Pedagogias para la comprension
en las disciplinas académicas”
Carlos E. Vasco U.”

Preambulo

Tengo que confesar que experimenté mu-
cha resistencia interior a participar en este even-
to sobre docencia universitaria. Agradezco a
Maria de Jesus Restrepo y Luis Enrique Silva
su persistencia en hacerme el seguimiento por
Medellin, Cali, Manizales y Cambridge hasta
comprometerme a conversar con tan selecto
auditorio sobre este tema tan dificil, que des-
pués de 30 afios de amargas experiencias habia

llegado a tener por causa perdida.

Lo que me convencid fue una observacion
que dos colegas de estas lides me hicieron al
respecto. Se trata de Oscar Ibarra, ahora Pre-
sidente de la Asociaciéon Colombiana de Facul-
tades de Educacion, y de Elba Martinez de Dueri,
a quienes con Carlos Dario Orozco, tan pre-
maturamente fallecido, considero como los ini-
ciadores de la investigacion sobre docencia
universitaria en el pais. Cuando Oscar y Elba
me invitaron hace dias a trabajar con ellos en
este topico, les dije que ya habia abandonado
toda esperanza de que la casta profesoral cam-
biara su actitud respecto a la docencia univer-
sitaria y que yo consideraba ya a ese cambio de
actifud como una causa perdida. Ellos me res-
pondieron que después de que yo llevaba ya
casi 50 afios dedicado a las causas perdidas, no
me podia negar a darle un pequefio impulso a
zsta otra. Ante esa consideracion, no pude se-
zuirme negando a reflexionar sobre este tema y
2 compartir con ustedes mis reflexiones al res-
necto, asi no sean muy esperanzadoras.

Introduccion

(Por qué considero tan dificil el cambio de actitud de la
casta profesoral, y en particular de la casta brahminica de mis
colegas profesores de matematicas y fisica respecto a la do-
cencia universitaria? En la primera parte de esta ponencia me
referiré a las razones que considero mas influyentes en esa
actitud, pero quiero adelantar desde ahora lo que yo llamo «el
dogma fundamental de la docencia universitaria»:

Para ensefiar muy bien mi disciplina, es necesario y sufi-
ciente saberla muy bien.

Noétese bien que en el dogma fundamental la condicion se
considera necesaria y suficiente. De la necesidad no tengo
dudas; me interrogo sobre la suficiencia.

Del dogma fundamental se deriva un primer corolario:

Corolario I: Para ensefiar mejor mi disciplina, es necesa-
rio y suficiente estudiar mas y mas acerca de ella.

Para los creyentes que aceptan este dogma y este corola-
rio no hay posibilidades de cambio de actitud. Como para
todo buen creyente, no valen los argumentos en contrario, y
los posibles contraejemplos se desvanecen facilmente ante la
actitud fundamental del docente universitario, actitud que puede
caracterizarse por medio de un dilema, que llamo «el dilema
cruel de los estudiantes con malas notas»:

Si algunos de mis estudiantes no aprenden, eso sélo puede
deberse a una de dos causas: o son perezosos y no estudian,
0 son brutos y no entienden.

Lo extrafio es que si algunos de sus estudiantes si apren-
den, asi sea por su propia cuenta, los mismos profesores atri-
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buyen los éxitos de sus discipulos a su eficaz manera de en-
sefiar sus propias disciplinas.

Tenemos aqui un caso tipico de lo que en metodologia de
la investigacion llamamos «el sesgo hacia la verificacion»: nin-
gun contraejemplo sirve para falsear nuestras hipdtesis, y
cualquier caso confirmatorio sirve para consolidarlas.

Es el mismo sesgo que obra para mantener el status privi-
legiado de la astrologia. Por mas que los astrénomos digan
que la astrologia es anticientifica, todo el mundo lee el hords-
copo de su signo zodiacal en los periédicos y revistas, inclui-
dos los astrénomos cuando nadie los estda mirando. Ninguna
contradiccién con el hordscopo altera el status privilegiado de
la astrologia; basta una pequefia coincidencia basada en la
habilidad para el lenguaje ambiguo que tienen los astrélogos,
para que todos sigan creyendo en ella. Por algo los astrélogos
ganan mas que los astrénomos y todo el mundo los consulta,
asi sea pagando altas tarifas por la llamada. En cambio, los
astrénomos tienen que ofrecer gratis sus cursos, y eso solo
en los dias anteriores a los eclipses.

Sin embargo, no podemos perder la esperanza, por leve
que sea, de que en estos tiempos de rechazo a todos los dog-
mas, algunos colegas docentes universitarios empiecen a du-
dar de aquella parte del dogma fundamental que se refiere a la
suficiencia de la condicion, asi no haya que dudar de la nece-
sidad.

Por eso en la segunda parte de la ponencia me referiré a
las posibilidades que se nos abren a los quijotes que queramos
seguir rompiendo lanzas contra los molinos de viento, a ver si
de pronto esos monstruos malandrines y follones dejan de
agitar sus brazos y empiezan a pensar en que tal vez el dilema
cruel de los estudiantes con malas notas puede ser mas bien
un trilema, que llamo «el trilema benévolox:

Si algunos de mis estudiantes no aprenden, eso sélo puede
deberse a una de tres causas: o son perezosos y no estudian,
o son brutos y no entienden, o mas probablemente soy yo el
que no estoy ayudandoles a aprender en la forma como ellos
lo requieren.

Asi podremos algin dia empezar a pensar que nuestros
alumnos que tienen éxito tal vez no se lo deban a la eficacia de
nuestra ensefianza, sino que a lo mejor hubieran aprendido lo
mismo sin nosotros; ademads, podriamos llegar a pensar que
los que no tuvieron éxito eran precisamente aquellos que si
necesitaban nuestro apoyo en el dificil proceso de aprender, y
nosotros no estuvimos a la altura de ese desafio. Hasta de
pronto nos asaltaria la duda de si nuestros mejores estudian-
tes aprendieron a pesar nuestro.
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Pero vamos por partes. En una primera parte
desglosaré un poco mas el problema de la re-
sistencia de la casta profesoral al discurso pe-
dagégico y didactico en las disciplinas univer-
sitarias; en la segunda me referiré a algunas lu-
ces de esperanza que aun se vislumbran en tan
oscuro panorama; en la tercera, expondré las
que considero ser las condiciones necesarias,
asi no sean suficientes, para el cambio de acti-
tud de los docentes universitarios, y finalmente
propondré una manera de avanzar hacia ese
cambio por medio de una motivacion intrinse-
ca proveniente de la meta de lograr que nues-
tros estudiantes entiendan a fondo lo que estu-
dian, y comprendan en profundidad lo que que-
remos ensefiarles.

Laresistencia de la casta
profesoral al discurso
pedagégico y didactico

Ya he enunciado el problema principal que
nos ocupa en estas jornadas: la resistencia de la
casta profesoral al discurso pedagdgico y di-
dactico en las disciplinas universitarias. Expu-
se también el dogma fundamental y su primer
corolario, los cuales hacen imposible la con-
versién de los que creen firmemente en ellos, y
la manera como se expresa su actitud con el
dilema cruel de los estudiantes con malas no-
tas.

Pero la existencia misma de ese dogma fun-
damental, de ese primer corolario y la persis-
tencia de esa actitud no pueden deberse al azar
ni a la mala voluntad de nadie, voluntad menos
probable todavia en los docentes universitarios
que aman su disciplina y quieren que sus alum-
nos la dominen. Hay multitud de ejemplos de
famosos profesores universitarios del siglo XIX
y comienzos del XX, fisicos, quimicos, bi6lo-
gos, matematicos, historiadores, sociélogos,
psicologos y antropologos, que se preocupa-
ron directamente por los problemas de la peda-
gogia, por la configuracion de los programas y
curriculos, por las formas de ensefiar y las ayu-
das diddcticas, y que escribieron ensayos pro-
fundos y eruditos sobre la pedagogia y la di-
dactica de sus respectivas disciplinas.

(Por qué se llegd a la situacion actual? La
trama multicausal debe ser demasiado comple-
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= ara describirla, y por ello me limitaré a ex-
~oner tres conjeturas que propongo acerca de
= =tiologia de este mal endémico entre los pro-
“==ores universitarios: son conjeturas sociolo-
—cas, culturales e histéricas, que propongo a

= consideracion.

Aspectos socioldgicos

Para mi, los principales factores causales
nenen que ser sociolégicos. La configuracion
de las instituciones, sus reglas, sanciones y pre-
siones, suelen explicar las tendencias mayori-
iarias, dado que los sujetos que se resisten a
ellas apenas pueden conformar honrosas ex-
cepciones, o con demasiada frecuencia termi-
nan siendo expulsados de esas instituciones.

Identifico en los tltimos veinte afios una pre-
sion cada vez mas creciente por la investiga-
cion y las publicaciones, ojali en revistas
indexadas y de circulacién internacional. Eso
es importante y saludable, pero crea una fuga
de los profesores hacia las descargas y comi-
siones de investigacion, hacia la atencion a los
proyectos, laboratorios y salidas de campo, en
detrimento de la docencia. Muchos estudiantes
que llegan a ciertos departamentos atraidos por
el nombre de algiin investigador famoso termi-
nan por pasar todo su pregrado, y con frecuencia
incluso su postgrado, sin encontrar siquiera en
un corredor al idolo que los indujo a abrazar
esa disciplina.

Otro factor que envia un mensaje claro so-
bre la poca valoracién de la docencia universi-
1aria respecto a la investigacion, es que ya es
un poco mas probable obtener un cuarto de
tiempo y aun un medio tiempo para dirigir o
oarticipar en un proyecto de investigacion, pero
=s imposible obtener tiempos razonables para
~reparar las clases, disefiar talleres y activida-
“2s. seleccionar lecturas, revisar los trabajos y
=tamenes de los alumnos o simplemente para
~=nsar en la clase siguiente.

En la Universidad de Harvard se considera

- = un profesor que da un curso de tres horas
= semana y un seminario de dos horas a la
-—2na necesita un medio tiempo para prepa-
—- s, 0 sea dos dias y medio a la semana, y
=== tres dias para investigacion, pues se en-
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tiende que el sabado también va a estar trabajando en su in-
vestigacion y en la preparacion de sus clases.

Comprendo eso si la situacion en que ponemos a los di-
rectivos universitarios cuando nos dan un poco mas de tiem-
po para preparar las clases, pero lo utilizamos para ir a dictar
algunas horas-catedra a otra universidad. Asi se combina la
doble apreciacién negativa de la docencia por parte de los
directivos y por parte del docente mismo, quien se irrespeta a
si mismo, irrespeta a sus alumnos y a su discipfina con fa
dictadura de clases repetidas en distintas instituciones.

Otro mensaje claro sobre el valor de los aspectos pedago-
gicos y didécticos se envia a los docentes cuando se trata de
evaluar sus publicaciones. Muchos directivos universitarios
premian con puntajes para escalafon a quienes publican en
revistas de la propia disciplina, y dificilmente aceptan los arti-
culos sobre pedagogia, didactica, historia o epistemologia de
la misma disciplina, o les asignan el minimo puntaje como
articulos divulgativos, o sea sin importancia.

Si algiin docente de la disciplina X quiere hacer un
postgrado en la docencia de esa disciplina, sufre toda clase de
presiones para no hacerlo. En cierta universidad de prestigio
se abrid una especializacion en docencia de las ciencias, y la
universidad asigné becas para profesores de la facultad de
ciencias que quisieran cursar ese postgrado. Cuando poste-
riormente se elaboré el estatuto docente en esa universidad,
los postgrados en docencia no contaron para nada en el as-
censo de profesor asistente a asociado. El mensaje es eviden-
te.

En cierta facultad de ciencias naturales existia un postgrado
en la ensefianza de esas mismas ciencias, pero si algtin profe-
sor de la facultad queria tomarlo, aun pagandose él mismo su
matricula, el decano lo llamaba discretamente para indicarle la
conveniencia de tomar mas bien cualquier postgrado en su
misma disciplina, y aun intentaba sobornarlo con media beca
por cuenta de la facultad.

Todos los mensajes respecto a la minusvaloracién de la
docencia universitaria son claros y coherentes, asi no sean
explicitos; con frecuencia son directamente contradictorios
con las frases grandilocuentes de las misiones y visiones de
las universidades, y con los discursos de rectores y decanos
el dia del profesor.

Aspectos culturales

Fomentados por estos aspectos socioldgicos de reglas e
incentivos, pero en cierto sentido independientes y previos a
ellos, se dan también aspectos culturales muy amplios y pro-
fundos que inciden en el problema que analizamos.
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Para mi, el primero es la pérdida de status del maestro de
escuela y del profesor de colegio, debida a multiples causas
sociales, econémicas y culturales, de las cuales no son ino-
centes ni los gobiernos ni los maestros mismos ni sus organi-
zaciones sindicales. Esta pérdida de status llevo a identificar
la pedagogia y la didactica con la profesion devaluada del
maestro. El profesor universitario necesitaba preservar su status
por medio de una toma de distancia respecto a sus homdlogos
escolares, y el adjetivo antes inutil «profesor universitarioy,
se hizo necesario ante la denominacién de «profesor» que se
expandio entre los maestros de la educacién secundaria y media
que buscaban tomar distancia de sus colegas de primaria.

El profesor universitario tenia pues que tomar distancia de
la pedagogia y la didactica que los identificaria con sus cole-
gas de las escuelas y colegios. Hasta la etimologia misma de
la palabra «pedagogia», del griego «pais-paidés» que entre
otras cosas significa «nifio», sirvié de disculpa para despre-
ciar la pedagogia. Se encontr6 con alborozo una cita de Juan
Amos Comenius, el autor de la Didactica Magna, en la que
decia que el profesor universitario no necesitaba su método
escolar, sino que le bastaba ser sabio y erudito. Se ocultaba
que a renglon seguido Comenius hablaba de saber comunicar
a los demas la sabiduria, y que eso sé6lo significaria que la
pedagogia y la didactica en la universidad deben subsumirse
bajo categorias comunicativas y no bajo métodos y técnicas.
No se cafa en la cuenta de la identificacion premoderna de la
ciencia con la erudicion, ni de la identificacién implicita de la
ensefianza con la transmision de la informacion erudita. Esas
identificaciones persisten culturalmente en la modernidad y
en la postmodernidad, sobre todo impulsadas por los llama-
dos «juegos de preguntas triviales» y por los programas de
television en donde se dan premios millonarios a quienes pue-
den recordar mas informaciones intiles e inconexas.

Ademds de esas presiones de la cultura circundante, las
subculturas académicas también desarrollan endégenamente
presiones en contra de la pedagogia y la didéctica. La autori-
dad del profesor universitario se incrementa con la posibilidad
de expulsar de su carrera por los mecanismos implacables de
los bajos promedios y de las pérdidas repetidas a los estudian-
tes que anhelan culminarlas. Ante la dificultad de la admisién
y el temor a la expulsion, las reacciones de los estudiantes
eran o imposibles o impotentes, y el prestigio de muchos pro-
fesores se basaba en el temor que producian sus ceros y unos,
por lo cual manifestaban sin tapujos su desdén ante las difi-
cultades de sus alumnos y proclamaban abiertamente el dile-
ma cruel de los estudiantes con malas notas.

Esta actitud persiste atin en muchos departamentos de ma-
temdticas, estadisticas, fisica y quimica, y en grado menor
en biologia, pero muchos profesores de otras disciplinas
afioran el poder de sus colegas de las ciencias naturales y las
matemdticas y tratan de imitar su prepotencia.
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Esta subcultura inmunizada contra cualquier
cuestionamiento de las competencias pedago-
gicas y didacticas del profesor de una discipli-
na que se precie de cientifica se manifiesta en
actitudes de desprecio y desvalorizacion de las
evaluaciones hechas por los estudiantes a los
profesores, y en el rechazo a cualquier investi-
gacion educativa en las aulas universitarias en
donde pudiera ponerse en tela de juicio el dile-
ma cruel de los estudiantes con malas notas.
En cierta universidad muy famosa propuse jun-
tamente con un soci6logo una investigacion para
buscar las causas de la alta mortalidad acadé-
mica en matematicas, y para ello solicitamos al
director del departamento de matemdticas que
obtuviera el permiso de algunos profesores para
visitar sus clases y elaborar etnografias del aula.
De casi cien profesores de tiempo completo,
medio tiempo y catedra, sélo uno accedié a fir-
mar el permiso para que visitaramos sus cla-
ses. Por supuesto que la investigacion no pudo
realizarse.

Aspectos historicos

Agrego una tltima conjetura respecto a las
posibles causas de la resistencia de la casta pro-
fesoral a los aspectos pedagogicos y didacticos.
Durante y después de la Segunda Guerra Mun-
dial, con base en las investigaciones del analisis
experimental de la conducta, se lograron mu-
chos éxitos en el entrenamiento rdpido de per-
sonal para las fuerzas armadas de los paises
aliados. Asi se configuré una variante de la tec-
nologia educativa que pretendia resolver todos
los problemas de la educacion con un cuidado-
so disefio instruccional por objetivos especifi-
cos e indicadores de evaluacion, andlisis de ta-
reas, guias de intervencion y uso de medios y
materiales diddcticos. Esta tecnologia educati-
va se extendid primero en los Estados Unidos,
luego en el Canada, Brasil y México, y en los
afios setenta en Colombia y los demads paises
de menor grado de desarrollo econémico, lo
cual produjo una reduccion de los cursos de
pedagogia a algunas lecturas sobre historia de
la educacion, y de los cursos de didactica a una
serie de recetas tecnoldgicas pretendidamente
validas para todas las areas curriculares.

Los apostoles de esa variante de la tecnolo-
gia educativa dieron cursos de diseiio
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~wccional en colegios y universidades, en

- .= ofrecian las mismas herramientas para

== as disciplinas, y pretendian que si se les
.-z una lista de objetivos generales de cual-
-~ = asignatura académica, ellos podian elabo-
—- orogramas curriculares detallados con los
-~ ==z se podian lograr esos objetivos genera-
< con solo aplicar las instrucciones en forma
-+ cuidadosa. Tales programas curriculares
= prueba de maestros» y tales herramientas—
— - utiles por otra parte—como ¢l uso del ta-

-=<:= de escogencia multiple desacreditaron con
—~-on. en las universidades, una pedagogia y
-z diddctica reducidas a recetas tecnoldgicas.

Ante la repeticion de esos cursos para pasar

‘= instructores a profesores asistentes, o de
tentes a asociados, o para llenar de alguna
—anera las semanas de asistencia obligatoria de
»< profesores a la universidad en tiempos en
cue los alumnos no estaban en clases, nos sa-
~uramos de esa caricatura de la diddctica y sen-
=mos un alivio por la desaparicién de esos re-
cuisitos de ascenso, de esos cursos tediosos y
zun de esas facultades o departamentos de pe-
“=zogia que los organizaban. La reaccion justi-
“cada contra esa especie de tecnologia educa-
=vz llevo a las subculturas profesorales a re-
-hazar toda tecnologia educativa, a desconfiar
== toda didactica general o especial de las dis-
-olinas, y aun de todo tipo de discurso peda-

zogico.

Esa desconfianza y ese rechazo contintian

z=ntes en muchas subculturas académicas, y

- podemos negar que hubo razones validas

== gue se instauraran. Infortunadamente, para

= mereia cultural no importa si esas razones ya

-~ =on validas, y esas actitudes se reproducen

- =zcesidad de nuevas razones. La dificultad

~io cambio cultural es pues otra de las ra-

~zz por las que llegué a considerar como cau-

- —=rdida el cambio de actitudes de la casta
=soral sobre la pedagogia y la diddctica.

=speranzas de cambio

~1z el panorama sociolégico, cultural e
~co que acabo de esbozar, creo que to-
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dos los presentes estan empezando a pensar conmigo que
cambiar esas actitudes tan arraigadas en tan multiples tra-
mas etiologicas es una causa perdida, si no es que ya pen-
saban asi desde antes.

Pero si miramos con atencién hacia los bordes de ese mis-
mo panorama, tal vez ya no nos parecerd tan oscuro. Este
mismo evento académico; el surgimiento de grupos de inves-
tigacion y comités de trabajo en docencia universitaria en
muchas instituciones, buen nimero de ellos aqui presentes;
las experiencias positivas que se han documentado en este
mismo evento y otros similares; la aparicion de diplomados,
especializaciones y maestrias en docencia universitaria, la
publicacion de articulos y libros sobre estos temas y la proli-
feracion de paginas de Internet en donde se tratan estos mis-
mos topicos nos hacen alimentar algunas esperanzas, asi sean
todavia ambiguas e incipientes.

Pero para que podamos calificar estos fenémenos lumino-
sos en los bordes del oscuro panorama como luces de aurora,
y no como fuegos fatuos o vapores fantasmales, o peor toda-
via, como linternas vacilantes de viajeros perdidos, hacen fal-
ta condiciones al menos necesarias, asi no sean suficientes.
Sin ellas no podra consolidarse un cambio histérico en la rela-
cién entre los aspectos intrinsecos a las disciplinas universi-
tarias y sus aspectos pedagogicos, didacticos, histdricos y
epistemoldgicos. Analicemos brevemente estas condiciones
de avance en el incipiente movimiento hacia ese cambio de
actitudes.

Condiciones de avance
No bastan los buenos ejemplos

En primer lugar, empecemos por las condiciones que no
prometen mucho apoyo a dicho avance, asi sean muy valio-
sas. Se cree que el buen ejemplo es suficiente para extender
una tendencia. Infortunadamente no es asi. Es el mal ejemplo
el que cunde; el buen ejemplo produce mas bien el ardor y la
amargura de una condena implicita a mi propia conducta, o la
pasiva actitud del que se dice a s{ mismo para tranquilizarse:
«Ese es un ejemplo admirable pero no imitable». El refran
popular sobre la golondrina solitaria que no hace verano se
puede extender a dos, tres y mas golondrinas, pues las golon-
drinas migratorias no hacen el verano, sino que es el verano el
que las hace migrar a climas mas frescos. Los buenos ejem-
plos, por necesarios y admirables que sean, no pasaran de ser
honrosas excepciones mientras no cambien las condiciones
socioculturales en nuestras instituciones.
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No bastan los discursos de las directivas

Tampoco bastan las buenas intenciones y los floridos dis-
cursos de las directivas, rectores, vicerrectores, decanos y
directores de departamento, en los cuales se exalta a los bue-
nos docentes, a los verdaderos maestros, a los profesores
preocupados por los aspectos pedagogicos y didacticos de
sus respectivas disciplinas. Los profesores universitarios te-
nemos una especie de detector ultrasensible de discursos va-
cios, y apenas percibimos el menor vocablo rimbombante o
la menor vacilacion ante las consecuencias practicas del dis-
curso tedrico, cambiamos de canal y preferimos ponernos a
pensar en la préxima clase o en el tltimo partido de fitbol,
mientras termina el discurso del funcionario de turno. Las
buenas intenciones y floridos discursos de las autoridades
académicas no pasaran de ser lugares comunes a ser infor-
mes de progreso mientras no cambien las condiciones
socioculturales en nuestras instituciones.

No bastan los cursos de pedagogia y didactica

Tampoco bastan los cursos de pedagogia y didéctica general
o particular de las disciplinas que a veces se organizan en las
universidades. Mas atn, me atrevo a decir que si son obligato-
rios, resultan contraproducentes. Los docentes asisten con una
actitud de resistencia pasiva, y por buenos que sean los profeso-
res de dichos cursos, descalifican de plano toda la actividad. En
el Grupo de Epistemologia de la Facultad de Ciencias de la Uni-
versidad Javeriana organizamos algunos de estos cursos para
casi 100 profesores de la misma facultad. De 74 que respondie-
ron la evaluacion, los promedios sobre 5 fueron de 4.4 y 4.5 en
las preguntas sobre la utilidad del curso y la pertinencia de las
actividades, y un 87% dijo que recomendaria ese curso a sus
colegas. Pero los profesores de uno de los departamentos, por
error de interpretacion de su director, se sintieron obligados a
asistir, y un afio mas tarde todavia creian recordar que el curso
habia sido una pérdida de tiempo, en contra de la evaluacion
documentable de los colegas que asistieron voluntariamente. De
cualquier manera, los cursos de docencia, aun voluntarios y
bien organizados, no cambiaran la actitud general del profesora-
do mientras no cambien las condiciones socioculturales en nues-
tras instituciones.

Es necesario el cambio
de las condiciones institucionales

Ya hemos visto por las inconsecuencias que es necesario
resolver la disparidad entre los incentivos académicos por in-
vestigaciones bien desarrolladas y culminadas y por las labo-
res docentes bien preparadas y exitosas.

Es necesario revisar los reglamentos de promocién y las
condiciones para asignacion de puntajes para los ascensos en
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el escalafén o para los cdlculos de la base
salarial.

Es necesario que las directivas asignen un
tiempo razonable de preparacion de clase y de
revisién de los trabajos de los alumnos por cada
curso que dirija el profesor, y que los profeso-
res aprovechemos esos tiempos para ello.

Es necesario el fomento a la formacion con-
tinuada y voluntaria en cursos, seminarios, diplo-
mados, especializaciones, maestrias y docto-
rados, tanto en la disciplina misma como en
aspectos relacionados con la pedagogia, la di-
dactica, la historia y la epistemologia de cada
disciplina.

El departamento de fisica de la Universidad
del Valle tiene ya dos doctores en didactica de
la fisica; el de matematicas ya tiene uno, y el
proximo esta a punto de graduarse, todos cua-
tro formados en Espaiia con recursos de la
misma institucién. El departamento de mate-
maticas de la Universidad de Antioquia ha ini-
ciado el mismo camino, y tiene también dos
doctores en didictica de las matematicas for-
mados en Espafia. Estoy seguro de que ya hay
iniciativas semejantes en otras universidades,
cuyos detalles desconozco.

Es necesaria la presion estudiantil

Para esos cambios culturales de largo plazo
hay un factor adicional que puede influir mu-
chisimo, y es la presion estudiantil. Ya en algu-
nas facultades de las universidades oficiales que
tienen movimientos estudiantiles mas proactivos
se han producido episodios de critica publica y
bien fundamentada, y aun de vetos especificos
y motivados a profesores que ensefian lo mis-
mo en todas las facultades sin tener en cuenta
las especificidades de cada una, o que conti-
ndan con practicas rutinarias, represivas o au-
toritarias en sus clases.

Las tutelas, los cambios en la demanda de
cupos y la situacion econdémica que obliga a las
universidades privadas a tener en cuenta las
preferencias estudiantiles hacen ahora posible
lo que antes era sélo pensable en algunas uni-
versidades oficiales. Infortunadamente, en mu-
chos casos sélo la presion estudiantil podra
equilibrar las fuerzas sociales, culturales e his-
toricas que mantienen estatica la actitud de al-
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Como Hacemos lo que Hacemos en Educacion Superior

—unos profesores ante sus responsabilidades
~=dagdgicas y didacticas.

Es importante también extender, perfeccio-
~ar v sistematizar las evaluaciones de los estu-
“:antes a los profesores al final de cada curso. En
= Universidad de Harvard las asociaciones de es-
~udiantes de cada facultad o escuela organizan
=s1as evaluaciones y las exponen en un sitio es-
~<cial de las bibliotecas respectivas; ademas, los
=studiantes se inscriben en mas cursos de los que
-an a tomar, y durante la primera semana de cla-
==, que se denomina «la semana de comprasy,
o= estudiantes asisten a las primeras clases de
°s cursos en que se inscribieron, y si el profesor,
=! programa del curso o la lista de lecturas no les
custan, se retiran del curso sin sufrir ninguna
-onsecuencia negativa,

En algunas universidades se ha institucio-
-zlizado una evaluacidén de los aspectos peda-
sogzicos y didacticos del desempefio docente
cue puede ser mas valida en algunos aspectos
-ue la evaluacion del fin de curso. En la re-
~:0n que suele hacerse con los egresados para
=cordar los detalles de los grados, se hace en
-=7a carrera una encuesta en la que se pide a

~= zraduandos que digan qué profesor recuer-
== como el que mas positivamente impactd su
“z académica y por qué. Asi se nombra un
c=nte distinguido en cada carrera, el cual se
-~~lama en los grados o en un acto de entrega
- Zistinciones y promociones académicas que
= czlebra anualmente.

Sstas u otras evaluaciones de los estudian-

== 2=ben tener mas peso en la evaluacion trienal

—unguenal de los profesores, hasta el punto

- —pedir la promocioén o las bonificaciones si

~= muyv negativas, o de compensar la falta de

~.~caciones o de proyectos de investigacidn

“—z-ciados si son muy positivas. Sin una pre-

- zmplia y constante de los estudiantes no

== = cambiar ni las condiciones institucionales
== zctitudes de los docentes.

£s necesaria una vision

oe la ensefianza de las disciplinas
~z2cia la comprensién profunda de
os modelos, teorias y conceptos

~cue cambiaran los incentivos
~nzles y aumentaran las presiones es-
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tudiantiles, esos factores serian todavia exdgenos a la dinami-
ca académica. Seria una lastima que s6lo por ellos cambiara
el oscuro panorama que he descrito. Por ello propongo otra
condicién adicional, esta vez una condicién més enddgena: es
necesario cultivar una vision de la ensefianza de las disciplinas
que tenga por meta la comprension profunda de las practicas,
métodos, modelos, teorias y conceptos de la disciplina res-
pectiva por parte de los estudiantes.

Esta vision no excluye, ni mucho menos, la necesidad de
mucha informacion muy precisa, sino que la pone al servicio
del entendimiento a fondo de lo que se aprende, y pone el
deseo de comprender en profundidad como la principal moti-
vacion intrinseca para buscar, evaluar, relacionar y memori-
zar la informacién.

Esta vision podria empezar a interactuar con las condicio-
nes socioculturales ambientales para configurar lo que en el
Proyecto Cero de la Universidad de Harvard, con el cual he
trabajado desde 1985, se han llamado «pedagogias para la
comprensiony». Me referiré brevemente a esas pedagogias para
la comprension, en los aspectos mas pertinentes para la do-
cencia universitaria.

El Proyecto Cero no es propiamente un proyecto, sino un
programa amplio en el cual se desarrollan simultineamente
multitud de proyectos de investigacién y desarrollo. Uno de
esos proyectos fue parte del «Proyecto Inteligencia» de Vene-
zuela, en el que trabajaron Edward de Bono, David Perkins y
Reuven Feuerstein; de alli se derivo mas tarde un proyecto
para la ensefianza del 4lgebra en Sudafrica, orientado por Da-
vid Perkins y Merlyn Mehl. De otros proyectos sobre ense-
fianza de las artes, sobre evaluacion por portafolio y sobre
aspectos cognitivos del aprendizaje surgié luego el proyecto
de enseflanza para la comprension.

Se trabajé en la ensefianza para la comprension en histo-
ria, en ciencias naturales, en matematicas y en lenguaje. Pero
en la Universidad de Harvard no se habia considerado tampo-
co que las pedagogias para la comprensién tuvieran impacto
en la docencia universitaria, sino s6lo en los preescolares,
escuelas elementales y «high schools» o instituciones de edu-
cacion secundaria y media. Fue una iniciativa colombiana,
liderada por la Universidad de Bogoté «Jorge Tadeo Lozano»,
y en particular por los doctores Evaristo Obregén y Miguel
Bermudez, la de trabajar en los postgrados de esa universidad
en el desarrollo de pedagogias para la comprension a nivel
universitario. El equipo del Proyecto Cero de Harvard que
colaborod con la Universidad «Jorge Tadeo Lozano» estuvo
integrado por David Perkins, Chris Unger, Daniel Wilsony, en
una primera etapa, Rosario Jaramillo. En los afios en que es-
tuve en Harvard, en particular en 1999 y comienzos del 2000,
tuve el privilegio de actuar como asesor de ese equipo en la
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extension de las pedagogias para la comprension a la esfera
universitaria, tanto en lo académico como en lo administrati-
vo. Para los aspectos administrativos se desarrollé también
en la misma Universidad el subproyecto de Comprension para
las Organizaciones, liderado en Colombia por Dora Bonnet de
Salgado. Por ello, y por otras muchas intervenciones de in-
vestigadores colombianos desde los comienzos de los pro-
yectos de ensefianza para la comprension, puedo hablar con
satisfaccion de un programa desarrollado conjuntamente en
Bogotd, Colombia y Cambridge, Massachusetts.

Las pedagogias para la comprension
Aspectos filosoficos generales

El problema de la comprension profunda de lo que se apren-
de, del entendimiento a fondo de lo que se estudia, es muy
complejo y dificil. En alguna forma, uno nunca termina de
comprender del todo ni de entender hasta sus tiltimas conse-
cuencias ninguna disciplina, ninguna teoria, ningiin modelo
cientifico. Pero hay grados y grados de comprension, y es
necesario desarrollar conceptos mas especificos de lo que
significa la comprension, las dimensiones que puedan distin-
guirse en ella, y los derroteros que pueda seguir el avance en
cada una de esas dimensiones.

‘Ladificultad de la comprensidn de las teorias newtonianas
en fisica puede ilustrarse con una experiencia. Piénsese en la
siguiente afirmacion:

La atraccion de la gravedad en un punto especifico sobre
la superficie de la Tierra atrae con la misma fuerza a todos los
cuerpos materiales que se coloquen alli, independientemente
de la masa de cada uno.

Voy a hacer una encuesta muy rapida e informal entre los
presentes. Voy a pedir que votemos, alzando la mano, por una
de las siguientes tres posiciones personales:

1. Estoy seguro de que la atraccion de la gravedad en un
punto especifico sobre la superficie de la Tierra atrae
con la misma fuerza a todos los cuerpos materiales
que se coloquen alli, independientemente de la masa de
cada uno.

2. Estoy seguro de que la atraccion de la gravedad en un
punto especifico sobre la superficie de la Tierra atrae
con mas fuerza a los cuerpos materiales mds masivos
que a los menos masivos que se coloquen alli.

3. No estoy seguro de ninguna de las dos afirmaciones
anteriores.
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Felicito a los que prudentemente adoptan la
tercera posicion. La mas frecuente entre las per-
sonas con formacion universitaria es la prime-
ra. Los nifios y jovenes antes de estudiar la fisi-
ca de grado décimo suelen preferir la segunda
posicion. Después de estudiar la teoria
newtoniana durante el grado décimo, luego re-
pasarla para el ICFES en grado once, y sobre
todo después de las Fisicas I y II de los prime-
ros semestres de universidad, la primera posi-
cion se vuelve la mas frecuente. Nadie se atre-
veria a decir lo obvio, ante la autoridad de lo
paraddjico en la fisica escolar.

No fui yo quien inventé esa frase que causa
perplejidad en el que la lee. En el Grupo de Epis-
temologia de la Facultad de Ciencias de la Uni-
versidad Javeriana hemos venido desarrollando
desde hace varios afios una especializacién en
docencia de las ciencias naturales y las mate-
maticas desde el punto de vista de la construc-
cion del conocimiento. Los profesores Maria
Barrera de Aragén y Alfonso Sudrez, fisicos, y
Maria Victoria Quijano de Castellanos y yo,
matematicos, con la colaboracién de algunos
colegas de quimica y biologia, elaboramos unos
talleres generales historico-epistemologicos y
otros disciplinares, en particular con algunas
experiencias fisicas. Creiamos que los profe-
sores de colegios y universidades que siguieran
esta especializacion podrian superar las con-
cepciones alternas que traen los estudiantes a
sus cursos de fisica y que muchos profesores
licenciados todavia conservan. Una de nues-
tras mejores alumnas propuso como trabajo de
grado elaborar y desarrollar unos talleres para
que sus alumnos de fisica de décimo grado
superaran también dichas preconcepciones. Al
final del afio entrego su informe final. Vimos
con sorpresa que nuestros esfuerzos por acom-
pafiarla en la superacién de sus concepciones
iniciales habia tomado un rumbo inesperado.
Ella habia disefiado sus talleres para que los
alumnos superaran sus preconcepciones y lle-
garan a adoptar la posicion numero 1, la cual
ella consideraba la correcta desde el punto de
vista de la teoria newtoniana.

Hemos podido comprobar que nuestra alum-
na tiene muchos seguidores entre los profesio-
nales universitarios, incluidos muchos profe-
sores de fisica.




Cémo Hacemos lo que Hacemos en Educacian Superior

~ oz ello es necesario reflexionar filoséfica-
-—:= las diferencias entre estar informado,
2-=r, conocer, comprender, entender a fondo
-~ aspecto; pero también es necesario pa-
i~ 2= las reflexiones tedricas para llegar a ela-
—=c1ones operacionales que permitan relacio-
~=- |2 comprension con ciertas actividades o
“==empefios («performances» en francés o en
-z =) que cultiven y revelen perceptiblemente
= comprension.

1 enfoque performativo de la comprension,
= disefio de desempetios que la cultiven y reve-
-~ _la formulacién de metas de comprension a
=-zo v corto plazo, la elaboracién de tdpicos
=radores, en el sentido de que generen mal-
~oles conexiones conceptuales y motivaciones
~insecas para el avance en la comprension,
==: como la explicitacion de distintas formas de
= zluar continuamente los avances en ella, con-
~orman los cuatro aspectos principales de las
~=dagogias para la comprension.

No se trata de un modelo para imitar, sino
-z una teoria intermedia entre las grandes teo-
~=s constructivistas y las propuestas didacticas
-<~ecificas, que le permita a cada grupo de pro-
“=s1onales de una disciplina elaborar una peda-
ia para la comprensién desde sus propias
encialidades y para sus ambientes y estu-
—zntes especificos.

Aspectos intradisciplinarios

La comprension de una disciplina requiere
== reflexion sobre las dimensiones de avance
- 2sa comprension, en particular con respec-
- = los contenidos. La comprension de los con-
-=-10s de una disciplina aumenta con el niime-

2= relaciones entre ellos, y de ellos con las
-—=cnicas, metodologias, modelos y teorfas que

- unilicen. Un concepto no se aprende solo, ni

- memorizar una definicion, por precisa que
-2-=zca, ni por comparar definiciones de dis-
— o= textos. Un concepto solo se aprende den-

“= una teoria, en relacién con otros afines y

~rastantes. Otra dimension de la compren-
- s la capacidad de expresion de lo aprendi-

= distintas formas, medios y dispositivos,

- “:suntos publicos. Una tercera tiene que ver
= métodos propios de las disciplinas, con

-~<r-hacer que se comunica mas por el tra-
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bajo conjunto con expertos que por clases y conferencias, y
una cuarta se refiere a la vida practica, a la praxis real de las
personas que las hace relacionar lo que aprenden de cada dis-
ciplina con los problemas éticos, politicos, técnicos, econd-
micos y sociales que suscitan los saberes de dichas discipli-
nas.

Aspectos interdisciplinarios

Esta dimension de la praxis nos lleva a trascender las fron-
teras de la disciplina, para comprender que los problemas rea-
les de la vida, del pais y del mundo no se pueden resolver
desde una sola de ellas. Yo distingo un ejercicio de un proble-
ma, porque un ejercicio puede resolverse desde el interior de
la disciplina en el que se propone, de un verdadero problema
que no puede resolverse con la ayuda de ella sola. Pero no
solo los aspectos praxeoldgicos, ético-politicos, técnicos,
econdmicos y sociales forman parte de la interdisciplinariedad.
Son los saberes propios de otras disciplinas los que se requie-
ren para avanzar en las reflexiones sobre la praxis mas acerta-
da que pueda preverse, y eso lleva también a profundizar en la
dimensién de los contenidos, que se referia a las relaciones
entre conceptos, teorias y modelos de otras disciplinas; en la
dimension de métodos, y en la dimension de formas de co-
municacion.

La interdisciplinariedad también se hace evidente en la in-
vestigacion sobre la docencia de una disciplina académica cual-
quiera. En algunas publicaciones he propuesto la necesidad
de diferenciar al menos tres estratos en los saberes disciplina-
rios, y ocho puntos de vista para su tratamiento. En el que he
llamado «el octogono de la investigacion diddctica» considero
puntos de vista filosoficos, histdricos, socio-antropologicos,
psicoldgicos, neurobioldgicos, informaticos, linguisticos y
logicos. Se podria objetar que eso requeriria ademas del doc-
torado en la propia disciplina, un doctorado en educacion y
otros ocho doctorados en las disciplinas del octégono, para
un total de diez doctorados por persona. Pero ese buen chiste
es solo una disculpa para no trabajar conjuntamente con otros
colegas que conozcan a fondo esas disciplinas, y para no
mantenerse medianamente informado en algunas de ellas como
para poder conversar inteligentemente con esos colegas. Para
ello he propuesto un metalenguaje de comunicacién
interdisciplinar, que he llamado «Teoria General de Procesos
y Sistemas», publicado en el segundo tomo de los documen-
tos de la Mision de Ciencia, Educacion y Desarrollo.

Aspectos historico-epistemolégicos

En particular, dentro de los aspectos filosoficos ¢ histori-
cos, la investigacion seria en la comprension de los concep-
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tos, modelos y teorias cientificas ha llevado a concluir que el
profesor no puede ayudar a profundizar en esa comprension
sino conoce con relativa solvencia la historia de su disciplina
y en particular la historia de los temas que ensefia en cada
segmento de sus cursos, y si no ha reflexionado sobre los
problemas de validacion, confirmacion o refutacion de las hi-
potesis y teorias, sobre la argumentacion y la comparacion
entre modelos y teorias, sobre el problema de la posible
inconmensurabilidad entre teorias, y sobre los distintos pro-
blemas de la epistemologia social, del giro linguistico y del
giro culturalista en las reflexiones sobre el conocimiento cien-
tifico.

Aspectos psicosociales

Tampoco podriamos avanzar mucho en colaborarle a nues-
tros estudiantes en avanzar en la comprension si no conoce-
mos los aspectos psicosociales de los jovenes, de sus mane-
ras de estudiar y aprender, de sus conflictos y preocupacio-
nes. La pregunta «;para qué me sirve lo que usted me ense-
fia?» lleva al paroxismo a algunos profesores y nos incomoda
a todos. Pero es la que sefiala hacia la dimension de la praxis
en la comprensién de una disciplina, y es la que nos abre al
estudio de las subculturas juveniles, de sus modos de comu-
nicarse y de sus intereses reales o impuestos por los medios
de comunicacion y la presién de sus pares. La pedagogia y la
didactica de las disciplinas universitarias tampoco puede pro-
gresar sin este tipo de reflexiones.

Conclusioén: Hacia la conformacion
de culturas de la comprension

Hace ya varios afios se celebra en la Universidad de Harvard
un seminario en idioma inglés sobre las investigaciones del
Proyecto Cero. En agosto de este afio se tuvo por primera vez
un seminario en castellano, con unos cuarenta participantes
de doce paises.

En ese seminario trabajamos prioritariamente los temas de
pedagogias para la comprension en todos los niveles de la
educacion formal y no formal, asi como la comprension para
las organizaciones, las inteligencias multiples y algunos otros
aspectos de las investigaciones del Proyecto Cero.

Mas alla de los aspectos disciplinarios e
interdisciplinarios, las pedagogias para la com-
prension apuntan a superar lo puramente aca-
démico y contribuir a la creacién de culturas
de la comprension en las aulas, los colegios y
las universidades. Una cultura de la compren-
sién pone como prioridad avanzar (no «llegar»)
a una mayor comprension del asunto tratado, y
a una mayor comprension entre los participan-
tes en esa tarea.

El paso de la ensefianza para la compren-
sion en un sentido académico, cerebral, a unas
pedagogias para la comprension en un sentido
més amplio, que implique el cerebro y el cora-
z0n, es una de las contribuciones de los inves-
tigadores latinoamericanos que hemos trabaja-
do en el Proyecto Cero. Es un nuevo desarrollo
que apenas empieza a ambientarse entre los
colegas de Harvard y a perfilarse y
operacionalizarse en los grupos que trabajamos
en las pedagogias para la comprension en dis-
tintos paises.

Por ello, como idea-fuerza interna para mo-
vilizar la investigacion, el desarrollo, el estudio
y la practica de la pedagogia y la didéctica de
las disciplinas universitarias, propuse anterior-
mente una vision de la ensefianza de las disci-
plinas que tenga por meta la comprension pro-
funda de las practicas, métodos, modelos, teo-
rias y conceptos de la disciplina respectiva por
parte de los estudiantes.

Propongo ahora para terminar una vision mas
abarcante y motivante que incluye por supues-
to a la anterior: una vision de la ensefianza de
las disciplinas que tenga por meta lograr la con-
formacién de culturas de la comprension en
nuestras aulas, carreras, departamentos e insti-
tuciones, como una contribuciéon que si pode-
mos hacer desde dentro de la universidad a la
necesidad imperiosa de crear culturas de la com-
prension a todo lo largo y ancho de nuestra
patria.

** Carlos E. Vasco U. Filésofo, doctor en matematicas puras, profesor en el area de matemaéticas y pedagogia por méas de
20 anos en la Universidad Nacional de Colombia, sede de Bogota. Asesor del Ministerio de Educaciéon por mas de 15
anos. Coordinador de la Misién de Ciencia, Educacién y Desarrollo (Grupo de Sabios). Asesor del Icfes en programas
de pedagogia. Desde 1985 y hasta la actualidad, trabaja en el Proyecto Cero de la Universidad de Harvard, sobre

Pedagogias para la Comprension.
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