Educacion superior,
investigacion y docencia

Resumen

Al decir de muchos, la investigacién constituye la manera esencial de ser de la universidad. Lo es en la medida
en que coma centro académico superior concentra profesionales de la mas alta formacién y calidad, lo que hace
suponer que es un centro de excelencia y porque su actividad, cualquiera sea la comprension gue se tenga de eso,
esta signada por el espiritu de lo universal, de lo que conviene a la humanidad, de lo gue contribuye sin excepcion
a cumplir de la mejor manera el destino del hombre. Sin embargo, estos ideales ne dejan de ser eso, si no se
ponen en escena diferentes acciones que Jos hagan posibles, si no es por [a practica que desarrollan sus sujetos
en el plano institucional. Por eso. este articulo intenta establecer algunas caracteristicas del asunto y proponer
acciones para alcanzar las metas exigidas por la relacién entre investigacion y docencia universitaria. Concentra
la atencidn en la educacion superiar, los nexos entre docencia e investigacion desde la practica pedagégica y las
acciones requeridas para hacer conducente los propdsitos institucionales de adelantar un programa integrado de
docencia e investigacidn,
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Summary

In the words of many pecple, research constitutes an essential part of the University. Due to as an Undergraduate
Academic Center, it assembles high brought up and wel! qualified professionals, it makes us suppose that it is a
center of excellence because its activity {(whatever we comprehend for this) is assigned for the universal spirit
of what is good for the human beings, of what contributes, with no exception, to come up properly with the
humankind's fate. However, these ideals don’t stop being that, if we don't set up in scene different actions that
make them possible, based on the practice of most of the subjects in the institutional field. Far that reason, this
article attempts to establish some of the matter characteristics and suggest actions to catch up on the proposed
goals hetween research and college teaching. It focuses the attention on higher education, the links between
teaching and research since the teaching practice and the required actions to manage the institutional purposes
of heading a teaching-researching integral program.

Key Words: higher education, teaching. teaching practice, and research.
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La educacidon superior

5in duda, uno de los campos de |z actividad humana
donde prevalecen los ideales es la educacién. Ese
conjunto de ideales es, grosso modo, lo que se cono-
ce como politicas educativas. Desde ellas, se propo-
nen a las instituciones y a los maestros propdsitos
—Ila mayorfa de [as veces— inalcanzables, porque
siendo la educacidon un proceso situado, siempre
se parte hipotéticamente de teorias muy bien in-
tencionadas. pero poco realizables, unas veces por
exigencias de organismos de control, otras veces
motivadas por la moda, algunas por la necesidad de
cambiar, sin que se tenga en cuenta el debida segui-
miento a la ejecucién de dichas politicas o se preste
atencion a la complejidad de los contextos humanos

donde ellas se gjecutan.

Educar en lo superior y para lo superior
Asl, educar en lo superior y para lo superior exige
que las instituciones tomen prudente distancia de
{a docencia informativa y se comprometan a la en-
senanza del pensamiento, a pesar de las diferencias
de apinién gue al respecto existen, pues para unos
esta pretensién obedece al curriculo ocultc, mien-
tras que para otros es la condicion sine qua non de
la educacian.

Cualquiera sea la justificacion, la ensefianza
del pensamiento exige darle al estudiante estra-
tegias para que sus procesos de aprendizaje sean

superiores; orientar para que reflexione de manera
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lagica. inducirlo a !a critica, favarecer su creatividad,
Si enseriar a pensar es ensefiar a aprender, el logro
de ese objetivo, por si solo, abre muchas puertas a
la autorrealizacién personal del maestro, a elevar
su autoestima y reconocimiento social. En relacién
con el pensamiento, y a partir del conocimiento |9-
gico y analdgico (Cardenas, 2000a), corresponde al
maestro trabajar en el manejo adecuado de concep-
tos, imagenes, categorias y estructuras cagnitivas,
atendiendo a procesos cognitivos como la descrip-
cion, el andlisis y la sistematizacion; promoviendo
el uso adecuado de modelos y la resolucion de pro-
blemas; acudiendo a los procesos de razonamiento
e inferencia; apoyandose en la argumentacidn y la
interpretacién, y estableciendo el juego de las ope-
raciones tanto ldgicas como analdgicas.

Es necesario que el proceso formativo en la
educacidén superior, en lugar de quedarse en con-
tenidos declarativos, se oriente hacia lo cognitivo
para que efectivamente contribuya al desarrollo de
fas diversas maneras de pensar de los estudiantes,
las cuales pueden orientarse en tres direcciones:
pensamiento Iégico—analitico. critico-hermenéuti-
co y estético-creativo (C&rdenas, 2000a).

Desde aqui, se puede preguntar qué signifi-
ca ser profesor en una institucién superior. implica
tener en cuenta varios factores, entre ellos que las
teorias y las practicas educativas son histaricas, que
estan marcadas por el principio de incertidumbre,

gue obedecen a puntos de vista, que es necesario
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ser realista y relativista a la vez, que son socialmente
construidas, que hay diversos estilos de ensefianza
y de aprendizaje. que la ensefianza esta medida por
la investigacion, que la investigacion es una farma
de producir sentide acerca de un determinado ohje-
to cientifico y que este objeto es construido desde
una determinada perspectiva histérica; en fin, que la
realidad es compleja.

Dado que las funciones misionales de las insti-
tuciones de educacién superior configuran el papel
del maestro alrededor de la docencia, la investiga-
cidn y la proyeccién social, quien se precie de serlo
dehe trabajar en su integracién. El profesor, como
sujeto de conocimiento, lo es también sujeto de ac-
cion, es decir, sujeto cuya conducta se organiza en
torno al conocimiento, en interaccion con los demas
¥. por supuesto, frente a sl mismo, [0 que supone
una conducta consciente, producto de [a delibera-

cion, de la responsabilidad.

La profesion del maestro investigador
Esos ideales de la educacién superior sdlo pueden
ponerse en accién si la profesion del maestro se
constituye desde la investigacion. Dado que la pro-
fesionalizacidn docente no la otorga Unicamente el
titulo academica, se requiere reforzarla, construirla
y reconstruirla mediante la participacién activa de
los docentes, tanto en la formulacion de propuestas
pedagdgicas como en la participacion en investiga-
ciones sobre las propias practicas pedagagicas en
su respectivo campao, sin desconocer la transdiscipli-
nariedad desde la cua! debe avistarse un campo tan
complejo. Es decir, tenemos {a necesidad de tomar
conciencia de que la profesionalizacion no se lagra
solo desde la academia, sino que parte de la iniciativa
personal, se construye socialmente, se reconstruye
desde la préctica docente y se refuerza mediante el
apoyo institucional.

2Qué significa esta profesidn de maestro inves-
tigador? Significa que, mas alla de las limitaciones
de orden curricular y de la vocacian, el maestro debe
ejercer la profesion educativa con sustenta en la for-

macion y responsabilidad intelectual, en la capacidad

para ensefiar las disciplinas, en la competencia para
descubrir verdades de |a ciencia y multiplicarlas. enla
suficiencia para comprender el sentido de las cosas y
dar explicaciones convincentes, en la capacidad para
ofrecer su saber & as nuevas genearaciones, respon-
diendo con creces al aval que significa un grado aca-
démico y al ejercicio de su actividad en la confianza
que la sociedad ha puesto en su labor.

Esto guiere decir que se puede ser buen maes-
tro desde la distribucién del conocimients y la in-
formacién (Fabara, 1999}, desde lo declarativo; sin
embargo, se trata de que la educacidn de calided
"propicie el desarrollo de todas las capacidades de

aprendizaje” {(Fabara, 1999: 13). Este propdsito se

puede lograr si prevalecen los contenidos cognitives;
la ensefianza del pensamiento; la educacién perma-
nente, consciente y deliberada; el trabajo basado er
valores mulltiples, y el rescate del conocimiento y ds
la accion como principales recursos del desarroix
social, posible sélc a través de la investigacion.

Asi, el profesor, a lo largo de su ejercicio pre-
fesional, esta en contacto con distintas demandzs
de formaci6n sistemdtica que le exigen preguntz~
se y comprender, de la mejor manera, los procesz=
educativos; diagnosticar y evaluar el impacto =
las estrategias de ensefianza; dar razones ace =
de la organizacién del proceso curricular; resc e
problemas de aprendizaje; reformular contenia
etc. Ademas, en su condicién de profesional ez
educacion, necesita responderse grandes int=
gantes acerca de las demandas a la educacio-
la sociedad y la cultura, en los dmbitos insti
nal y macrosocial: jen qué medida el sistemz
cativo respende a lo gue [a sociedad le regu
¢Cudl es su aporte? ;Como contribuye la eae
cign al cambio social?

Se puede retornar a la ensefianza del
miento para potenciar el razonamiento, abre
pensamiento ala complejidad y variedad defc
el limite de las racionalidades posibles (Ze:
2003) y atendiendo a los instrumentos co
les idgicos, a lo transdisciplinar y transversa

conciencia del momento histdrico {comc



bloguea o como confianza en el porvenir). De esa
forma, 1o pensable puede apuntar a lo indetermina-
do como manifestacion de la necesidod de realidod,
entre lo nuevo y lo fragmentario de la ceotidianidad y
a la necesidad del pensamiento de autocompletarse
en lo desconocido.

Este logro es posible mediante la investigacidn
como proceso gue abre nuevos horizontes de senti-
do y aporta herramientas, procedimiento y pasos que
le sirven al profesor para conocer y reflexionar sobre
su quehacer docente. Esta perspectiva no implica
desconocer los grandes interrogantes sobre asuntos
como el origen social de los sistemas educativos, las
funciones que cumple la educacion en la sociedad,
las relaciones entre el sisterna educative y las otras
estructuras de |z sociedad. el Estado y las politicas
educativas, las cuituras y las orientaciones del pro-
ceso educativo.

Para llevar a cabo este tipo de investigaciones,
por lo general, el profesor requiere apoyarse en el tra-
bajo de otros profesionales e integrarse en redes gue
posibiliten repasicionar la investigacion en ambientes
académicos y socioculturales complejos, que favorez-
can la comunicacion y el intercambio de experiencias,
gue propicien la interaccién permanente en el seno
de las comunidades docentes, que favarezcan el tra-
bajo en grupo y, en ultimas, que promuevan la partici-
pacidn, el didloge, la cooperacién y [a socializacion de

los hallazgos particulares a su investigacidn.

La investigacidn en la universidad

La investigacién supone desarrollar la capacidad
critica a través de la pregunta, a fin de formular
problemas de naturaleza cientifica, Por eso, poner
en crisis y hacerlo con criterio son dos condiciones
para formular los problemas cientificos, sobre un
trasfando cientifico, con medios e instrumentos
cientificos y con el objetivo primordial de acrecen-
tar el conocimiento (Bunge, 1986). 5i tenemos en
cuenta que los problemas no surgen de la nada,
no estan dados de antemano y gue foda teoria
determina los problemas, hemos dado pasos en

firme para consolidar la investigacion. En palabras

de Bunge, la calidad de ios problemas, ademas de
apuntalarla, busca producir conocimiento y res-
ponder problemas; para ello requiere actitudes y
capacidades especificas del conocimiento que es
necesario cultivar a través de la practica docente.
Por eso, el buen maestro universitario, ademas
de lo ya dicho, debe ensediar a sus estudiantes a tra-
bajar en torno a problemas, a formularlos, a ensedar
con base en proyectos, a preguntarse con criterto, a
practicar la escritura académica y a hacerlo de ma-
nera transdisciplinaria, transversal, compleja. Esto
exige laborar en ias fronteras entre las disciplinas,
con las disciplinas y mas alla de las disciplinas, segun
lo plantea Nicolescu (1999). Ese espacio nos reta a
asumir nuevas posiciones frente al sujeto y el objeto

de canocimiento.

El conocimiento cientifico
Cuando nos referimos al conocimiento cientifico,
hablamos de cierto tipo de conocimiento relaciona-
do con el proceso de investigacion y que se obtiene
mediante métodos y procedimientaos cientificos, que
se utilizan cuidadosamente para dar respuestas fia-
bles a los interrogantes planteados.

Las caracteristicas del conocimienta cientifi-
co han sido desarrolladas ampliamente por autores
como Bayes (1974), Arnau (1978} y Kerlinger (1985),
quienes Io caracterizan como:

»  Factico: ya que la fuente de informacion y de
respuesta a los problemas es |a experiencia.

+ Contrastable: puesto que el conocimiento se
pone a prueba.

» Racional: porque se utiliza la razén como cami-
no fundamentai para llegar al conocimiento.

s Metddico: pues el conocimiento se adquiere
mediante el empleo de procedimientos, estra-
tegias y planes construides cuidadosamente
para dar respuesta a los problemas planteados.

»  Sistematico: porgue s un conocimiente légico,
coherente y ardenado en sus elementos.

«  Analitico: ya que se seleccionan aspectos a va-
riables del fenémeno para estudiarlo con mayor

detenimiento.
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« Comunicable: porque se expresa por medio de
un lenguaje claro y preciso, aceptado por la co-
munidad cient/fica,

*  Objetivo: pues se corresponde con la realidad,
independientemente de las preferencias y opi-
niones individuales dal investigadar.

Esta dltima caracteristica, |a de la objetividad

e imparcialidad del conocimiento cientifico, ha sido

y es actualmente discutida y puesta en duda por

muchos autores y cientificos, fundamentalmente

en lo concerniente a la objetividad en las ciencias

sociales.

El procesa de investigacion

La investigacidn es un proceso de produccién, apli-
cacidn y socializacion de conocimientos, orientado a
comprender y transformar los escenarios de estudio
inherentes a [a naturaleza de la institucion, a saber:
las teorfas y practicas de la educacidn y los campos
disciplinares especificos desde ios cuales se cons-
truyen los cantenidos propiciadores de la enseian-
za y el aprendizaje. Corresponde a la investigacion
desarrollar la actitud critica ¥ transformadara de
la realidad educativa de la institucion. En esta cir-
cunstancia nos encontramos con la relacion entre el
sujeto y el objeto.

Una de las dificultades tienen gue ver con la
ausencia del sujeto y ia manera como ha predo-
minado cierta teoria acerca de la existencia real
de los objetos. Si los objetos san reales, éstos se
pueden medir, contar, cuantificar y explicar. Hoy se
entiende que son construidos. Las universidades
deben asumir plenamente su papel como centros
de excelencia académica a partir del avance y de-
sarralio cientificos. Esto significa que son centras
de poder basados en el saber, y este saber se apo-
ya en la construccion simbélica de diversas inter-
pretaciones sobre el mundo, que se colectivizan a
través de la ensefianza superiar. transformando la
manera de pensar de las comunidades y generando
nuevas imagenes y representaciones de mundo (el
vivido, conocido, producido y valorada por los seres

que fo habitan).

Los tipos de investigacion

Desde las instancias de la investigacién cuantita-
tiva y cualitativa, tradicionalmente se ha hecha re-
ferencia a los tipos existentes de esta y a los dis-
tintos géneros de la comprensién de cada una de
ellas; sin embargo, vamos a referirnos a un asunto
de mayor interés: su complejidad, transdisciplina-
riedad y transversalidad.

El rapido desarrollo de la ciencia, ademds de
las implicaciones cientificas, plantea a la socie-
dad importantes dilemas éticos y morales, sobre
todo porque las relaciones de la ciencia consigo
misma, de ella con el hombre y |a realidad y entre
ésta y el hombre mismo han cambiado radicalmen-
te. No sdlo la ciencia ha comenzado & pensarse a
si misma, sino que adn no se han logrado supe-
rar los problemas y diferencias entre el hombre:
éste ya no es el sujeto de razén gue nos impuso
la medernidad, el objeto no es algo que existe por
si misme y, por supuesto, el hombre influye con
su punte de vista en la constitucidn del ohjeto
de conocimiento. .

Esto porque la ciencia toca al hombre en sus fi-
bras mas sensibles, dado que segin Brunner {1989)
existen dos tipos de pensamiento: paradigmatico y
narrativo. El primero, por su corte argumentativo y
demostrativo, se atiene al pensamiento Iégico que
procede a través de la prueba formal y empirica e
intenta buscar verdades universales y convencer a
través de la verdad. El segundo es un pensamiento
gue, afincade en el relato, procura establecer co-
nexiones particulares entre sucesos, se interesa en
la verosimilitud y en la manera como el hombre tra-
ta de darle sentido a la experiencia humana.

El pensamiento paradigmdtice acude al ideal
de un sisterna matematico y formal y trabaja me-
diante descripciones y explicaciones, ya sean fi-
sicas o formales. £n su discurrir emplea catego-
rias y operaciones idgicas, establece diferencias.
trabaja con objetos discretos, pretende establecer
generalizaciones, aplica el principio de causalidad
estricta, procede de manera que todas sus refe-

rencias sean verificables, asienta sus hipdtesis en



principios y utiliza un lenguaje cuyo reguisito es
salvar la coherencia y evitar la contradiccion.

En cambio, el pensamiento narrativo “se ocu-
pa de las intenciones y acciones humanas y de las
vicisitudes y consecuencias que marcan su trans-
curso. Trata de situar sus milagros atemporales en
los sucesos de la experiencia y de situar la expe-
riencia en el tiempo y el espacio” (Brunner, 1989:
23). 5u proposito es, como lo afirmé Paul Ricoeur
{citado por Brunner), expresar la preocupacion por
la condicién humana, las aspiraciones del hombre
¥ sus caidas, sus busquedas hacia lo inmanente o
hacia lo trascendente, el misteria que envuelven
la vida y Ia muerte, su preocupacién por el origen
¥ el fin, ete.

Este pensamiento se ocupa de la eccidn y sus
argumentos (agentes, intenciones, metas, situa-
ciones e instrumentos) y de la conciencio {pensa-
mientos, sentimientos, afectos y valores). En éste
prevalece la causalidad psiquica, es decir, aquelia
que se hasa en los motivos e intereses humanos
¥y en las formas de su accionar en el mundo, de
tomar posiciones frente a si mismo, frente al otro
y frente al mundo. Desde aqui es posible pensar la

complejidad desde Morin:

El problema de fa educacién del futu-
ro se caracteriza por una inadecuacian,
cada vez mas amplia. profunda y grave
por un lado entre nuestros saberes des-
unidos, divididos, compartimentados vy,
por el otro, realidades o problemas cada
vez mas polidisciplinarios, transversales,
multidimensionales, globales, planeta-
rios. En esta inadecuacion devienen in-
visibles: el contexto/lo global/lo multidi-

mensional/lo compiejo. {2001: 35}

Asi fue como en 1999, Morin propuse en el
seno de la Organizacién de las Naciones Unidas
para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO)
cudles deberfan ser los siete saberes para este

milenie. En resumen, planted:

1. Laeducacitn debe preparar a los estudiantes
para estar alerta frente a la ceguera de!
conocimiente, dado que este es fragil,
expuesto a errores, a la influencia de los
afectos, al coanformismo y a la presién social.
Los estudiantes deben convivir con sus ideas,
pero no ser destruidos por ellas.

2. La educacién debe promover criticamente la
inteligencia general y garantizar la pertinencia
del conocimiento clave, contextual. global,
multidimensional e interactivo.

3. La educacién debe ensefiar la condicidn
humana, su identidad y diversidad, los
bucles de su constitucidn, su desting y su
interculturalidad.

4. La educacidn debe enselar la identidad
terrenal entre la didspora original y la revolucion
tecnologica actual, mas alld del desarrollo
econdmico.

5. La educacion debe apropiarse del principio de
incertidumbre para formar a los estudiantes,
pues el futuro ya no es predecible, nada es
perpetuo.

b. La comprensién interpersonal. intergrupal y
planetaria debe ser uno de los propésites de la
educacion, sin reduccionismos y sobre la base
de la complejidad y la democracia.

7. La educacion debe propiciar la formacion
ética previa aceptacién del conflicto, de
la diversidad, de! antagonisme dentro de
principios democraticos y con la certeza de que
la humanidad ya no es una abstraccién: es algo
concreto, cercano y que exige COMpromisos a
escala planetaria.

Asf mismo, la interdisciplinariedad habrd de
profundizarse en la imbricacidon de unas ciencias
en otras en una cosmovisidn integradora antropo-
bio-fisico-secial, en términos de Edgar Morin. Esta
condicidn del conccimiento cientifico también ten-
dra que impregnarse de la ética de un humanismo
cientifico que supere las contradicciones sociales
presentes en el comienze de siglo. Entre otras co-

sas, debe atenerse a principios como los siguientes:
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la realidad es una elaboracién humana gue se cons-
truye como mundo conocide y valorado, se organiza
en una representacion de mditiples niveles, y dicha
representacion se puede abordar desde una légica
plurivalente abierta hacia distintos dominios gue
trasciendan las disciplinas, La ohjetividad requiere
la presencia del sujeto cuyo horizonte es multirre-
ferencial, multidimensionat ¥ transhistérice. El shor-
daje que se hace de la realidad necesita argumen-
taciones rigurosas. £l problema fundamental del
hombre es la comprensian,

Este enfoque se sustenta en varios hechos:
el hombre posee una dignidad de arden césmica y
planetaria; es ciudadano de fa tierra que no puede
excluir ningtin tipo de saher por exético y esotérico
que parezca. La educacion debe preocuparse por
ensefiar a contextualizar, concretar y globalizar. La
conducta humana debe obedecer a una ética dis-
cursiva que favorezca el didlogo y la discusion sin
discriminacion alguna, sin perder de vista que debe
apoyarse en el rigor y generar la apertura como
aceptacion de lo desconocido, inesperado o impre-
visible. y la tolerancia con todo tipo de pensamiento
y como respeto a las ideas y las verdades contrarias
a las nuestras,

Estos elementos nos inducen a considerar que
el sentido se produce dentro de marcos de poten-
cialidad y actualizacion y, desde alli, se convierte en
un fendmeno vivencial y reflexivo que se abre hacia
o estructural y sistemético. lo intencional y corpé-
reo, lo intersubjetiva e histdrico, mas alla de las pre-
tensiones demostrativas de la verdad, la objetividad,
el orden, el poder y la realidad.

La transversalidad podemos verla a través de
Jacques Delors. En procura de comprensién, nos
apoyaremas en el famose Informe Delors, presen-
tado en 1989 a la UNESCQ, por la Comision Interna-
cional sobre Educacian para el sigla XXI. Ef objetivo
es formular algunas consideraciones acerca de lo
que podria ser la formacién integral. En la segun-
da parte de este informe, capitulo 4. se destacan
cudles deben ser los alcances de la educacion para

el siglo XXI:

Aprender o conocer. Descubrir el placer de
aprender cosas nuevas adquiriendo la capaci-
dad de comprender ¢! propio entarno. Apren-
der para conocer supone aprender a aprender
con el ejercicio de la atencidn, de la memoria a
largo plazo y del pensamiento en sus instancia
légica, critica y creativa, sin desconocer las
bases l8gica y analdgica, dialéctica como ana-
lécticas del conocimienta.

Aprender a hacer. En momentos en que la cien-
cia y Ia técnica han contribuido a transformar
la concepcién del trabajo y el papel de los tra-
bajadores dentro de la cadena productiva, el
saber hacer ya no consiste en el aprendizaje
de técnicas mas o menos elaboradas. Si todo
profesional debe ser actor de cambio, un in-
navador capacitado para adaptarse a las si-
tuaciones variables en un mundo cambiante,
los maestros debemos preocuparnos no solo
por ensefiar a hacer bien las cosas, sino por
entender por qué deben hacerse de un modo
determinado. No hasta con ser profesional, se .
debe ser competente.

Aprender a vivir juntos, aprender a vivir con los
demds. 5in embargo, la competencia exige
colaboracion, Los contenidos, las estrategias
didacticas, las practicas académicas y pedagd-
gicas, las formas de evaluacion a través de las
cuales se imparte la ensefianza y a las cuales se
enfrentan los nifios y las nifas, deben cultivar
la interaccion y los valores de la corwivencia. El
respeto a las diferencias, la participacion en los
procesos, la capacidad de entender |3 diversi-
dad de culturas, deben poner sello a la funcion
educativa de los maestros. Por eso. el maestro
debe descubrir este curriculo oculto y adquirir
conciencia de su proyecto educative, de mane-
ra que sea consciente de su préctica pedagogi-
ca particular y sea capaz de ajustar su accién
educativa a las necesidades e intereses de sus
estudiantes y a las exigencias del medio.
Aprender a ser. Todo ser humano debe estar

en condiciones de hacerse a un pensamiento



auténomo ¥ critico, de postular sus puntos de
vista y de forjar su propic criterio, a partir de
valores cognoscitivos, éticos y estéticos que,
fundamentados en los procesos discursivos
de argumentacién e interpretacién, le permi-
tan determinar por si mismo qué debe hacer,
cuando decidir y como aprender en las diver-
sas circunstancias de la vida. Este logro sera
posible cuando el aprendizaje del estudiante

se sustente en marcos culturales, histdricos y

sociales que [e permitan conguistar su propia

autonomia centrada en valores.

De lo anterior, se concluye que la escuela debe
ontribuir a desarrollar unos “minirnos” que apun-
=0 a lograr que los estudiantes sean capaces de
zctuar en el enforno de su vida cotidiana; a en-
zznder [as informaciones que circulan por su me-
=0 para poder procesarlas adecuadamente; a dar
—=spuestas precisas en términos de accion eficaz
=n el propio entorno y a ensefiar la capacidad de
“zlacionarse participando activamente en la vida
22! grupe y en las tareas colectivas. Por (ltimo, la
sscuela deberia poner a los jdvenes en situacion de
aensar por si mismos, de manera comprensiva, au-
zanama y responsable.

Teniendo en cuenta la transversalidad, la co-
municacion debe considerar las implicaciones de
una etica discursiva, de acuerdo con la cual 3 in-
teraccién —como fenémeno de participacion, in-
tercambio y encuentro en dmbitos'— permita al
estudiante tener conciencia clara de ser sujeto gue
interactia con los demas y conoce ia realidad; elige,
argumenta y concilia puntos de vista, y aprende a
descubrir y compartir estrategias para construir la
visidn tridimensional del mundo, del yo y del otro.
Es decir, se transforma de sujeto sociocognitive en
sujeto modal, con capacidad para optar de manera

libre y argumentada frente al mundo vivido.

la investigacion y la institucién
Para adelantar la investigacién se requieren ac-
ciones de parte de todos los actores instituciona-

les, en especial de los maestros. Son ellos quienes

conforman las lineas y proyectos de investigacion.
Una linea de investigacion se refiere a una postura
epistemologica y metodoldgica sebre una problema-
tica determinada, alrededor de la cual se articulan
personas, proyectos, problemas, metodologlas y ac-
tividades de investigacién que, organizados en subli-
neas (bien sea por afinidades tematicas o por logros
esperados), hacen posible la produccién intelectual
en un area def saber.

Por proyectos entendemas el planteamiento
concreto de un problema respecto a un area de
estudio, fenémeno o disciplina, en torno al cual se
formulan preguntas o hipdtesis. En un proyecto se
definen la manera, el tiempo, los métodos v las téc-
nicas para resolver ei problema a partir del estado
de la cuestidn y de un marco tedrico y conceptual
determinado. Todo proyecto debe garantizar, al
mismo tiempo, una poblacidén de impacto y meca-
nismos de socializacidn para sus resultados. El pro-
ducto Anal puede presentarse en cualguier tipo de

instrumento o medio de difusidon académica.

Docencia e investigacion

En general, la investigacion y la docencia han
marchado por camings separados; asi, es posible
distinguir entre la investigacion como practica
cientifica y la investigacidén comg practica pedago-
gica. Como practica cientifica, ha estado confinada
siempre en centros especiales donde el interés de
los cientificos se concentra en configurar objetos
de conocimiento y escudrifiarlos de manera rigu-
rosa para fines diversos, ajenos a la educacidn, a
la pedagogia. En general. el fin es e! avance de la
ciencia, del conocimiento cientifice. Como practica
pedagdgica, es un conjunto de acciones que mar-
chan de ia mano cen la docencia, cuyo propdsito es
la innovacidn educativa.

La educacion no puede ir a la zaga de la ciencia
como ocurrla antes; debe marchar de consuno con
ella, apropiarse de sus métodos y estrategias y pro-
curar aportar a la sociedad desde su particular for-
ma de hacer. Segiin esta integracién pedagdgica,

es prioritario que la investigacion tenga en cuenta

Camo se adwierte en Cardenas (1998),
la nocign de amiita tiene un caracter
ltidice coma espacto Que se abre a las
mitiples dimensiones de la actividad
de las persanas, en contextos axiotimi-

cas £ historicos
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2  Enrelacidn con este asuntg, cabe te-
ner en cuenta los planteamientos de
|bafez (2000) cuando se refiere al ra-
Zonamiento transductivo, asi coma los
trabajos que se han hecho en Colombta

sobre el razanamienta adbuctivo,
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al sujeto que se educa, a la persona, al individuo. En
este caso, |a investigacién se convierte en el eje ar-
ticulador del curriculo y. por supuesto, ejerce su pa-
pel sobre cada uno de los componentes, en espe-
cial en los procesos de ensefianza y de aprendizaje.

Corresponde al maestro foermar y formarse en
el encuentro con el otro, en la discusidn con los de-
mas, en las propias elaboraciones de su préctica
docente, en la bisgueda continua del conocimiento
elaborado por los demés, en la elaboracién de su
propio conacimiento, en la experiencia propia y aje-
na, en la atencidn a los imaginarios docentes, en
la construceidn de su historia de vida docente, en
la lectura y escritura perrnanentes, de manera que
pueda propiciar el acercamiento a su experiencia
de vida con actitud critica y creativa.

En consecuencia, fa investigacién gque se
adelanta en la universidad debe estar cercana a
la misién y & la vision institucionales; se trata de
investigacion universitaria en la cual el profesor
Funge coma investigador, cuyos resultados cobran
validez en el aula de clase, en Iz academia y, por
supuesto, en la sociedad en general, de manera
que sus egresados no solo sean profesionales en
su campo, sino también investigadores que con-
tribuyan con su accién a la solucién de diversos
problemas nacionales.

La docencia es una préctica social que impli-
ca relaciones interactivas e intersubjetivas desde
donde se construye un espacic al que se le atrij-
buyen sentidos de acuerdo con las experiencias
y conacimientos gque configuran la accién del do-
cente frente a sujetos inscritos en otras practicas
sociales.

La docencia universitaria es docencia para o
superior en la medida en que significa un encuentro
con el otro, en torno a conocimientos, enfogues,
puntos de vista, valores, perspectivas, acciones y
précticas de sujetos en accion dentro de un mun-
do intersubjetivo, en el cual debe prevalecer una
perspectiva dialdgica consecuente con la compleja
red de sentido que enmarca el proyecto curricular

dentro del cual se mueve la enseiianza superior. Alli

confluyen conocimientos cientificos generales y de
una determinada drea, conacimientos pedagdgicos
y didécticos y conocimientos derivados de la propia
préctica docente.

Asi, el maestro superior entra también en un
procesc de formacion que le permite buscar la ex-
celencia y hacer enseifianza de calidad, enla medida
en que se convierte en una mediacion que abre po-
sibilidades en diversos érdenes: social, institucio-
nal, personal y frente a los estudiantes. El reto para
el maestro universitario no es tanto hacer investi-
gacion que podria hacer en cualquier otro centro
académico, sino hacer investigacién acerca de su

practica pedagdgica.

Investigacidn, innavacién curricular y
practica pedagdgica

La pedagogia es, ante todo, un quehacer tedrico y
practico gque nace en la entrafia misma del ejercicio
magisterial. La instalacidn del conocimienta dentro
de la practica es otra manera de alcanzar dominio
sobre los objetos y problernas del conocimiento,
sobre la conducta humana y sobre las practicas.
las intenciones, las actitudes y los valores que
constituyen el oficio bien realizado. Es parte de la
responsabilidad, de la capacidad de respuesta y
de la intervencién para formar el pensamienta y la
conducta humana, en un intenta por formar dentro
de la totalidad al otro.

De igual mede, se puede pensar la practica
pedagdgica: esta no tiene un caracter disciplinar,
puesto que se organiza en torno a un canjunto de
acciones que involucran la articulacion de diferen-
tes tipos de conocimiento y conductas heterogé-
neas cuya congruencia as deseable con respecto a
dicha practica.

Asi, el desafio pedagégico exige llevar al cam-
po social ios diversos problemas de! conocimiento
y del comportamiento humanes, para lo cual se re-
quiere el trabajo mancomunado de la epistemologia
y de la ética. de manera gue, mas alld de la instruc-
cion. se potencien en la persona la capacidad de ra-

zonamiento?, la idgica canstructora de contenidos,



el comportamiento étice y la expresién, en o cual
cumpie papel fundamental el lenguaje?®,

En atencion a esto, la formacién no es un
asuntge de instruccién, de informacion, de libros;
es un asunto de postura frente a la realidad®, lo
que supone factores cognitivos y gnoseoldgicos,
maneras de pensar analiticas y formales, dominio
de lenguajes, dimensiones volitivas, éticas y axio-
légicas. Asi, la epistemologfa que conviene a la
educacién es aguella capaz de abordar la "bondad”
de lo pedagdgico, con el fin de reposicionar al suje-
to, complejizar el conocimiento y reactuar el papel
humano del estudiante. potenciando el lenguaje, el
razonamiento, el pensamiento critico, la expresion,
la interaccidn y el compertamiento ética.

El propdsito de la educacion no esta en formar
cientificos, ni hombres de bien, ni hambres ilustra-
dos. Estd en formar sujetos histéricos necesitados
de realidad, capaces de construir su propia relacidn
con el conocimiento de la realidad, suficientemente
criticos para prevenir los efectos de la l6gica del
poder, capaces de rebasar los limites conceptuales
y de contralar los parémetros frente a la compleji-
dad del mundo de la vida.

Conviene superar la didactica porametral en
sus nexos con la ensefiabilidad para apuntar hacia
ia educabilidad. A partir de este planteamiento, po-
drlamos preguntarnos qué caracteristicas tienen
una pedagogia y una didactica parametrales y cud-
les serfan las maneras de luchar contra ellas. Una
primera aproximacion nos diria que la didactica pa-
rametral es aquella que, entre otras cosas, apunta
a la ensefiabilidad y se concibe como recetario para
“dictar” clase o preparar la leccion, se fundamenta
en la vision disciplinar, impone la tarea de escribir,
cree que "todo vale”, acepta que el papel del maes-
tro es ensefiar mientras teca al estudiante apren-
der, utiliza el aula cormno espacio de la infatuacion
de la razdn pura, considera al maestro como Unica
fuente de saber, no discute su autoridad, mantiene
la exposicidon como estrategia didactica y sostiene
que el aprendizaje se logra mediante [a imposicién

de tareas al estudiante {Cardenas, 2004).

Desde ddnde se juegan los curriculos

Cabe preguntar gué es lo importante: si la materia o
el estudiante. Si la materia es lo importante, predo-
minan los contenidos ¥ la base es la informacion. 5i
prevalece el estudiante, dominan los conocimientos
y los comportamientos, y lo importante es la forma-
cion. Entonces, el interés del maestro debe centrar-
se no en informar, sino en formar. Y para formar se
requieren maestros, pera también investigadores o,
mejor, maestros investigadores.

En esa condicién, el maestro universitario debe
ser un profesional académico que se caracterice
por una formacidén superior, no sélo en cuanto a los
titulos obtenidos de maestria y doctorado, sing en
cuanto a su papel como maestro que induzca me-
jores procesos de aprendizaje en sus estudiantes
¥ que, ademas, investigue no solo con el ohjeto de
cualificar su ensefianza, sino que centribuya al de-
sarrollo de! conocimiento, en la solucion de proble-
mas, en la intervencion directa sobre los problemas
de la comunidad.

Esto guiere decir que el profesor universitaric
na puede ser un medio destinado a procurar acceso
Facil a la informacidn por parte del estudiante: no
debe ser un reciclador de informacidn. Debe aco-
meter el procese pedagogico completo en cuanto
a formar en el conocimiento, ensenar a aprender a
aprender, hacer seguimiento al desempefio de los
estudianies y tener claridad en cuanto a los con-
tenidos impartidos y su diversidad, la ensefianza del
pensamiento en torno a esos contenidos, la relevan-
cia de la informacidn proporcionada, la aplicacion de
ese saber, la calidad de la evaluacién y la pertinen-
cia de las tareas y trabajos, referenciados desde los
marcos éticos del ejercicio de una profesidn.

Teniende en cuenta este proceso, nos topamos
con unos agentes que, para el caso, pueden ser los
maestros. ;Cudl es su papel? Propiciar la diversidad
funcional del fenguaje, ser el sujeto mediador que
se compenetre con la teoria y la practica pedago-
gicas —para lo cual debe investigar para la educa-
cion {Carr y Kemmis, 1988)—, vincular los problemas

educativos con su practica pedagdagica, trabajar la

3

Aungua Zemelman {2003} sdlo alude a
los lenguajes analiticos y simbdlices, es
preciso tener en cuenta gque, ademas
de la maturaleza sermidtica del lenguaje,
BS precisa anotar otros lenguaes como
Ips de la acoién, indiciales y simbdlicos.
[l concepto de realidad es complejn; es
un £oncepto concreto, de arden contex-
tual que implica 1a vida, la experiencia,
las practicas y las visiones de munda
dentro las cuales se mueve y que mue-

ven al indwvidug [ Zemelman, 2003}
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interaccién en el aula, promover la ensefianza para
la comprensién, desarrallar el pensamiento critico y
creativo, promover |2 expresividad y estrechar los la-
zos entre pensamiento, interaccion, lectura y escri-
tura como procesos pedagdgicos del lenguaje, etc.

Si et lenguaje como mediacion despliega el ho-
rizonte de posibilidades del proceso educative. el
maestro mediador debe apostarle al praceso fun-
cional y diverso del lenguaje, junto al juego conver-
gente y divergente del pensamiente y las practicas
interactivas; a la lectura como capacidad para des-
cubrir e interpretar el sentido y la escritura como
capacidad para producir variedad de textos expo-
sitivos, descriptivos, narrativos y argumentativos
en condiciones especificas: a la capacidad para
apropiarse del lenguaje en la sociedad y la cultura,
pero también para salir de ellas hacia otras lenguas
y culturas, y a promover el efercicic cognoscitivo,
ético y estético del estudiante, teniende como
puntales las dimensiones de la cosmovision v las
funciones basicas del lenguaje. En fin, la produc-
cién y comprensidn en las direcciones descriptiva
¥ analitica, explicativa e interpretativa del sentido.

Asi misma, debe multiplicar el uso de diferen-
tes sistemas y cédigos semidticos en la produccion
e interpretacién del sentido: jugar con la intertex-
tualidad y leer hipertextualmente el discurse, en
especial desde las nuevas tecnologias de la infor-
macion; aprovechar de manera deliberada el len-
guaje en funcian del aprendizaje; ser consciente del
uso discursive cotidiano a favor de la convivencia
social; diversificar el sentido en sus campas logice
y analdgico, en sus usos significative, expresivo y
cormunicativo y dimensionarle en la construccién
sintactica, semantica y pragmaética.

Se requiere, por igual, el mangjo de diferentes
géneros y discurses: la utilizacién de estrategias in-
dividuales y grupales que lo amplien; e! fomento de
la conciencia acerca de los niveles de percepcion de
los juegos del sentido & través de presuposiciones.
implicaciones, modalidades, perspectivas, temas y
puntos de vista; la implicacién cultural de las esfe-

ras logica y analdgica del sentido; el juego reflexive

entre lo propesicional ¥ lo indicial; la participacion y
el didlogo permanentes; la conciencia del progreso
en los aprendizajes; las formas de interaccidn en el
aula, y la recursividad y creatividad en el uso del len-
guaje desde la perspectiva de la lectura y la escritu-
ra en torno a la diversidad de ia cultura.

Desde esta perspectiva, la investigacion si bien
no puede opacar la ensefianza, no puede marginar,
ho puede estar al margen de ella. Esto tiene sus
inconvenientes y dificultades. Se deben construir
vinculos estrechos entre una y otra, en cuanto a la
naturaleza del curricule, los programas especificos,
las didacticas especificas, la calidad del aprendizaje,
la evaluacidn, la actualizacion bibliograhca, las nue-
vas tecnologias, la relacion ética con el estudiante, el
gjercicio ético de la profesion docente, etc.

En consecuencia, tanto la ensefianza como la
investigacién deben estar presididas por la mirada in-
tegral en torno al conocimiento y el comportamiento
tipicos de la profesion para la cual se prepara al es-
tudiante; deben estar mediados por la ensefianza del
pensamiento en sus diversas variantes: ldgica, critica
y creativa; por la comprensidn, es decir, por desarro-
llo de un trabajo docente orientade al dominio de
los principios. estructuras y operaciones cognitivas,
categorias, conceptos, métodos y técnicas propios
del ejercicio profesional de la carrera en la cual se
inscribe la {abor del maestro. Todo eso a tenor de lo
gue hoy se entiende por transversalidad y transdisci-
plinariedad, como pistas seguras y confiables acerca
del saber y del hacer de las profesiones. No se trata
de devolver informacion de manera mecanica (vista
en clase ¢ consultada en textos). Es un conocimien-
to analizado, reconstruido, creado, personalizado, en
un juego que muestra de manera clara los dominios
y lagros adquiridos como resultado de (as claridades
conceptuales que tienen los mismos praofesores.

En sintesis. se puede decir que los buenos pro-
fesores realizan una labor formativa desde sus pro-
pias interpretaciones, organizaciones y construccion
de sentido del saber objeto de la ensefianza, lo que
supone que las concepcicnes curriculares que tie-

nen como centro el aprendizaje de los estudiantes



Texuieren entrar en consideraciones acerca de lo que
- S=ensefia y no perder de vista quiénes son las encar-
g=ces de ensefiar, es decir, los profesores,

Ello se ve de manera clara en aguello gue los
¢ e=nxdiantes denominan la referencia practica del
| =iszjo de los profesores en la ensefianza, esto es,
! i cue desde la didactica se denomina la referencio
@ =rio. En ese terreno, es posible tejer el sentida
& ia ensefianza y enmarcar el ejercicio profesional
&1 contextos éticos como profesionales que serdn
|ana los estudiantes de hoy. Esto quiere decir
aue Ly practica docente universitaria es posible por

& ¥westigacion.

La investigacién y la flexibilidad curricular
& desie la investigacion desde donde es posible
¥=riar de curriculos integrados y flexibles. Sin la
F=tension de ser exhaustivos, la flexibilidad es va-
RE3 ¥, en consecuencia, se arienta en diversas di-
mcoones. e este modo, es posible hablar del pro-
==z curricular, es decir, el conjunto de estructuras
e garantizan el disefio, ei desarrollo, la ejecucidn
¥ & evaluacion de los diferentes programas acada-
mcos de la universidad. Ese proceso puede llevar a
& curriculo flexible si apoya:
= Laorganizacién tanto vertical como horizontal
¥ transversal de los contenidos, los valores y
estrategias del curriculo.
= La eleccion y aplicacion de distintas estrate-
gias pedagdgicas.

= Hl reconocimiento académico de actividades
na contenidas en el plan de estudios o realiza-
das en otras instituciones.

= La actualizacién permanente del curriculo de

modo que se garantice su pertinencia social y

cientifica.
= La oferta de cursos electivos, en énfasis y en

lineas de profundizacidn.

Ademas, si promueve diversos énfasis en la
farmacion de los estudiantes; si se fundamenta en
& rzerdisciplinariedad, de manera que se integre
@ TEbajo académico de las facultades y depar-

&xmentos; si tiene en cuenta la integracion de los

estudios de pregrado con los de posgrado: si re-
conoce diferente tipos y grados de competencias
especificas de los estudiantes en su proceso de
formacian continua; si permite la multiplicacion e
integracién de diferentes ambientes de aprendiza-
jes si favorece el aprendizaje colaborative. En fin,
si se apoya en los resultados de investigacion del
docente y favorece las tareas investigativas de los

estudiantes.

Investigacion como una forma de
producir sentido

El sentide es una mediacion fundamental que confi-
gura tanto al sujeto como al objeto. Esta mirada nos
permite decir que el lenguaje. mas que una forma
de representacidn (/. e. mimesis o diégesis), se ca-
racteriza por el juego de distancias (methexis) que
la cultura impone y frente al cual el usuario de los
signos se ve sometido.

5i lo que ha prevalecido es la naturaleza re-
presentativa, abstracta y generalizada del lenguaje
0, en otros términos, su capacidad para pensar la
realidad a través de conceptos mediante los cuales
se la abstrae y generaliza mediante razonamientos
inductivos y deductivos, sobre los cuales se montan
demostracionaes, esto, grosso mado, es lo que se ha
dado en llamar fegocentrismo, “... peligrosa idea de
Bedeutung de toda investigacién semidtica, como
un residua que nos impide comprender la verdadera
naturaleza cultural de los procesos de significacion”
(Eco, 1975: 77).

Dicha forma de pensar. tipica de la ciencia mo-
derna, pasa por alto una concepcin semidtica que
desconfia en el referente®, entre otras cosas porque
a la semidtica no le interesa el problema de la repre-
sentacion®, sino las condiciones de comprensién y
de comunicacidn que son las que, a la larga, definen
la manera come las personas se entienden y se co-
munican, dade que los cddigos semidticos, en cual-
quiera de sus acepciones, son de la entrafia cultural,
es decir, fuerzas sociales cuya importancia radica
en que facilitan la convivencia y la interaccion, a la

par que nos permiten identificarnos con una manera

La persistenma del referente en la
teoria semidtica obedece a que pue-
de aparecer de varias maneras: como
condician de prueba del sigmificade de
un signo, como candicion de existencia
de las cosas, tomo semiotizacon del
referente y coma manifestacian del
referente en calidad de signo.

Esto, por supuesto, afecta una tecria
de la presupgsicion en sus instancias
existencial y lagica, pero deja incalumes
las formas tematica y pragmatica de la

mISMa Presuposicion,
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7 Desde aqui es posihle discrepar de
una de las consecuencias del lenguaje
come medo de representacian, aquella
nue nos dice que el lenguaye es instru-

mento de comunicacion.
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de ser cultural”, desde donde se puede afirmar que
el hombre pertenece no al universo natural, sino al
mundo de lo simbdlico.

Mas que un asunto idgico dependiente de su
identidad con el concepto, el significado es un fe-
némeno cuitural, es decir, algo que se ubica dentro
de una cierta visién de mundo y a las relaciocnes de
campo que un signo contrae con otros que lo cir-
cunscriben y condicionan en el interior de aquella.

Asi, el problerna del significado no se define por
su relacidn con el referente y tampoco es un asunto
de orden puramente conceptual. Parece, entonces,
que hemos de aceptar que el significado obedece
mas al orden de las relaciones semidticas y al pa-
pel funcional gue ague! desemperia en una cultura
en particular, en la cual el lenguaje, cualquiera gue
sea, introduce un principic de orden gue es propio
de esa cultura. Hablar de relacicnes supone que el
significado no depende de la denominacién o de la
capacidad del lenguaje para dar nombre a las cosas,
pere no es asunto de pura valencia semantica den-
tro de un campo, es la capacidad de juego dentro
de un campo y de evocacion de lo que una cultura
ha logrado cansolidar come propic de ese campo, en
términos de asociaciones y condiciones.

La investigacién, por lo tanto, debe apoyarse
en procesos pedagdgicos de lectura y escritura,
desde los cuales se potencie el aprendizaje estra-
tégico; se rompa con las estructuras informativas,
con el maestro como fuente de saber, con la escue-
la como dispensadora de ese saber. con la orienta-
cidn del estudio hacia la evaluacién, y se promueva

el aprendizaje permanente y deliberado.

El sujeto v el objeto en la investigacion

Lejos ya de la creencia acerca de que el sujeto y
el abjeto en la investigacion son instancias de una
realidad preexistente a la investigacién, es nece-
sario pensar que tanto el uno come el otro son
construcciones mediadas por el sentido. Como
sabemos el hombre no es absolutamente natural,
na esta en el mundo de manera natural. El hombre

se separa de la naturaleza mediante la cultura, una

de cuyas principales mediaciones es el lenguaje,
Lo que llamamos humanidad no tiene otra manera
de ser comprendido que dentro de 13 cultura como
un conjunto de configuraciones de io humano {i. e.
imaginarios, simbalismos, instituciones, industrias,
valores, costumbres, ideologias, valores, etc.), cuya
naturaleza se nos hace presente a través del len-
guaje, donde lo que prevalece es el sentido.

Existe una relacidn necesaria en la constitucion
del sujeto por el lenguaje, de manera que el uno no
existe por el atro ni hay uno que anteceda al otro.
Esta precedencia histérica no nos parece funda-
mental, debida a que su sustentacion es dificil por
insoluble. Ei sujete se constituye en el lenguaje de
manera activa y pasiva, por lo gue uno recibe de la
sociedad, de la cultura y de las mismas estructuras
del lenguaje, pero también por lo que uno procesa,
por sus posiciones, sus puntos de vista, sus percep-
ciones, su perspectiva. Podria decirse que, a la larga,
esto es Io que constituye el sujeto: estar situado
frentea....

Algo que hace el lenguaje en pro de la consti-
tucidn del sujeto es ser mediacitn, no medio. Si es
medio, implicaria que el lenguaje esta hecho y lo que
sabemos es que contamos, de cierto modo, con una
infraestructura y con unas reglas sociales del hacer
discursiva. El lenguaje es importante en la constitu-
cion de! sujeto de muchas maneras. Desde el punto
de vista de nuestra investigacian, resulta ser que el
lenguaje permite el despliegue del ser humano que
como /nfans se abre al mundo, al otro y a si misme,
de modo que facilita entrar en un doble proceso de
constitucion: impresién y expresién. Es comun ha-
blar sélo de la expresién, como si el sujeto fuera to-
talmente activo frente al lenguaje en su capacidad
de sacar lo que tiene adentro, de comunicarlo, de
decirlo; pero esta manera de ver las cosas parece
depender del criterio de gue el sujeto ya esta cons-
tituido, lo cual en términos de sujeto parece esta-
blecer un contrasentido.

La impresidn es un proceso de incorpora-
cién de todo lo que rodea al hombre: ese todo que

lo rodea es la cultura en sus diversos aspectos.



Mediante la impresion, el hombre incorpora le que
la sociedad —en ia cual esta situado de lleno des-
de el momento mismo de la concepcién— le pone a
su servicio. Esto serla lo que en términos de Vargas
(2007) configura el primer momento de la constity-
cidn. Esa cultura gue incorpora le viene o le llega ya
semigtizada; ella es una configuracién de signos de
muy diverso orden. La importancia del lenguaje en
la ciencia podemos verla a partir de Brunner, para
quien los significados son creados y negociados
dentro de una comunidad.

Los sistemas simbalicos que los individuos usan
para elaborar significados ya estaban establecidos,
estaban “ahi” desde antes, profundamente imbrica-
dos con [a cultura v el lenguaje. En esta direccion,
Brunner coincide con Geertz, pues la cultura v la
busqueda de significados dentro de la cultura son
[as causas propias de la accién humana. El sustrato
biolégico, la llamada naturaleza humana universal,
no es la causa de la accidn sino, cuando muche, una
limitante o una condicitn para ésta.

Desde el punto de vista educativo, la moder-
nidad, al distanciar e impersonalizar al sujeto, crea
un tipo de educacion donde se privilegia el conoci-
miento cientifico sobre la formacidn de Ia persona-
lidad {Touraine, 2000); asi, ia escuela moderna pro-
voca un proceso de extraccidn del nifie, cuyo fin es
desvincularlo de la tradicidn, de las creencias y de
las influencias y afectos familiares para vincularlo
&l cuerpo social y permitirle que en su vida reine al
imperie de la razén, con la confianza puesta en la
ciencia y en la movilidad social,

La formacidn se orienta a instaurar el triunfo
de ta conciencig sobre la conducta como una de las
formas de la impersonalizacién, con claro desco-
nocimiento de que en el munde moderno el sujeto
es libertad. duefio de sus actos y de su situacidn y
que ia manera como actla es parte inteqgral de su
historia persanal ¥ de su conciencia de ser actor,
Esto lleva a Touraine a decir que “El sujeto es la
voluntad de un Individuo de obrar y de ser recono-
cido como actor” (2000: 207); en consecuencia, la

formacidn debe erientarse a constituirlo en actor®y

a no abandonar el deseo come una forma de querer
actuar, gue por lo demas es narcisismo, en cuanto
a buscar reconocimiento como actor.

Para nadie es un secreto que la modernidad se
instaura a través de ciertas pretensiones humanas
radicadas en el saber, el tener y el poder sobre lo
real. Lo reai, mas que algo que esta ahi, son pre-
suposiciones de orden referencial y logico que nos
permiten decir cosas, pensarlas acerca de aguellas
fue ya existen y que hacen parte de nuestro mun-
do. Esta es una manera como nos damos mundo,
como construimos mundo; pero nos damos mundo
porque somos sujetos que nos proyectamos ha-
cia el afuera de manera intersubjetiva y objetiva.
Socialmente, intersubjetivamos al otro y objetiva-
mos al mundo, y-asi nos ponemaos en situacién; sin
embargo, para hacerlo le asignamos parametros
de tiempo y espacio, y avistamos lo que ocurre a
través de causas, asignamas nidmero a las cosas y,
por supuesto, nos apoderames de ese hacer a tra-
vés del lenguaje, de modo que el sujeto moderno se
constituye a través de la distancia con el objeto v,
en virtud de esto, es sujeto de conocimiento que se
da mundo cemo forma.

No obstante, esta es sdlo una de las formas
del razonamiento; por eso, siguiendo a Zemelman
(2003), una de las exigencias que se deben hacer
a la pedagogia es la de potenciar el razonamiento,
en varias direcciones: una consiste en abrir el pen-
samiento a la complejidad y variedad de lo real en
el limite de las racionalidades posibles, de nuevas
formas de razonamiento, atendiendo a los instru-
mentos conceptuales idgicos y a la conciencia del
momento histérice {como cierre y bioqueo o como
confianza en el porvenir), de tal forma que lo pensa-
ble apunte a lo indeterminado como manifestacién
de la necesidad de realidad y del pensamiento de
autocompletarse en lo desconocido. Lo indeter-
minado estaria entre la necesidad de lo nuevo y la
fragmentacién de lo cotidiano.

Para Bajtin (1992), el lenguaje visto como
enunciado tiene profundas repercusiones éticas;

ademds, el didlogo no es un simple planteamiento,

8

Sin embargo. no hay que perder de
vista que el hambre se constituye sub-
jetivamente en dos movimientos: de
impresion ¥ de expresion. El hombre,
al estar rodeada de determinaciones,
ttene que asumir las condicicnes de la
cultura en que nace; pero, en igual me-
dida, tiene fa posibilidad de expresarse,
de tamar posturas, de desarrollar acti-
tudes, de formular puntos de vista, de
valarar de manera diferente. Este es un
juego dialéctica y analéctica que no se

debe pasar por alto.
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es una cuestién de hecho, de manera que la sincri-
sis no es la autodeliberacicn, es la confrontacion
de puntos de vista de un sujeto que se extrapone y
entra en polémica consigo mismo. El sujeto supone
o requiere ser mirade como un dualismo de cuerpo
y alma.

Seqiin esto, antes que sujeto dialdgico, el hom-
bre es sujeto de conciencia. Acerca de qué se tiene
conciencia, hay que discernirlo: jdel mundo?, ;del
yo?, sdel otra? La constitucion del sujeto la pane
en relacién con el circulo de sus determinaciones v
lo convierten en un ser pasional pero, a la vez, deja
abierta su formacidn {;constitucién?) en cuanto al
mundo y al otro. Esto lo hace agente que construye
mundo, que no sblo estd puesto en él.

En el caso de esta relacion yo-otro-mundo,
no s¢ trata de hablar de presupasiciones, sine de
implicaciones, porque el lenguaje —coma practica
constituyente del sentido— se encarga de me-
diar entre ellos, dado que el sujeto actia siempre
en condiciones de situacién y de determinacion.
Esta es la red que atrapa al sujeto como agente del
sentido, como agente que acepta y reacciona, que
toma y resiste en procura de otras formas.

En cuanto al objeto, hemos de aceptar que
ni las formas del conocimiento ni las maneras de
pensar se agotan o se reducen en el referente ni
obedecen exclusivamente a la matriz ldgica de |a
ciencia (Zemelman, 2003), aguella que define su
validez {demostracidn, verdad. objetividad, catego-
rizacion, etc.). A pesar de que la razén cientifica no
se corresponde de manera necesaria con la razon
instrumental, esta es [a manifestacion de aquella
en buena parte de la modernidad. El pensar no es
aguel que se somete sdlo al método cientifico.

La crisis de la razén apunta, mas bien, al posi-
tivismo de la ciencta y a su presunta asepsta logica;
por eso, la racionalidad diverge en varias harizontes
y esto afecta también a la ciencia, en especial a
la lingiiistica gue, si se propone como una ciencia
social, no se interesa en |a verdad, sino en su papel
fundamental en la construccion de la realidad y en

las formas de darle sentido: por eso, la lingiistica

ha tenido que extender las lazos del conocimiento
hacia el contexto sociocultural y polftice dentro del
cual emerge el sentido; por eso, el canocimiento no
es neutro, estd prefiado de ideologia, de historia,
de valores y obedece a ciertos intereses; por eso,
cabe preguntar de qué manera fa pedagogia se
apropia de éste y lo hace didactico para formar al
estudiante, para ensefarlo, y, por eso, la pedagogia
debe preguntarse gué es o que educativamente
vale de ese conocimiento y cudt debe ser su actitud
al transmitirlo al estudiante,

Asi, el conacimiento sabre el lenguaje no sdlo
tiene que ver con {a manera comao este influye en
los procesos de pensamiento y en el saber; también
con el comportamiento, con la conducta y con las
acciones en que intervienen los usuarios en la vida
cotidiana, lo gue puede entrar a formar parta de los
“sistemas de exclusion” de los que habla Foutault
¥ que hace parte de la realidad centextual de la
cual, sin duda, hacen parte los sujetos enunciado-
res. Esto nos lleva a pensar que, desde el lenguaje,
siempre e! sujeto, lldmese maestro o investigador,
siempre esta asumiendo una posicion, adoptando
una actitud, un punto de vista, es decir, esta pues-
to en contexto. Desde ahi elabora constructoes, pro-
pone objetos, impone limites, precisa categorfas y
define conceptos con base en los cuales desarro-
lla una particular perspectiva acerca del lenguaje;
pero tal perspectiva no obedece a una visién pura-
mente Idgica. se ilena de contenidos provenientes
del campo analdgico, donde se privilegian las leyes
primarias de |a comparacion, de la semejanza, de
la oposicidn, de la participacidn, del juego y de las
posibilidades.

Esto se debe a que, muy a pesar de que en Qc-
cidente se entronizd la dicotomia entre mimesis/
diggesis, que praviene de la tradicion platénica, es
necesario apelar al tercero excluido la methexis y
considerar estas figuras como los términos de una
triada inclusiva, donde el tercero juega entre la
imitacidn y la creacion, como una forma de partici-
pacién y de distancia donde interviene el sujeto, a

tenor de que ninguna de ellas ocurre al margen de



la participacion, del distanciamiento de un sujeta,
Esta quiere decir que ni la mimesis es reproduccian
ni [a diégesis es creacion absaluta; todo depende
del papel de lanzadera que el sujeto desempefia;
participando en une y otro caso o tomando distan-
ciade |a realidad hasta llegar a sentirla o imaginarla
en lugar de comprenderla.

De esto resulta que ef conocimiento es una ma-
nera de diferir la realidad. de aplazarla, de ponerla a
distancia y. sobre esta base, operar sabre efla todo
tipo de acciones, de operaciones donde cuenta el
grado de participacion del sujeto. El sujeto no es
una entidad. sino una configuracién de posturas, de
situaciones frente al mundo desde las cuales se da
sentido al mundo, lo cual nos invita a pensar que el
sujeto estd en proceso de constitucién, en la me-
dida en que se sitda frente al mundo, frente a si
misma y frente a los demas. Su mundo es el de una
serie de experiencias diversas, plurales.

En este sentido, el conocimiente no se da al
margen de un sujeto, y este tiene particular inte-
rés en el caso del lenguaje y la pedagogia; por eso,
la realidad rebasa cualguier sistema conceptual. asf
sea cientifico. Rebasar un sistema cientifico, romper
con €l es saber ponerse en situacidn, saberse uhicar
ya en el limite de lo conocido o ser capaz de adoptar
una postura. A la larga, el conocimiento es un pro-
blema de extraposicion {Bajtin, 1992). Extraponerse
es situarse en posicidn cognitiva, ética, estética, po-
litica, histérica y cultural. Esto define, en parte, las
formas de la racionalidad y a elias habria que achacar
la manera como se desarrolla la ciencia, ya a través
de rupturas o de fa capacidad de los cientificos para
imaginar o situarse en los limites.

Al no ser la ciencia monolitica, légicamen-
te aseptica o parametral, se ve influida por lo que
ocurre fuera de ella. Es entonces cuando el cono-
cimiente analdgico, es decir, aquel que se desarro-
lla en torno a la semejanza, que no tiene caracter
demostrativo, que no se aviene a las estructuras y
principios légicos. da pie a dngulos de fuga del ra-
zonamiento, como ha ocurrido en la época actual,

donde mds alld de la induccidn y la deduccidn, se

imponen las formas abductiva y transductiva —del
razonamiento que implica gue las hipdtesis, no de
manera necesaria, deben convertirse en tesis o que
el principio de diferencia puede dar paso a la se-
mejanza, que, lejos de ser demostrada, también se
queda en el terreno de la hipétesis—.

Para el efecto, Zemelman (2003) propone dis-
tanciarse de fos parametros tanto de orden tedrico
como cultural, es decir, de los fundamentos, la ex-
periencia o los contenidos, porque dada su carga de
valor, influyen en la determinacion del pensamiento,
todo con el fin de llegar a la objetivacion y entrar
en lo indeterminado que requiere el pensamiento
critica, De ahi que para Zemelman (2003), el distan-
ciamiento y control de ios parametros son necesa-
rios para establecer el pensamiento critico, en aras
de buscar la lucidez para pensar la realidad que se
vive: “poder reactuar frente a ella de manera que allj
cobre sentido [a bisqueda de lo indeterminado”, de
tal manera que al romperfos [a ciencia pueda desa-
rrollarse, construir nuevas formas de razonamiento
come las ya anotadas y adoptar la voluntad de ver-
dad més allé de la lgica, para acceder a los limites y
asi consideremos otras formas de apropiacian de la
realidad por fuera de Ia ciencia y seamos capaces de

superar 1a légica bivalente.

La investigacién accidn en la universidad

Sin desconaecer la importancia de otros modelos, la
investigacion accian nos permite establecer vincu-
los estrechos con la practica pedagégica. Como su
nombre lo dice, la investigacidn accidn critica tiene
como caracteristicas el ser una practica humanis-
tica, palitica e ideoldgica. En virtud de eso, favore-
ce las reiaciones con el otro ¥ propone criterios que
eviten las interpretaciones distorsionadas y apunta
@ unos criterios minimos de competencia comuni-
cativa que, basada en la pragmadtica universal, con-
sidere en cualguier actuacidn una serie de maximas
para el entendimiento mutuo. El entendimiento se
rige por reglas que se siguen, pueden justificarse
en su correccidn y hacen parte de una competencia

comunicativa.
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La validez de esas reglas se rige por maximas que,
a propdsito de la verdad, rezan que esta es aceptable
cuando suministra fundamentos y es sdlidamente ar-
gumentada {maxima de verdad); que se hade procurar
la confiabilidad en cuanta se dice; que se debe (méxi-
ma de inteligibilidad); que tiene que actuar de ma-
nera consecuente con propdsitos y sentimientos del
hablante (maxima de sinceridad). y que estd obligada
a ofrecer justificaciones en términos de un campro-
miso intersubjetivo entre los interlocutores (maxima
de correccion).

Estas maximas pueden dar pie a précticas pe-
dagdgicas gue propicien, por ejemplo, la expresidn
libre del esiudiante, la formacién acorde con normas
sociales, el trabajo critico sobre la verdad, la forma-
cién para la discusion argumentada y el dialogo, todo
eso comprendido dentro de los derroteros trazades
por la teorla critica de la educacion.

La efectividad de la investigacion accion pue-
de ser posible si se cumplen algunas condiciones,
como obedecer & practicas sociales que puedan ser
mejoradas, regidas por los criterios de planificacion,
accidn-observacién y reflexion, y donde se exija la
intervencion responsable de todos en cada uno de
los momentos de la actividad y donde se atenga a
las caracterlsticas que la definen: la relacién es-
trecha entre conocimiento y accién, entre tedrica
y practica, la orientacion hacia el cambio educativo,
su naturaleza de practica social. el maestro como
investigador que toma su practica como objeto de

reflexién para mejorarla.

La lectura y la investigacidn

Es un hecho gue estamos en la sociedad de la in-
formacian y se supone que vamos rumbo a la so-
ciedad del conocimiento, Esta realidad le exige al
sistema educativo trabajar en algo que se ha can-
vertido, no sin dificultades, en tesis: hay que de-
sarraollar diferentes competencias que le permitan
al estudiante seguir estudiando, sequir aprendien-
do, seguir forméndose, porque ni el maestro es la
fuente de conocimiento; ni la universidad-escuela,

el dnico centro dispensador de saber, No obstante,

como ya se dijo, si le corresponde a la universidad
y a la escuela propiciar que el alumno aprenda a
pensar de diversa forma para que sea capaz de en-
frentarse de manera competente a la nueva infor-
macibn, sepa buscarla, sepa seleccionar (o nuevo,
organizarla e interpretarla o darle sentido, entre
otras casas para estar preparado para los nuevos
y sucesivos retos que esta scciedad plantea a los
nuevos profasionates.

Por es0 la lectura es una de las estrategias fun-
damentales que se le ofrecen a los nuevos aprendi-
ces en el proceso formativo de aprender a aprender,
en |as varias direcciones en que se le exige & uno ser
competente: aprender a ser y a hacer y ser capaz de
medificar estas competencias bésicas a través del
saber, del poder y del querer, como procesos inte-
grales que conforiman tanto el conocimiento como el
comportamiento humana.

De este modo, la lectura proporciona estrategias
de aprendizaje a través del estudio, de manera que
la lectura se corwvierta en una estrategia transdisci-
plinaria que permita la integracian de lo gue por tra-
dicién ha estado disgregado, disperso, a tenor de lo
que nos dijo Bajtin acerca del sentido: el sentido con-
figura la realidad como algo conocide y valorado, esto
es, el sentido es significacion y valoracion, a la vez.

En lo que respecta a la lectura, es muy impor-
tante fundamentarla en la certeza de gue el signifi-
cado no es transparente, de que la representacion es
miltiple ¥, en consecuencia, la lectura es la bisque-
da permanente del sentido. Si decir sentido es decir
ambigliedad, es necesario gue el lector se apodere
de instrumentas hermenéuticos que le permitan re-
conocer gue toda interpretacidn debe ser adecuada,
tiene su momento histérico, no es arbitraria ni puede
distorsionar el sentido; de igual manera, no puede
estar siempre a la caza de la verdad ni de la objetivi-

dad, pero si debe procurar la comprensidn.

La escritura y la ciencia
Si se trata es de crear conciencia de la escritura a
partir del principic de que "la escritura es la con-

ciencia de {a forma”, es una manera de objetivar la



practica y de controlar sus efectos, es preciso aten-
der a la escritura como un “saber pensar” {Carde-
nas, 0000). Si bien es cierto que todos pensamos,
la tendencia actual es a procurar que cada sujeto
desempefie su funcidn cognitiva de manera estra-
tégica. De por si, esta consideracion supone gue la
comprensidn es un proceso demasiado complejo en
el cual intervienen diferentes factores.

La comprensidn tiene un doble mavimiento que,
para el caso de la escritura, y a tenor de que siempre
Se comienza con un tema o con una idea, requiere,
por un lado saber, cudles elementos abarca o contie-
ne o supone el tema y, por el otro, codmo ese desplie-
gue de elementos se incorpora dentro de un cierto
marco cognitivo o de referencia de manera gue re-
sulte coherente con los conocimientos previos,

La comprension es un proceso constructivo que
implica gue nuevos conocimientos se aprenden so0-
bre la base del conocimiento previo, pera también
es un proceso integrative, por cuanto €s0s nuUevos
conocimientos deben incorporarse de manera cohe-
rente. Esta articulacidn entre conocimientos previos
e informacién nueva nos acerca a la idea de interac-
tividad. Esta busqueda de congruencia reguiere la
participacion de procesos de analisis y de sintesis, de
inferencia, de operaciones y estructuras cognitivas
que deben levar a un cambio conceptual

Asi, son diversos los factares que intervienen
en el proceso de comprensicén; alli interviene la me-
moria de trabajo. cuyo papel es fundamental para
mantener |a cohesion; la memoria de largo plazo,
que incide en la inteligibilidad y significacion de los
contenidas, y por supuesto el aprendizaje. que se
configura con la integracion discursiva del nuevo
texto que incorpora el sujeto.

La escritura nos pone an la perspectiva de satis-
facer ciertos protocolos de investigacion {por ejemplo,
presentar informes), de socializar los resultados, de
entrar a compartir con otros los hallazgos y de con-
formar redes, asumiendo los retos de la interaccion
con otros que trabajan en la misma direccién, que
cumplen los mismos compromisos y que se interesan

en el mismo campo. Debemos reconocer en ella una

practica discursiva gue obedece al uso consciente, re-
flexivo y controlado del lenguaje para generar texto en
ausencia de contexto.

Esta practica distancioda, controlode y diferida
requiere apoyos lingliisticos donde faltan los semid-
ticos, control de las interpretaciones, ayudas al lector
para que comprenda, la mayor explicitud y claridad
posibles, el juego con diversas farmas de representa-
cidn, la explicitud de puntos de vista, el manejo de las
estructuras de informacién, el recurso a la argumenta-
cidn, ya sea que intente demostrar una tesis, persuadir
al otro 0 convencer a un auditorio de su conveniencia.
Esto quiere decir que la argumentacién fluye entre di-
versos planos del sentido. La escritura, entonces, debe
apoyarse en el manejo de estructuras de informacian,
de puntos de vista, de propdsitos diversos; debe acudir
a estructuras cognoscitivas y a operaciones discursi-

vas, y debe, en fin, generar diferentes tipos de textos.

Conclusiones

El lenguaje media en el conocimiento y multiplica las
formas de la representacion, reconstruyendo y con-
trolando la actividad superior, dandole la flexibilidad
y dinamismo operacicnal al sistema que, a la vez,
ancla en el contexto y cobra independencia de él.
Asi mismo, regula y equilibra (Martin Serrano, 1978)
el comportamiento hurmano, al situarlo en el terreno
de |a accion y al convertirlo en una praxis intersubje-
tiva que se pliega scbre el sujeto . a la par. apunta
hacia el otro y hacia el mundo. Por eso, ! lenguaje
supera la naturaleza de simple instrumento, de he-
rramienta y asume el papel de mediador semidtico
y discursivo que, mas que hacia un objeto externo,
se orienta hacia Iz accidn inscrita en los modos de
conocer y comportarse de sujetos humanas y hacia
Sus propias operaciones lingiisticas.

El resultado no es otro que una visidn de mundo
dual, de indole digléctica y anaiéctica, cuyas formas
ldgicas y analdgicas recogen semejanzas y diferen-
cias v donde conocimiento y conducta se cruzan
para configurar la praxis humana {Onativia, 1978).
En este arden, la mediacién es un integrador cog-

nitivo {Martin Serrano, 1978) de diversos drdenes
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del sentido gue se superponen o se distancian,
crean disonancias o concordancias en diferentes
momentos de |a actividad del hombre. Por eso, la
mediacién instala ia diferencia; multiplica las formas
de abstraer, conectar, disociar, transformar o con-
textualizar, y marca las tensiones tipicas del campo
del sentido.

Segin Martin-Barbero (1986), las mediaciones
son “el fugar desde donde se ctorga el sentido a
la comunicacion”. Desde alli, el sentido se nos da
como acontecimiento divergente que implica: refo-
cion, operacion, acontecimiento. En cuanto relacién,
el sentido media entre la diferencia y la semejanza.
Es operacion, por cuanto apoya procesos mentales
y accianes especificas de indole cognitiva e inte-
ractiva, que son vertice de la praxis humana. Es
acontecimiento, en la medida en que, en su campo,
se funden contenidos y valores, acciones v actitu-
des; se despliega el horizonte de las preguntas so-

bre el porqué y el para qué de las cosas, ¥y se adop-
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