el ambito de lo social, la pe-
dagogia se refiere al saber pedago-
gico que da identidad al docente al-
rededor de las preguntas por los fi-
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nes, los metodos, las estrategias
didacticas, la seleccién de conteni-
dos, las formas de evaluacion, las
metas, la relacion con los estudian-
tes, con el saber, las instituciones
y las practicas.

La formacion pedagdogica del docen-
te responde a las competencias
para resolver las preguntas: ;Para
qué se ensefia?, como ensefiar?,
¢qué ensefar?, ¢ a quién se ense-
na?, ¢donde se ejerce la practica
de la ensenanza? Y configura un
campo propio con objeto, método,
teorias y corrientes, que puede ser
reconstruido e historiado desde sus
fundamentos, sus modelos, su es-
tructura curricular y los sentidos y
significados que otorgan a la practi-
ca pedagoégica.

Estas necesidades de formacién se
vislumbran en forma concreta des-
de la decada del sesenta, y apun-
tan a la especializacion en los con-
tenidos de las diferentes ciencias
bésicas o profesionales, pero no en
la docencia propiamente dicha (Fe-
rero etal., 1999; 18-20). Desde 1967
se programan cursos cortos de
metodologia de la ensefianza, diri-
gidos a profesores universitarios por
un asesor de la Asociacion Colom-
biana de Universidades, Ascun, y en
1968 y 1969, en las universidades
de los Andes y del Valle; asi mis-
mo, hacia 1975 el Instituto Colom-
biano para el Fomento de la Educa-
cién Superior, Icfes, sefialaba cémo
a pesar de los esfuerzos hechos por
la Universidad Nacional de Colom-
bia, el lcetex y Ascun, los cursos
tenian un caracter informativo y moti-
vante, pero realmente no desarrolla-
ban habilidades docentes. También
por esta época, la Universidad In-
dustrial de Santander, UIS, a través
del Centro de Tecnologia Educati-
va, ofrecia diversos seminarios so-
bre técnicas de docencia, que tam-
bién fueron ofrecidos por las univer-
sidades de Antioquia, La Salle, San-
to Tomas y Pedagdgica Nacional,
pero que segun se desprende de los
estudios de Toro, Forero y Quintero
(citado por Forero et al.; 17) esta-
ban enfocados desde la tecnologia

educativa fundamentada en la psi-
cologia conductista y orientada al
manejo operativo de la planeacion
por objetivos, el disefo curricular, la
planeacién de la clase, métodos de
ensehanza programada, la evalua-
cién del aprendizaje, el uso del ma-
terial didactico. Se trataba de opti-
mizar al maximo los procesos en
términos de objetivos preestable-
cidos, de condiciones diagndsticas
de entrada, de recursos y medios
con gue se cuenta y de control y
evaluaciéon de resultados. Historia
que también es reconocida por el
profesor Mario Diaz como el auge
de las concepciones desarrollistas,
que pusieron en circulacion nocio-
nes como desarrollo, modernizacién,
progreso, cambio social, recursos
humanos, y a la luz de las cuales
se produjeron transformaciones fun-
damentales en la estructura interna
de la Universidad.

Emerge asi un contingente signifi-
cativo de “profesionales del conoci-
miento” dedicados a la ensefianza
superior, con muy escasa prepara-
cidén para resolver los problemas que
planteaba la docencia.

Durante este periodo, la tecnologia
educativa, como la vertiente dominan-
te de renovacion pedagogica, favore-
cio entre los profesores universitarios
la adquisicion de un caracter mas prag-
matico, mas centrado en la optimi-
zacion de los recursos y, sobre todo,
méas adaptable a aquellos docentes
desconocedores de los elementos mi-
nimos de la pedagogia, pero expertos
en su disciplina o profesion (Diaz,
2000: 14).

Se obtiene asi un docente universi-
tario que va a centrar su labor en la
ensefianza de las disciplinas, y se
legitima un curriculo que le garanti-
za los saberes segun se refieran o
no a la linea de formacion especifi-
ca, subvalorando o desplazando la
formacion social y humanistica. En
suma, la formacion pedagodgica del
docente universitario queda reduci-
da a la capacidad para transmitir los
contenidos propios de la disciplina
0 asignaturas que ensefa, a la ca-
pacidad para planear objetivos pre-

determinados segun secuencias
cerradas que parten de conductas
de entrada y conductas finales ob-
servables mediante el proceso de
aprendizaje entendido como condi-
cionamiento operante.

Se privilegia la investigacion sobre
la docencia, ya que mientras la se-
gunda reproduce y contextualiza, la
primera produce y aplica. En este
modelo pedagégico, el docente su-
pone que el conocimiento cientifico
es el experimental y que las cien-
cias humanas, la filosofia, la ética y
los idiomas son apéndices a la for-
macion profesional. Se legitiman asi
campos de conocimiento privilegia-
dos alrededor de los saberes espe-
cificos, y se implanta un curriculo
insular, asignaturista, sin pertinen-
cia académica ni pertinencia social;
se divide el plan de estudios en
compartimentos estancos y se de-
sintegra la docencia, la investigacion
y la extensién. La pedagogia queda
reducida a un simple método, y
subsumida en las Ciencias de la
Educacion, que le asignan una con-
ceptualizacién desarticulada, un
caracter subordinado e instrumen-
tal y una atomizacion de sus objeti-
vos, métodos y saberes (Zuluaga:
6).

En las décadas del setenta y ochen-
ta, la Universidad se consolida como
moderna y de masas, lo que segtin
Parra Sandoval (1996), implica la
expansién de nuevas carreras, la
amplia participacién de la mujer, la
diversificacion de la oferta, el inten-
to de transformar las estructuras tra-
dicionales y de asignar a la Univer-
sidad un papel central en la forma-
cién profesional, en la investigacion
cientifica, asi como en la planifica-
cion econdmica y social, ademas
de cambios fundamentales en la
seleccion y el disefo de nuevas es-
tructuras curriculares... base del
proceso de diferenciacion curricular,
del debilitamiento de la universidad
plblica y el auge de la universidad
privada.

Pero es en las decadas del ochen-
ta y noventa cuando se producen
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diversos acontecimientos que per-
miten pensar la pedagogia, recupe-
rar su vigencia para la formacién de
profesores y poner en lo publico la
necesidad de una fundamentacién
pedagogica al quehacer de la edu-
cacion superior,

Estos acontecimientos son:

1. El movimiento pedagégico.

2. Las reformas educativas. Ley 115
y Ley 30.

3. El auge de los posgrados.

4. La consolidacién de centros de
investigacion en educacion y pe-
dagogfa.

5. La produccién y reproduccién de
bibliografia pertinente.

6. Las politicas de Colciencias y el

Icfes.

Estos acontecimientos, que se han
estudiado con alguna profundidad en
otro trabajo (Tamayo et al., 1999),
permitieron “el florecimiento de las
investigaciones pedagdgicas” (Zu-
luaga, 1999: 175) y el reconocimien-
to de un “campo intelectual de la
pedagogia” (Dfaz, 1993), asi como
el desarrollo de propuestas para re-
construir la pedagogia como disci-
plina, y pusieron a circular entre los
docentes una visién renovada del
complejo proceso aprendizaje-ense-

fianza, aprovechando lo mejor de las
investigaciones en epistemologia,
linguistica y psicologia cognitiva.

Se configura asf desde los ochen-
ta, pero con mayor dindmica en los
noventa, un campo de conocimien-
to sobre la ensefianza que ha teni-
do profundas consecuencias en la
educacion bésica y media. Estas
nuevas tendencias pedagdgicas en
Colombia comienzan a permear la
docencia universitaria, y vale la pena
exponerlas aqui de manera explici-
ta en pro de examinar su potencia
para la construccién de una peda-
gogia de la educacién superior que
sirva de referente a la formacién
pedagdgica del profesorado (Tama-
yo, 2000). Ellas son:

a. La recuperacion histérica de
la practica pedagdgica
(Zuluaga, 1988b).

Esta tendencia liderada en la Uni-
versidad de Antioquia por la doctora
Olga Lucia Zuluaga se caracteriza
por recurrir a la historia con las he-
rramientas foucaltianas de la arqueo-
logfa y la genealogia, para abordar
el analisis del “discurso pedagdégi-
co” registrado en documentos, que
muestra la manera como han circu-
lado las nociones, los conceptos,

los métodos, practicas, las regula-
ciones y relaciones que constituyen
el campo de la pedagogia, y que
existen como practica en institucio-
nes, sujetos y saberes.

Es este grupo de investigacion el
que rescata la pedagogia, tanto del
caracter subordinado que le habian
otorgado las llamadas Ciencias de
la Educacion, como de la condicion
de simple metddica o instrumento
para ensefiar que le asigné la tec-
nologia educativa. Al contrario, para
ellos la pedagogia “es la disciplina
que conceptualiza, aplica y experi-
menta los distintos conocimientos
acerca de la ensefianza de los
saberes especificos en una deter-
minada cultura”(11).

Esta definicién, elaborada como re-
sultado de sus investigaciones his-
tdricas en los clasicos de la peda-
gogia, desde Comenio, Pestalozzi,
Herbart, Decroly, Dewey y, en nues-
tro pais, Nieto Caballero, Escuela
Normal Superior, Santander, lancas-
terismo, pedagogia catélica, escuela
activa, les permite recuperar al
maestro como sujeto cuya identidad
se construye alrededor de un saber
propio, la pedagogia, y poner en el
centro y como objeto de la pedago-
gia a la ensefianza como aconteci-
miento complejo y no como un sim-
ple acto de transmitir contenidos de
informacion.

La pedagogia como disciplina pue-
de ser abordada desde la epistemo-
logla, para que responda por un es-
tatuto propio de saber construido y
detectado a lo largo de la historia
en los registros de la practica peda-
gogica, que expresan un saber pe-
dagogico en un momento dado, pero
que no agotan la concepcion de
pedagogia.

Para la formacion pedagdgica del
docente universitario, esta tenden-
cia aporta un objeto de reflexion y
de investigacion: /a ensefanza, que
como categorfa convoca una red de
relaciones con el lenguaje, los valo-
res, la ciencia y la cultura, la ética,
el arte, la cultura local, el saber de
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los profesores, el saber de los estu-
diantes, los textos... y que abre un
campo fértil de investigaciones para
la conceptualizacién, aplicacién y
experimentacion pedagdgicas. Igual-
mente nos invita a iniciar trabajos
de reconstruccion histérica en la
educacion superior, cuya “pedago-
gfa” ha estado diluida en historio-
grafias locales sin ninguna potencia
para pensar lo que de “pedagogia”
ha existido en ellas.

b. Las fronteras de la escuela,
el grupo Federicci de la
Universidad Nacional de
Colombia (Mockus, 1994)

Para este grupo, la pedagogia se
asume como disciplina reconstruc-
tiva, que mas alla de las polémicas
acerca de su estatuto epistemo-
légico como saber propio del docen-
te o como conjunto de enunciados
filoséficos que orientan ese oficio,
puede abordarse como el reconoci-
miento de unas practicas de ense-
fianza que ponen en juego saber-
como o “competencias” que el buen
educador domina y no necesaria-
mente explicita. La pedagogia sera
la reconstruccién del saber-cémo,
dominado de manera practica por el
que ensefia competentemente, has-
ta convertirlo en un saber-qué.

Critican, con Habermas, la vision
técnico-instrumental que ha domina-
do la educacién, y proponen ubicar
como nucleo de la competencia pe-
dagogica la competencia comuni-
cativa, entendida ésta como la ca-
pacidad que tienen los hablantes de
actuar comunicativamente, es decir,
de ajustar reciprocamente sus accio-
nes a la busqueda de un entendimien-
to mutuo y de un acuerdo libre que
cuente subjetivamente como tal.

La competencia pedagdgica seria
una competencia comunicativa mas
especializada, referida al conoci-
miento de saberes socialmente
constituidos y heredados (tradicién
escrita), lo cual destaca la accidn
comunicativa discursiva y tiene una
pretension de contribuir a interpre-
tar, orientar y racionalizar las diver-

sas faormas de actividad mediante el
desplazamiento de la accién.

Esta propuesta diluye el problema
sobre el estatuto de la pedagogia,
en la medida en que la saca de la
discusién sobre si es una ciencia
de hechos o una disciplina mera-
mente prescriptiva.

Este grupo trabaja la relacién entre
el conocimiento escolar y el extra-
escolar, buscando su articulacion a
través de la idea de “juegos de len-
guaje”, tomada de L. Wittgenstein.
Insiste también en pasar de peda-
gogias asceéticas, basadas en el
deber ser, lo formativo, lo prescrito,
a pedagogias hedonistas, que bus-
can desarrollar la voluntad sin con-
traponerla al deseo, en continuidad
con éste. La propuesta es el paso
de una moral basada en la oposi-
cion entre deber o inclinacion, a una
moral basada en la expresién de los
deseos y su regulacioén, para la inte-
raccion y la comunicacion.

Abordan “las fuentes de conocimien-
to” en la escuela: jerarquias y rela-
ciones, para mostrar que aunque se
ha privilegiado la “cultura académi-
ca”, existen otras fuentes de cono-
cimiento (la experiencia personal, la
imaginacion, el arte, las tradiciones
no cientificas, la analogia no forma-
lizable...) que deben ser tenidas en
cuenta. Apoyados en Habermas, se
insiste en que la ciencia y la técni-
ca no constituyen la Unica esfera de
racionalidad desarrollada por la mo-
dernidad. También el derecho, la
moral, la critica artistica pueden ser
y han sido terrenos de una argumen-
tacion racional elaborada, decanta-
da por escrito y relevante para cier-
tas drbitas de la accion. La ciencia
no es mas que un sistema cultural
entre otros, nos dicen, citando un
profundo e importante trabajo de
Yehuda Elkana.

Estos cambios pedagdgicos afec-
tan las fronteras de la escuela, pro-
blematizando sobre esas oposicio-
nes y limites entre lenguajes y prac-
ticas, haciéndolos cada vez mas
flexibles.

Pensar la formacion pedagogica del
docente universitario desde esta
perspectiva sera muy feértil para
redireccionar sus practicas de en-
sefianza en varios sentidos, que
sefialamos apoyandonos en un re-
ciente texto de uno de los miem-
bros de este grupo:

La formacion universitaria significa
formar en el ambito propio de una dis-
ciplina y formar en una disciplina es
equivalente a socializar en una cultu-
ra, esto no tiene nada que ver con la
simple transmision de conocimientos
y si tiene que ver mucho con la idea
de constituir una nueva vision del mun-
do—o por lo menos de un determinado
sector de la realidad-. Es constituir, a
lo largo de un proceso, una nueva for-
ma de ver ese sector de la realidad,
de pensarlo, de hablar sobre él, de
actuar sobre él. Como dice Thomas
Kuhn, hablando de las revoluciones
cientificas, lo que se produce en el
proceso de formacion es una auténti-
careconversion de la mirada. En este
sentido es posible asimilar la forma-
cion disciplinaria a una socializacion
en una cultura especializada” (Gra-
nés, 2000).

Pero ademas, nos dice que formar
significa también formar en la cultu-
ra académica que es lo que consti-
tuye el ethos universitario, cuyos
rasgos fundamentales son: el recha-
Zzo explicito a los argumentos de
autoridad, el privilegio por la argu-
mentacion racional, el privilegio de
la escritura sobre otras formas de
expresion, el privilegio al estableci-
miento de relaciones indirectas con
la base material, la estrecha rela-
cion entre pensamiento y accion, la
blusqueda de consensos mediante
la argumentacion racional y la ten-
dencia a especializar los discursos
(Ibid.). Finalmente, nos dice que
debemos tener en cuenta que la
cultura disciplinar es una cultura
viva, que Se renueva en sus Goncep-
tos, en sus aplicaciones, en sus for-
malismos, y que, por tanto, es ella
también una cultura de la investiga-
cion.

Entendemos claramente por qué no
es posible desligar la docencia uni-
versitaria de la investigacion, y en-
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contramos también una linea peda-
gdgica fundamental que se resume
en la pregunta: ;Cémo pasar de las
concepciones previas del estudian-
te universitario al lenguaje especia-
lizado de las disciplinas y a la cul-
tura propia de las profesiones?

c. El campo intelectual de la
educacién

En este mismo sentido, pero con
base en el andlisis sociolinglistico
del discurso pedagdgico, se viene
abriendo paso en el campo intelec-
tual de la pedagogia la propuesta del
profesor Mario Diaz V. (1993), que
parte del senalamiento de una frag-
mentacién entre el nivel formativo
(regulativo) y el nivel de las discipli-
nas (instruccional) en la ensefianza
universitaria, y sefiala el papel repro-
ductor que ha cumplido la pedago-
gia, distinto a la produccion de co-
nocimiento cientifico que realizan los
investigadores en el campo intelec-
tual de la educacion. La division
entre el docente y el investigador, y
el papel de segundo orden asigna-
do al primero no es mas que la legi-
timacion de un dispositivo de poder
que ejerce el control simbdlico en
la sociedad, y que selecciona, or-
ganiza, jerarquiza, esconde o resal-
ta determinados saberes y practi-
cas expresados en el curriculo.

La pedagogia, como campo de me-
diacién en una cultura universitaria
fragmentada entre formacién e ins-
truccion, entre docencia e investi-
gacion, entre académicos y simples
“dicta clase”, tiene que enfrentar hoy
el reto de integrar con sentido criti-
co todos estos aspectos segun el
tipo de poder que se quiera legiti-
mar. En esta concepcion no cuenta
la buena o mala voluntad del profe-
sor, él esta atrapado en el gran apa-
rato enunciador, y lo Unico que pue-
de hacer es denunciar su condicion
y sefalar cémo las nuevas tecnolo-
gfas de la comunicacién y la infor-
macién tienden a remplazarlo.

El docente, como trabajador de la
cultura, esta sometido a las reglas
de la division del trabajo, y queda
subordinado a la economia y a la
politica. Pensar la formacion peda-
gdgica del docente universitario no
es posible si ésta no se enmarca
en las politicas de las agencias in-
ternacionales y nacionales, mas alla
de las intenciones individuales o
colectivas de los docentes. Triple
funcién se asigna a la pedagogia
desde esta perspectiva: integrar
docencia-investigacién-formacion,
posicionarse criticamente frente a
las politicas del Estado y transfor-
mar la cultura institucional vigente
en las universidades.

Prospectivamente se privilegia la vi-
sion de un profesional de la educa-
cién superior auténomo, que re-
flexiona criticamente sobre su prac-
tica pedagdgica para comprender
sus contextos, las relaciones socia-
les que en éstos se activan y los
procesos de aprendizaje derivados.
Esta vision, que tiene su asiento en
nuevas perspectivas psicologicas,
sociolégicas y antropoldgicas, es el
fundamento de las politicas y estrate-
gias que buscan trabajar por un cam-
bio sustancial en la cultura de la edu-
cacion superior para redimensionar la
profesién académica y, de esta ma-
nera, a la universidad colombiana, la
cual no puede estar ausente de la re-
flexion de los paradigmas modernos y
posmodernos que desigualmente han
aflorado en el pais. [...] La universidad
debe transformar sus procesos de
formacion, de investigacion y de pro-

yeccién social, romper con modelos
pedagdgicos inerciales y construir
una nueva razon para la practica pe-
dagogica abierta, flexible, que hoy se
entiende como una expresién de los
paradigmas socioculturales, cientifi-
cos y tecnologicos vigentes (Diaz,
2000: 150).

d. El enfoque constructivista

Finalmente, es preciso sefalar la
importante contribucién que se vie-
ne haciendo desde la psicologia
cognitiva, la nueva epistemologia, la
linglistica y la ética comunicativa
para la construccion de una peda-
gogia de la educacion superior. Este
enfogue, mas conocido como cons-
tructivismo, permite, desde su poli-
semia, multiples abordajes para re-
construir los procesos de conoci-
miento y adecuar a ellos las formas
de ensefanza. Esta corriente de
pensamiento ha tenido en nuestro
pais un valioso impacto para inves-
tigar principalmente en la ensefian-
za de las ciencias y en los proce-
sos de lecto-escritura y educacion
matematica.

El constructivismo es mds una po-
sicion epistemoldgica con conse-
cuencias didacticas que una peda-
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gogia, pero a partir de ella es posi-
ble construir un campo de saber que,
rastreando las practicas de los maes-
tros, sus métodos, procesos de
aprendizaje, conocimiento escolar,
desarrollo cognitivo y afectivo, axio-
légico y estético, permita la elabo-
racion de propuestas alternativas
para el mejoramiento de la ensefian-
za en la educacién superior.

La Universidad Pedagégica Nacio-
nal, en la Facultad de Ciencias; el
Cinde, en Manizales; la Universidad
del Valle, en su Instituto Superior de
Pedagogia; la UPTC de Tunja, en la
linea de Innovaciones Pedagdgicas,
y la UIS, en el programa de posgra-
do en docencia, han venido avan-
zando investigaciones aplicadas a
diferentes aspectos del construc-
tivismo educativo, evolutivo, cognitivo
o terapéutico,

Pero es preciso alertar aqui que laom-
nipresencia de este concepto en tan-
tas teorias y modelos ha contribuido a
enmascarar, bajo una peligrosa impre-
sion de unidad, la enorme extension
de su campo semantico y sus varia-
das interpretaciones. Cada una de las
ofertas constructivistas tiene puntos
de vista sobre el escenario de la cons-
truccién de conocimiento, la epistemo-
logfa que guia su construccion, las re-
presentaciones mentales que se acti-
van en el proceso constructivo, los
procesos de cambio espontaneo e in-
ducido mediante intervenciones edu-
cativas y el papel del educador en to-
dos estos procesos (M. J. Rodrigo y
J.Arnay, 1977).

Hay, pues, un debate pendiente so-
bre estos puntos, pero podemos
celebrar que cada vez se consolida
mejor este campo de investigacién
en Colombia, y se reconoce su uti-
lidad para la transformacién de la
actividad profesional docente.

El constructivismo reconoce un su-
jeto activo que llega a la Universi-
dad con una vision del mundo y una
manera de actuar en él, que desen-
cadena procesos de construccion de
conocimiento 0 cambio conceptual,
pero también actitudinal, metodo-
I6gico, axioldgico y estético. Asu-
me la ensefianza como la construc-

cion de escenarios que posibilitan
esos cambios y direccionan el
aprendizaje para que se oriente a la
construccién de significados mas
potentes, adecuados y complejos,
y abre un campo amplio para con-
vertir la docencia en objeto de in-
vestigacion. Reconocer las precon-
cepciones del estudiante, negociar
los programas por desarrollar, pro-
piciar el debate como cultura del
aula, privilegiar la cultura académi-
ca y enrutar la ensefianza por pro-
yectos, problemas o ntcleos tema-
ticos es un merito de los enfoques
constructivistas.

Hemos ubicado el contexto, hemos
caracterizado la formacién pedago-
gica del docente universitario y he-
mos senalado las direcciones del
campo pedagodgico en los ultimos
afios. Nos corresponde ahora, con
estos elementos, repensar la edu-
cacién superior, imaginarla de otra
manera y mostrar que esa otra ma-
nera es posible, avanzando en la
investigacion pedagdgica, consoli-
dando comunidad académica alre-
dedor de este objeto de estudio,
generando una masa critica que
ponga en lo publico lo mejor de las
investigaciones en los méas de cin-
cuenta programas de posgrado exis-
tentes en docencia universitaria, y
abriendo el debate en nuestras uni-
versidades sobre la necesidad de
politicas de largo aliento para la for-
macion de una generacion de rele-
vo que supere los rituales de repeti-
cion, memorizacion y obediencia en
que se ha convertido la docencia en
la mayoria de las 274 instituciones
de educacion superior que existen
hoy en nuestro pais.

Bibliografia

Diaz V., Mario. Ef campo intelectual de la
educacion en Colombia. Cali: Ed. Univer-
sidad del Valle, 1993.

. La formacién de profesores en
la educacion superior colombiana. Bogo-
ta: Ed. Icfes, 2000.

Duaug, Maria Mercedes y Lucio, Ricardo.
“La investigacion en la educacion supe-

rior”, En: Estados del arte de la investiga-
cién en la educacion y pedagogia en Co-
lombia, tomo |l Icfes, Colciencias, Socolpe,

Forero, Fanny et al. Mejorar la docencia
universitaria, tomo Il. Bogota: UPN, 1999.

GRaNES, Jos@. Principios bdsicos de la do-
cencia universitaria, Bogota: Universidad
Nacional de Colombia, 2000.

Henno, Miriam. “Estudios cientificos en edu-
cacion”. En: Colombia Ciencia y Tecnolo-
gia, No. 1, marzo, Bogotd, 2000.

Mockus, Antanas et al., Las fronteras de
la escuela, Bogoté: Ed. Magisterio, 1994.

Orozco, Luis E. et al., Bases para una
politica de Estado en materia de educa-
cion superior. Bogota: Icfes, 2001.

ParrA SanpovaL, Rodrigo, Escuela y mo-
dernidad en Colombia, tomo IV, capitulo I,
La Universidad, Bogota: Editores Tercer
Mundo, 1996.

Roprico, M. J. y J. Arnay, La construccion
del conocimiento escolar. Barcelona: Ed.
Paidos, 1977.

Tamavo, Alfonso. Pedagogia y educacion,
Bogota: Consejo Nacional de Acreditacion,
1999,

et al. "Tendencias actuales de la
pedagogia en Colombia”, Trabajo de Afio
Sabatico. UPTC, Tunja, 2000.

ZuLuaga, Olga Lucia, “Educacion y peda-
gogia. Una diferencia necesaria’. En: Edu-
cacion y Cultura, No. 14, Bogota, Fecode,
Bogota, 1988a.

——— Pedagogia e historia. Bogota.
ed. Foro, 1988b.

. Pedagogia, discurso y poder.
Bogota: Corprodic, 1999,

Pedagogia y Saberes N2 21 2004

35



36 Pedagogia y Saberes N2 21 2004



