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RESUMEN

El curso Ensefianza de la Psicologia, del Programa curricular de Psicologia en la Universidad Nacional de
Colombia, constituye un espacio de reflexion y practica en torno a la educaciéon y la pedagogia para quienes
consideren la vida académica y la docencia universitaria como posibles actividades disciplinares o
profesionales.

En esta version, el curso el curso document6 las practicas pedagogicas de profesores que hayan dejado huella
en los estudiantes. Se elaboraron diez Memorias de la docencia, que a la luz de algunos fundamentos
educativos y pedagogicos buscan reconocer y exaltar la labor de aquellos a quienes sus estudiantes consideran
maestros, por cuanto su mision estd centrada en propiciar encuentros intersubjetivos que configuren
experiencias vitales y educativas ejemplificantes para hallar sentidos de vida, afirmar la libertad y abrir utopias,
mas alla de lograr el aprendizaje y desarrollar competencias.

Palabras clave:
Ensefianza de psicologia; memorias de la docencia; practicas pedagogicas universitarias; experiencias
educativas; maestros; estudiantes universitarios.

SUMMARY

The Psychology Teaching course of the Psychology Curricular Program in the National University of Colombia
is a space for reflection and practice around education and pedagogy for those who consider academic life and
university teaching as possible disciplinary or professional activities.

The course proposes that setting a good example is the best way to educate. It was guided, in its latest version,
to document the pedagogical practices of teachers who have their left mark on the students. Ten Teaching
Memories were elaborated, that in the light of some educational and pedagogical foundations, seek to recognize
and exalt the work of teachers considered as good teachers by the students, finding that for these people their
mission goes beyond achieving the learning and developing competences, and is focused on fostering
intersubjective encounters that configure exemplary life and educational experiences to find the senses of life,
affirm freedom and open utopias.

Keywords:
Teaching of psychology, memories of teaching; university pedagogical practices; educational experiences;
masters; university students.

RESUMO

O ensino de psicologia no curriculo de Psicologia da Universidade Nacional da Colémbia, é um espago de
reflexdo e pratica em torno da educagdo e pedagogia para aqueles que consideram a vida académica, e o ensino
universitario como possiveis atividades disciplinares ou profissionais.

O curso assume que a melhor educacdo é o exemplo, e foi orientada em sua ultima versdo para documentar as
praticas pedagogicas dos professores que deixaram sua marca nos alunos. Dez memorias de ensino, que, a luz
de algumas fundagodes educacionais e pedagogicos procuram reconhecer e celebrar o trabalho daqueles que os
estudantes consideram professores foram desenvolvidos, achando que para essas pessoas a sua missdo vai além
da obtencdo de aprender e desenvolver competéncias, ¢ centra-se na promoc¢do de encontros intersubjetivos que
configuram experiéncias exemplares vitais e educativas para encontrar os sentidos da vida, afirmar a liberdade
e abrir as utopias.

Palavras chave:

Ensino de psicologia; memorias de ensino; praticas pedagogicas universitarias; experiéncias educacionais;
mestres; estudantes universitarios.
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INTRODUCCION

El curso Ensenianza de la Psicologia se incluy6 en el Programa Curricular del Departamento de
Psicologia de la Universidad Nacional de Colombia como parte de la oferta a estudiantes de
ultimos semestres que consideren la vida académica y la docencia universitaria como una de sus
actividades disciplinares o profesionales. Se contituye como un espacio de reflexion y practica en
torno a la educacion y la pedagogia, puesto que muchos de los egresados se desempeiian como
académicos o docentes en diversas areas de la psicologia en la misma Universidad, en otras
instituciones universitarias o de educacion basica y media, constituyendo todo o parte de su
quehacer profesional.

Los estudiantes que toman el curso se plantean preguntas como ;podré ser educador? ;qué
significa esta opcion en mi vida como psicologo?, ;como me hago Psicologo-Educador? Por su
parte el profesor, se pregunta por su quehacer como educador y las posibilidades de contribuir a
la formacién de los jévenes como educadores, estructurando el curso como una oportunidad para
pensar en los anteriores cuestionamientos y otros de similar indole.

La pregunta por la ensefianza de la Psicologia es central en el curso y la revision acerca de la
investigacion en este campo permite identificar que “los procesos de ensefianza y aprendizaje y la
problemadtica de la docencia universitaria en la psicologia” (Gallegos, 2016: 323) son temas que
han sido estudiados, mas no desde la perspectiva de las practicas pedagdgicas como se entienden
en este estudio, ni de la experiencia o la experiencia educativa como configuradoras de memoria
y de reconocimiento a los maestros. Entonces ;Por qué no dirigir la mirada sobre aquellos
profesores que dejan huella y a quienes sus estudiantes llaman maestros? ;Quién mejor que ellos
nos pueden dar pistas y abrir horizontes para ‘ensefiar Psicologia’?

La “Ensefanza de la psicologia” es un asunto recurrente en la literatura sobre la disciplina y la
profesion. Una busqueda en el Sistema de Informacién Cientifica Redalyc con este descriptor,
arrojo 431 documentos. Los titulos y resumenes se refieren a asuntos diversos relacionados con el
tema: historia de la Psicologia en un contexto especifico (pais), aspectos curriculares, enfoques,
desarrollo de competencias, educacion presencial a distancia y virtual, o uso de medios
instruccionales. Esta busqueda coincide con el andlisis que realiza Miguel Gallegos, en su estudio
“Historia de la psicologia y formacion en psicologia en América latina: convergencias tematicas”
(2016) quien concluye:

En el campo de estudios sobre la formacion en psicologia se encuentran diversos trabajos que van
desde los que analizan la ensefianza y la formacién universitaria, hasta aquellos que indagan acerca
de los aspectos laborales, éticos y profesionales. (...) Se encuentran asimismo trabajos motivados
por analizar los estandares internacionales de formacion y las cuestiones vinculadas a la evaluacion
y acreditacion de carreras universitarias (...). Ademas, hay trabajos que analizan la formacién de
psicologos en el marco de las transformaciones de la educacién superior en el mundo, y
especificamente en la region.

También se encuentran estudios que analizan las competencias recibidas durante la formacion

académica (Ribes, 2006; Suarez, 2011) y las competencias en funcién de las demandas del mercado
laboral (Castro, 2004). Ademas, existen otros estudios que abordan diferentes topicos inherentes a la
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ensefianza, la formacion y la actuacion laboral de los psicélogos, tales como los procesos de
ensefianza y aprendizaje, la problematica de la docencia universitaria en la psicologia, las
dificultades en la transmision de determinados contenidos, las representaciones sobre el rol
profesional, la incorporacion de los psicologos a diferentes estamentos gubernamentales, las
practicas profesionales en diferentes ambitos de actuacion, la participacion del psicologo en el
diseflo y elaboracion de politicas publicas, y las capacidades para la investigacion psicologica, entre
muchos otros aspectos (Gallegos, 2016: 322-323).

Esta diversidad de estudios se elabora desde una perspectiva de la disciplina y la profesion, pero
no desde la educacion y menos desde la pedagogia, por lo cual, aunque en algunos trabajos se
estudian procesos de ensefanza-aprendizaje, generalmente se hace desde una mirada mas
centrada en el desarrollo de competencias y la eficacia de ciertos métodos de instruccion. La
reflexion desde la orilla de la educacion en este estudio deriva de la condicion de educador (no
psicélogo) de quien propone y adelanta el curso Enserianza de la Psicologia. Es por esta razon
que la reflexion se orienta desde una perspectiva educativa y pedagogica y no psicoldgica.

Aunque los fines de la educacion varian de época en época y de sociedad en sociedad, la
mayeéutica socratica ha inspirado el quehacer de los educadores y su formacion en Occidente. Del
latin Educare, que significa acompanar a cada sujeto para que emerjan las manifestaciones
humanas que lleva dentro, la educacion tiene como fin central, facilitar la emancipacion de las
ataduras de la ignorancia. El acto educativo es un acto liberador que apela a la razén a través del
didlogo para que cada persona reconozca tanto su riqueza interior como las caracteristicas de su
cultura y las ponga en interaccion con el propdsito de tomar las riendas de su propio destino y de
participar con otros en la construccion de la historia (Bruner, 1999).

Si bien, la actuacion de cada sujeto en su relacion con sus semejantes puede considerarse como
un acto que performa al otro y lo interpela para entrar en relacion intersubjetiva, la imitacion
como expresion del aprendizaje, defendidos por algunos como la forma mas auténtica de educar,
solo puede ser considerada como una practica emancipadora -y no como un simple ejercicio de
adiestramiento- si apela a la racionalidad del co-actuante para hacer suya la actuaciéon de manera
libre y consciente.

En su sentido mas profundo, educar no significa ensefiar y mucho menos entrenar para pensar,
actuar o sentir de una determinada manera. Educar significa abrir horizontes que hagan posible la
afirmacioén del sujeto y su participacion de forma responsable en la invencidn cotidiana de la vida
en sociedad.

La accién mas visible de la actividad educativa es el acto pedagogico, el cual se puede entender
como la relacion intersubjetiva mediatizada por el conocimiento o, como la entiende Paulo Freire,
“el didlogo entre los hombres mediatizados por el mundo” (1971: 54). Desde esta perspectiva se
hace necesario relativizar la centralidad que se ha venido dando a los procesos de ensefianza-
aprendizaje y al desarrollo de competencias como ejes de la practica pedagdgica y poner en
primer plano el encuentro intersubjetivo generador de experiencias educativas que se construyen
en cada accion.

Cada acto pedagbgico es la actualizacion de una practica social que encarnan los sujetos que
intervienen en ¢€l, y se constituye en la Unica realidad de la que pueden dar fe sus participantes.

En términos de Gergen, se trata de “poner en primer plano el intercambio momento-a-momento,
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entre y en medio de interlocutores, y localizar el significado entre los patrones de
interdependencia” (2007: 218). La practica pedagdgica, asi entendida, se configura y adquiere
identidad por ciertos rituales que realizan los participantes en las diversas situaciones educativas
en las que se desenvuelven. No es asunto de seguir reglas predeterminadas o modelos que puedan
replicarse, como tampoco de improvisar en cada instante, sino de vivir experiencias que pueden
compartirse, resignificarse y recrearse.

La mayoria de los actos pedagdgicos se llevan a cabo en lo que se ha denominado «la clase». Asi,
“cada acto de clase es un acto de creacion y no una mera repeticion de formulas orientadas a un
objetivo predeterminado, es una auténtica poiesis que propicia interacciones humanas de gran
riqueza, mediadas por el conocimiento, y hacen que los minutos compartidos en las aulas se
conviertan en instantes de creacion de vida” (Rodriguez, 2004a: 9). A estos instantes que crean
vida podriamos llamarlos «experiencias» que serian aquello

que me pasa y lo que, al pasarme, me forma o me transforma, me constituye, me hace como soy,
marca mi manera de ser, configura mi persona y mi personalidad. Por eso el sujeto de la formacion
no es el sujeto de la educacion o del aprendizaje sino el sujeto de la experiencia: es la experiencia la
que forma, la que nos hace como somos, la que transforma lo que somos y lo convierte en otra cosa
(Larrosa 2003: 7).

John Dewey plantea que toda auténtica educacion se efectia mediante la experiencia, pero no
significa que todas las experiencias sean verdaderas e igualmente educativas. Cada experiencia es
una fuerza en movimiento.

Toda experiencia auténtica tiene un aspecto activo que cambia en algun grado las condiciones
objetivas bajo las cuales se ha tenido la experiencia [y] en vez de subordinar esas condiciones a la
condicion inmediata interna del nifio, las ordena definitivamente de modo que pueda producirse un
género particular de interaccion con esos estados internos inmediatos” (2004: 82-84).

Una experiencia puede considerarse educativa si propicia nuevas experiencias en el mismo
terreno, por el contrario, “es antieducativa cuando tiene por efecto detener o perturbar el
desarrollo de ulteriores experiencias” (p. 72).

Los actos pedagogicos, y las practicas pedagdgicas que se construyen por la experiencia de los
participantes en la actividad educadora de la vida universitaria, pueden ser estudiados desde una
perspectiva de la pedagogia, entendida como el quehacer pedagdgico y el saber sobre ese
quehacer. Los saberes que se ponen en juego en cada acto pedagogico y los saberes construidos
por la reflexion, el estudio y el debate, constituyen dos caras de la misma moneda: la Pedagogia,
entendida como el saber del maestro que orienta su accion y el saber resultante de la accion
misma. La pedagogia como saber producido sobre el saber hacer es una disciplina de caracter
reconstructivo “que pretende transformar un saber-como domefiado practicamente en un saber-
qué explicito” (Mockus & Otros, 1994: 16). No es una disciplina normativa ni orientada a la
formulacion de leyes, y el conocimiento producido a través de la investigacion pedagdgica se
convierte en fuente de reflexion para otros educadores y no en modelo para ser reproducido.

La diversidad y complejidad de las practicas pedagdgicas universitarias estan relacionadas con la

diversidad de disciplinas y profesiones, asi como los niveles de formaciéon, con las formas
organizativas que adoptan las disciplinas y profesiones en cada Universidad, con las relaciones
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que se establecen entre investigacion, docencia y extension, con las tipologias de las asignaturas
(catedras, seminarios, talleres, clinicas, pasantias...), con las modalidades (presenciales,
semipresenciales y virtuales, tedricas, tedrico-practicas y practicas), con los métodos y medios
que utilizan, los contextos en los que se desarrollan, lo que debe hacer el profesor y el estudiante,
la relacion que se construye entre ellos... (Mifiana, 2011: 92). Ademas, las transformaciones
exigidas por los cambios acelerados en el conocimiento y en las formas de produccion,
circulacion y difusion hacen que cualquier intento de estandarizar, simplificar o uniformizar sea
sencillamente inoperante.

Toda la complejidad de la accion educativa se pone en juego en cada acto que llevan a cabo los
sujetos que participan en ella. El estudiante, en condicidon de «sujeto en formacion», que logra su
transformacion a través de procesos activos, “en la idea de que toda educacidon genuina es
autoeducacion y autopoiesis” (Naishtat, 2008: 27), es un agente activo sin el cual no es posible
llevar a cabo proceso alguno.

Cada vez son mas jovenes quienes llegan a la educacion superior y los profesores se preguntan
como vincular a estos chicos que traen capitales culturales diferentes y desiguales, muchas veces
lejanos a los que se cultivan en la Universidad. Los procesos de incorporacién a la cultura
académica, la cual se caracteriza por el estudio permanente, la investigacion, el debate
argumentado y la escritura (Rodriguez, 2005) muchas veces no logran incluir a los jovenes y el
fracaso institucional es cada vez mas evidente, no solo porque no logra retenerlos, sino por la
precariedad de la formacion que se alcanza a través de la vida universitaria. Estas falencias no
solo se encuentran en el terreno académico, sino que muchas veces no se logra avanzar en el
crecimiento humano y en los procesos de autonomizacion y socializacion.

Estas tensiones, aunadas a la crisis institucional y a los acelerados cambios en el contexto,
demandan unos educadores con mayores atributos y con una capacidad de resistir y cambiar
mucho mayor a la exigida hace apenas dos décadas. El ejemplo, “aunque sea el ejemplo de un
monstruo” (A. Einstein, 1981:32), es una exigencia porque “la tUnica licencia honrada y
demostrable para ensefiar es la que se posee en virtud del ejemplo” (G. Steiner, 2007: 13).

Ante el embate del cientificismo, la democracia de masas y sus medios de comunicacion que nos
ofrecen tantas posibilidades de acceder a la informacion y al conocimiento, los jovenes requieren
de entornos motivantes y personas que los acompafien y les sirvan de ejemplo en sus busquedas y
en sus aventuras tanto intelectuales como humanas. Asi, no basta ser profesor, se nos pide ser
Maestros:

Hay profesores y hay maestros (...) Los primeros diafanos, de explicaciones limpias, puntuales,
hacendosos, comprensivos, exigentes, justos. De entre ellos, uno, algunos quizas (...) nos dieron,
ademas de su saber, la plenitud de su ser. (...) Ser maestro deriva de espontaneos consensos. No es
la asignacion de una tarea burocratica. No es un honor de compraventa. Cualquiera sea el dominio
intelectual del maestro, algo lo sefiala como modelo” (Borrero, 2006: 48).

Maestro no sera solo quien ensefa, sino quien permite y estimula la libertad, aquel que en cada
accion pedagogica inventa con sus estudiantes multiples formas de descubrir el mundo, de
afirmarse como sujetos en el encuentro con los otros y de participar activamente en la
construccion historica de la vida en sociedad. “No hay oficio mas privilegiado. Despertar en otros
seres humanos poderes, suefios que estdn mas alla de los nuestros; inducir en otros el amor por lo
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que nosotros amamos; hacer de nuestro presente interior el futuro de ellos: esta es una triple
aventura que no se parece a ninguna otra” (Steiner, 2007: 173). La forma como el educador se
relaciona con el conocimiento, el mundo, los estudiantes, colegas y la Institucion, invita y
compromete porque “ensefiar bien, es ser complice de una posibilidad trascendente” (ibid).

La palabra manifiesta una relacion cercana y personal que compromete a quienes se vinculan
intersubjetivamente. Los vinculos van mas all4 de las relaciones, pues unen y comprometen en la
accion colaborativa generando sentimientos de empatia, solidaridad y cuidado del Otro como ser
humano, y urdiendo lazos fuertes y duraderos.

“Una sociedad como la del beneficio desenfrenado que no honra a sus maestros es una sociedad
fallida. Cuando hombres y mujeres se afanan descalzos en buscar un Maestro, la fuerza vital del
espiritu esta salvaguardada” (Ibid.). Por ello, reconocer a los Maestros y Maestras que hacen la
Universidad y aprender de ellos y ellas es una condicion de posibilidad para plantear una
educacion y formacion hacia el futuro, pues las cambiantes exigencias del conocimiento y del
medio, exigen artifices que promuevan procesos de dominio profundo sobre los principios y los
métodos y de apropiacion de los secretos de las ciencias, las artes, las tecnologias y las
humanidades y los que nos guarda la vida misma. Sin interlocutores que nos abran posibilidades
para pronunciar nuestra palabra, no habrd educacion de calidad, pues el acto pedagodgico no
puede ser solo de escucha, sino de didlogo y “hablar implica necesariamente un proceso de
apropiarse de las palabras de otro y hacerlas, al menos en parte, propias”. La palabra “se vuelve
‘propia’ solo cuando el hablante la puebla con su propia intencidn, con su propio acento” (Bajtin,
1981: 293; en Wertsch, 1999: 93).

Por tanto, apropiarse de las palabras y, sobre todo de las acciones de los maestros, habitandolas y
dandoles sentido propio, se convierte en aspiracion para quienes tienen la fortuna de compartir
con un auténtico maestro algunos minutos de su vida, pues no basta con ampliar el horizonte de
saber, lograr disciplina y promover competencias. Es necesario generar vinculos despertando el
fuego de la pasion por el saber y por ser instituyente en la construccion de nuevas realidades.

Estas reflexiones tedricas permiten pensarse la formacion de los educadores como una mision que
va mas alld de las orientaciones técnicas, cientificas o profesionales, estrechamente relacionada
con las experiencias que los futuros docentes hayan vivido en su etapa de estudiantes. El camino
escogido en este curso ha sido el de recuperar la memoria de algunas experiencias que los
participantes hayan tenido en el transcurso de su formacién académica como experiencias
genuinamente educativas (Dewey, 2004). Este ejercicio tiene un doble propdsito: construir con
los participantes, algunas formas de ser Educador y de ejercer la docencia en Psicologia y dejar
“huellas mnémicas” (Cortés y Millan, 2017) de los Maestros de Psicologia que los estudiantes
consideran deben ser reconocidos como tales.

Estos propositos promueven la reflexion orientada a reconocer la labor de algunos Maestros,
documentando sus practicas pedagogicas e interpretandolas a la luz de algunos principios de la
educacion y la pedagogia, recuperando las tradiciones que se gestan en el quehacer cotidiano de
la vida en las aulas, propiciando una postura critica y respetuosa de la actividad académica y
educadora que urden profesores y estudiantes, y promoviendo una mirada prospectiva en cada
uno de los participantes y en el colectivo del curso al interpelarlos como futuros educadores.
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El ejercicio se plantea como un estudio que se inscribe en los trabajos sobre las pedagogias
universitarias las cuales consideran la practica pedagodgica como una accidon comunicativa
intersubjetiva, cuyo interés es practico y emancipatorio (Hoyos, 1986) y no puede ser reducida a
pura estrategia o instrumentacion (Mockus, 1994 y 1995). El reconocimiento de las précticas
pedagogicas de profesores en las cuales se urden experiencias educativas o buscan nuevos
caminos, su documentacion, la reflexion en torno a ellas, la formacion de nuevos educadores a
partir de dichas précticas y su comunicacion a otros docentes, se constituyen en fuentes para
configurar y consolidar diversas comunidades discursivas y de cooperacion acerca de las
pedagogias universitarias (Rodriguez, 1997).

El doble proposito de aportar a la memoria de la disciplina y la profesion en la Universidad
Nacional y en el pais, y a la formacion de nuestros estudiantes que se interesan por la educacion y
la docencia, fundamentan la pregunta por las caracteristicas de dichas practicas, las cuales, al ser
reconocidas por los diferentes agentes como significativas y valiosas para la formacion humana,
ciudadana, intelectual, disciplinar y profesional, se constituyen en asuntos que tienen un valor
histérico, puesto que en la accion pedagogica los participantes ejercen como auténticos
instituyentes que dan forma a la institucion universitaria (Castoriadis, 2005) y permiten encontrar
un lugar para la educacion desde enfoques diversos de la Psicologia educativa (Esteban, 2012).

El objetivo central del estudio es el de identificar algunas practicas pedagdgicas universitarias en
el Departamento de Psicologia de la Universidad Nacional de Colombia que constituyan
experiencias educativas genuinas en el sentido de Dewey (2004), documentarlas y abrir espacios
de reflexion y de formacion de nuevos educadores en torno a ellas.

El camino que se escogiod para adelantar este estudio es el de escribir unas Memorias de las
practicas de los profesores que hayan dejado huella en los estudiantes que las escriben a partir de
sus experiencias en algin curso que hayan tomado con dichos profesores.

La investigacion educativa se lleva a cabo desde intereses muy diversos, con distintos enfoques y
por multiples métodos. Los estudios de mayor cobertura centran su atencion en la informacion
para el control y las decisiones de orden macro y sus propdsitos buscan explicar algunos
fenomenos en funcion de otros o evaluar logros, alcances o impacto de las acciones, los
programas o los proyectos, y tienden a privilegiar enfoques de corte positivista utilizando con
mayor frecuencia métodos cuantitativos. Los de caracter micro pretenden comprender ciertos
fendmenos puntuales, sin acudir a la racionalidad explicativa causal, y centran su atencion en los
significados y sentidos que ciertas acciones tienen para los participantes, con el proposito de
servir de fuente para la reflexion y el didlogo y solucionar de forma colaborativa los problemas.

La crisis del paradigma dominante, como lo denomina B. de S. Santos (2009), ha abierto
opciones diversas para la investigacion en las ciencias sociales y las humanidades, mas centradas
en perspectivas hermenéuticas que en analiticas, propiciando estudios de cardcter mas
comprensivo que explicativo con miras a aportar herramientas para la participacion de diversos
agentes sociales en la construccion de la historia. La educacién es un campo en el cual los
estudios micro han venido tomando auge desde el ultimo tercio del siglo pasado cuando las
perspectivas teoricas procedentes del denominado ‘giro lingliistico’, del reconocimiento a la
importancia de la vida cotidiana y de las relaciones sociales de caracter micro, tales como el
analisis del discurso, el interaccionismo simbodlico o la etnografia y la etnografia del habla
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comienzan a emplearse para entender qué pasa en las aulas y como la vida que fluye en ellas
tiene gran valor para la practica pedagogica y para buscar horizontes que vayan mas alla de la
formacion de capital humano.

En este contexto, la decision de escribir unas Memorias de las practicas pedagdgicas de Maestros
del Departamento se inscribe en este tipo de estudios micro, con un enfoque hermenéutico y con
los propositos de aportar a la memoria de la vida del Departamento y a la formaciéon de los
participantes. Este doble cardcter permite hacer un acercamiento a la nocién de memoria social
(Halbwachs, 1968) y a las dimensiones pedagogica y metodoldgica que el ejercicio conlleva.

La “historia viva que se perpetiia o se renueva a través del tiempo (...) se distingue de la historia
escrita: tiene todo lo necesario para constituir un marco vivo y natural en el que un pensamiento
puede apoyarse para conservar y encontrar la imagen de su pasado” (Halbwachs, 1968: 210). Esta
historia viva se configura por la memoria colectiva que “tiene por soporte un grupo limitado en el
espacio y en el tiempo” (Ibid: 217). Si ese grupo desaparece, no queda soporte alguno que
recuerde lo vivido y lo narrado para mantener y compartir una tradicion, borrandose asi la imagen

de su pasado y “el inico medio de salvar tales recuerdos es fijarlos por escrito en una narracion
ordenada” (Ibid: 213-214).

La primera intencion de estas Memorias es justamente esa: hacer vivos los recuerdos entre
quienes vivieron las experiencias y, como nuestro paso por la Universidad es breve y poco se
reflexiona sobre lo vivido, se hace necesario comenzar a salvaguardar del olvido aquellas formas
ricas de hacer la vida en las aulas universitarias, para que proximas generaciones puedan
encontrar “la imagen de su pasado” y tengan referentes mas alla del presente continuo que nos
embriaga y nos resta la posibilidad de reconocernos como seres historicos.

Este ejercicio tiene la pretension de ser parte de la memoria colectiva del Departamento y por eso
“presenta al grupo un cuadro de si mismo que, sin duda, se extiende en el tiempo, porque se trata
de su pasado, pero de modo que se reconozca siempre en esas imagenes sucesivas’” (Halbwachs,
1968: 218-19). Esa pretension se inscribe en la idea segun la cual

el significado no emana del interior de las cosas mismas, ni procede de los elementos sicologicos de
las personas sino que brota de la manera como unas personas actiian con otras frente a las demas
cosas. Los significados son productos sociales elaborados a través de la interaccion que efectan las
personas en sus actividades (Blumer, 1969, citado por Ruiz-Olabuénaga, 2012: 15).

Asi, tanto el proposito de hacer vivos los recuerdos, como el formativo-metodolégico hunde sus
raices en las perspectivas del interaccionismo simbodlico, porque al plantear el ejercicio de las
memorias como parte de una construccion colectiva en el tiempo y considerar el acto pedagodgico
como encuentro intersubjetivo o el “didlogo de los hombres mediatizados por el mundo” (Freire,
1971: 54), se reconoce el caracter de interlocutores validos de los participantes en dichos
encuentros. Desde la perspectiva formativa de los estudiantes, el buscar las huellas de aquellos
acontecimientos dignos de ser recordados y registrarlos, tenian sentido y sentido formativo e
implicaba un ejercicio de recuerdo y reflexion para identificar el caracter experiencial que habia
alcanzado un curso y unas vivencias con sus maestros.

Identificar en qué cursos habian tenido experiencias vitales y educativas y, al interior de esos
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cursos, captar los sentidos e intenciones de las practicas de sus maestros implicaba una capacidad
de empatia y de reconocimiento para captar a los demés y adjudicar significado a sus acciones.
Reconociendo que la comunicacion pedagogica tiene un caracter asimétrico (Cazden, 1988) por
las condiciones institucionales y los papeles que desempefian los estudiantes y los profesores “la
auténtica definicion de la situacion proviene de las interacciones sociales (accion con sentido
simbolico), de la negociacion de definiciones y de la asuncion empatica de los roles” (Blumer,
1969. Citado por Ruiz-Olabuénaga, 2012:15).

En este contexto, las Memorias constituyen un dispositivo de gran fuerza para dar cuenta de las
practicas pedagogicas por cuanto asumen una perspectiva émica tal como la entiende Kenneth
Pike, quien “entendia como fonémicas las unidades de sonido que son reconocidas como
distintivas y significativas de un lenguaje propio” (1954. Citado por Ruiz-Olabuénaga: 16). Es
decir, una perspectiva que permite escuchar las voces de los estudiantes y los profesores
participantes, buscando descubrir “desde dentro lo especifico de una cultura concreta (...)
entendida como un todo” (ibid) tal como se puede verificar en cada una de las Memorias, que
reconstruyen tanto las experiencias de los estudiantes como las précticas de sus profesores con su
significado personal subjetivo.
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HALLAZGOS

El curso Enserianza de la Psicologia inicia con la invitacion a pensar la docencia desde las
experiencias vividas como estudiantes y a participar como investigadores de las practicas de
profesores que consideren maestros o ejemplos para su futuro desempeio como educadores,
practicas que se leerdn en las claves teoricas que se estudian en el curso, con los propositos de
construir memoria de la docencia en el Departamento, resignificar las practicas pedagogicas que
se adelantan en la Universidad y apropiar algunos elementos pertinentes y relevantes para el
futuro trabajo como educadores.

El curso se fundamenta en una perspectiva experiencial y se estructura en torno a la
caracterizacion y documentacion de algunas experiencias educativas que los participantes han
vivido en su proceso de formacion disciplinar y profesional con el proposito de recuperar la
memoria de la practica docente en el Departamento, articulando la investigacion con el estudio de
algunos fundamentos de la educacion y la pedagogia. Los temas que se estudian tienen el
proposito de brindar principios para pensar, analizar y realizar practicas educativas de caracter
emancipatorio con una vision esperanzadora del mundo, realista y critica, no ingenua y sin
fatalismos que impidan avanzar (Rojas, 2016).

Se propuso abrir un espacio de reflexion y andlisis en torno las practicas pedagogicas del
Programa de Psicologia documentando el ejercicio docente de los Maestros y sus sentidos en la
formacion como Psicologos. Los resultados visibles se plasmarian en tres productos elaborados
por los participantes: la caracterizacion documentada de las précticas analizadas, el analisis de los
sentidos que plantean los profesores, y los criterios orientadores que cada participante planteara
para orientar su practica pedagogica. De esa forma, se buscaba articular la mirada retrospectiva
de las experiencias vividas con la prospeccion que los futuros psicoélogos hacen acerca de su
trabajo como educadores.

Los temas del curso respondieron a dos preguntas centrales: ;Qué hacen los profesores? y
(Cuadles son los sentidos que los profesores dan a sus practicas? La primera pregunta oriento el
trabajo tedrico en torno a las practicas de los profesores, incluyendo su quehacer especifico en el
aula y fuera de ella, con especial atencioén en sus discursos; las relaciones con los saberes, los
medios y los materiales; la evaluacion; y los lugares que asignan o construyen para si mismos
como sujetos docentes y para sus estudiantes. La segunda gir6 en torno a diversas miradas sobre
los fines de la educacion y las posibilidades de urdir utopias que vayan mas alla de las metas de
éxito individual y de la funcion econdmica de los seres humanos; explor6 algunos sentidos de la
Universidad y de lo publico y algunos interrogantes sobre la mision de las Humanidades en el
contexto actual y en la Universidad.
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Estos dos ejes permitian poner en didlogo los aspectos tedricos con la escritura de las Memorias,
proceso que se fue construyendo participativamente con la elaboracion de algunos parametros y
criterios para el trabajo, los cuales se decantaron en el documento “Algunas pistas para el trabajo
y los escritos” de septiembre de 2017.

Una vez seleccionados los profesores y los cursos que se documentarian, se inicid el proceso de
escritura, el cual se hizo extenso, debido a que a medida que el grupo avanzaba tematicamente en
los aspectos tedrcios de la educacion y la pedagogia, se iban documentando los diversos aspectos,
que eerab leidas por el profesor, quien hacia retroalimentacion con miras a densificar las
memorias con los aspectos tedricos y con el proposito de escribir documentos limpios que
pudieran ser leidos por los profesores memoriados. El respeto y admiracion por su trabajo fue
norma y guia €tica; y el rigor tedrico, guia académica. También contaba la forma de la escritura
que, en muchos casos, presentaba dificultades para la lectura.

Los cursos documentados se desarrollaron entre 2013 y 2017 durante los periodos académicos
regulares de dieciséis semanas, mientras los estudiantes cursaban entre el tercero y el séptimo
semestre del Programa Curricular.

Quince estudiantes elaboraron diez documentos con sus Memorias de nueve profesores, con
quienes los participantes han tomado cursos durante su formacion como psicologos. Un profesor
fue documentado en dos de los cursos que ofrece, por estudiantes distintos.

Una lectura abierta, reiterada, analitica, critica y comparada de estos diez documentos permitio
identificar una informacion variada y diversa que, ajustindose a los parametros y criterios que se
construyeron durante el curso, presentan caracteristicas propias de los autores o de las dindmicas
de los cursos y de los profesores memoriados.

A continuacion se presentan algunas de esas caracteristicas que se encuentran en los documentos:
Motivaciones para hacer una Memoria

Con relacion al por qué hacer una memoria de uno u otro profesor al momento de pensar una
experiencia educativa que los participantes quisieran compartir y sobre la cual trabajar durante el
semestre, surgid en el grupo la idea de las relaciones entre experiencia (Larrosa, 2003),
experiencia educativa (Dewey, 2004) y la memoria. Si entendemos por experiencia “aquello que
nos pasay, al pasarnos, nos forma y nos transforma” (Larrosa, 2003), y por experiencia educativa
como aquella vivencia que hace posible construir otras experiencias (Dewey, 2004), podemos
reconocer dos elementos constitutivos de la experiencia: el acontecimiento vivido (o vivencia) y
los sentidos que urdimos de esos acontecimientos. Asi pues, al proponer que se hiciera un
ejercicio de reconocimiento de alguna experiencia que los hubiera formado y transformado, o que
les hubiera permitido construir nuevas experiencias, recurriamos a la memoria de los
participantes y, con base en algunas posibilidades que cada quien encontraba en sus recuerdos,
fuimos decantando cuales podrian ser experiencias mas significativas y, por tanto, mas
promisorias para ser documentadas desde los diversos aspectos que nos proponian las teorias que
nos servirian de apoyo para comprender las practicas pedagodgicas de nuestros educadores.
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(Qué cursos y maestros nos han dejado huella?, ;qué huellas tenemos de esos cursos y maestros?
Esas huellas que nuestras experiencias dejan en nosotros pueden denominarse ‘huellas
mnémicas”, que se refieren a la funcion de la memoria (Freud, 1901:547, citado por Terradez y
Otros, 2013: 228). Aquello que recordamos no es una copia de los acontecimientos vividos, sino
que se evoca y resignifica en relacion con las demandas que se nos hacen. No es lo mismo pedir
que se recuerde un acontecimiento doloroso, que invocar algunos cursos o clases que nos
hubieran dejado huella y a reconocer como Maestros a algunos de nuestros profesores. Esas
“huellas mnémicas” estan cargadas de sentidos para cada sujeto, los cuales van mas alla del relato
de los acontecimientos y se inscriben en las posibilidades de comunicar nuestros recuerdos con
emocion y sentimientos. Asi, las Memorias que construiriamos se fundamentarian en nuestras
experiencias y en las huellas que tales experiencias dejaron en nuestra memoria buscando
configurar sentidos para quienes escriben la memoria, reconociendo el talante de nuestros
educadores, y teniendo el propdsito de compartir esos sentidos con otros lectores. Estos acuerdos
conllevan unas consecuencias que caracterizan el trabajo: no se trata de hacer evaluaciones o
juicios ‘objetivos’ a los Maestros memoriados: buscamos reconocer su labor como ejemplo para
nuestra formacion.

De forma muy delicada y poética lo manifiestan algunos textos:

[ esta oeasidn, por medio de l7 presente carts, nos acercamas muevaments 4 usted para recordar con la mayor fiabilidad
posible lo gue fueron nuestros encuentros en el aula para aquel sequndo semestre del afo 2013 en donde dos veces a la
SEmang nos reuniamas 4 hiablar sobre los fundamentos del psicoandlisis. [a razin de esto es realizar un trabajo de memoria
& g/ que intentamas confesar lo significativo que fue para nosotros aquel encuentra pedagagico gue tuvimas con usted, /o cual
710 tigne otra intencion que la de valorar y agradecer su labor como profesora, documentando a través de nuestros recuerdos
aquellos momentas pedagogicas y su importancia en nuestra vida personal y académica (Cortés y Millan)'.

(...) me han propuesto desde el curso £nseianza de /a Psicologia, (..) 1a creacion de memorias pedagdgicas de un curso que me
haya dejado una huella subjetiva, memorias que permitan reflexionar y reconocer el lugar del maestro, sus practicas y los
medios que las acomparian, los saberes que pone en juego, y el lugar del sujeto estudiante en este encuentro mediado por el
saber; se entiende entonces el valor de las memorias en un sentido histarico y reflexivo que permite visibilizar el encuentro
que permite |a educacian superior (Ledesma).

Dice el profesor Mifiana que “Uno no sdlo ‘enseiia’ lo que sabe sino también [y sobre todo] |o que es”. Tomo esta frase porque
es |a razon por |a que escogi al profesor German Gutiérrez para resediar un profesor que durante mi carrera he considerado
un maestro. Cren que més alla del contenido de sus clases, el profesor ensefia una forma de construir conocimienta, de ver el
mundo y resolver problemas (Ravelo).

Esas huellas toman diversos matices que van desde el reconocimiento a “la forma de ensefiar y
abordar la clase” (Rincén y Urbano), o por “su contenido tematico y tedrico [o] por la profesora
en si, [su] gran elocuencia discursiva, una pasion cautivadora frente a los elementos propuestos
del programa” (Cortés y Millan). También hay otros motivos como “El ejercicio de identificar un
maestro, un docente cuyas practicas, actitudes y aptitudes, desde nuestra experiencia pedagbgica,
puedan cobijarse bajo el paraguas de maestria, trae el nombre de Magnolia” (Montenegro y
Pérez). Porque “[ha] aportado una forma diferente de ver la academia, los procesos de ensefianza
y aprendizaje dentro de la Universidad (Cuéllar y Romero). O porque permite “pensarse el

! En todas las trascripciones de este documento se conservan los tipos originales de las fuentes empleadas por sus
autores. Por ejemplo, en el documento de Cortés y Millan se emplea la letra redonda o normal cuando se dirigen a los
lectores y bastardilla o cursiva en la carta que envian a la profesora.
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quehacer del docente y la ensefianza con una mirada critica que permita reinstitucionalizar la
universidad y recuperar el sentido social de la educacién” (Neira).

Las motivaciones para escribir una Memoria tienen como elementos comunes la valoracion, el
agradecimiento, el reconocimiento del lugar del maestro, las relaciones con el conocimiento, con
el mundo y con los estudiantes, sus formas de ensefar y los aportes para ver de forma diferente la
academia; pero también su capacidad transformadora de la universidad y el sentido social de la
educacion. Asi, los estudiantes no se conforman con motivaciones individuales o proximas, sino
que fundamentan su decision en principios de orden tedrico, tanto de la pedagogia y la educacion,
como de la institucion universitaria y la sociedad.

Propésitos de las Memorias

Un primer proposito estd relacionado con el cardcter del documento, que pretende ‘“hacer
memoria de las experiencias sentida (Cortés y Millan), o “documentar la experiencia pedagogica”
(Neira). Partir de las experiencias de los estudiantes, hace posible configurar memorias desde
puntos de vista existenciales, diversos y polifonicos y confiere a los escritos un valor que va mas
alld de algunas pretensiones de verdades absolutas o de juicios evaluativos, constituyendo
testimonios acerca de lo vivido y sentido. Sencillamente escuchamos a esos Otros, los
estudiantes, quienes desde “Nuestra voz, como estudiantes participes de los actos pedagogicos
que han contribuido a la construccién de los sujetos que somos, nos permite dar cuenta de la
manera en que transcurrid el encuentro intersubjetivo con un maestro y su conocimiento”
(Montenegro y Pérez).

Un segundo propdsito hace referencia a la reflexion que el ejercicio suscita, pues no se queda en
las primeras impresiones, sino que se va mas all4, poniendo en didlogo las experiencias con los
significados educativos y pedagdgicos que se proponen desde el curso Enserianza de la
Psicologia. “Reflexionar sobre la complejidad pedagdgica alli implicada” (Montenegro y Pérez),
idea que Ledesma precisa “Entiendo la memoria como la reflexion a partir de un encuentro, en
este caso el encuentro educativo, reflexion que se comparte y encuentra su valor en la
historicidad que permite”. Y amplia Neira: “Este trabajo tiene por objetivo documentar la
experiencia pedagdgica a la luz de distintos enfoques teoricos en el area de la educacion y la
pedagogia, de manera que sea posible reconocer diferentes matices de la practica del educador y
como estos son clave para la formacion de futuros educadores”.

Un tercer propdsito se dirige a los Maestros escogidos, a quienes se dirigen los estudiantes en
forma personal: “El siguiente escrito tiene como objetivo documentar su practica pedagogica, a
través de las memorias y experiencias que tuvimos en su clase de Psicologia Diferencial en el
periodo 2016-2” (Rincén y Urbano). “[Es] objetivo de este escrito, el lograr llegar con nuestras
palabras al maestro que las recibe y que éste pueda verse reconocido dentro de esta en aspectos
que incluso ¢l tal vez, nunca habia considerado como tan importantes pero que posiblemente,
pudieron cambiar el desarrollo de muchas vidas (Garzén y Navarrete). “[Este ejercicio] no tiene
otra intencion que la de valorar y agradecer su labor como profesora, documentando a través de
nuestros recuerdos aquellos momentos pedagogicos y su importancia en nuestra vida personal y
académica...” (Cortés y Millan). Este principio fue asumido por los participantes y guio el
ejercicio durante todo el semestre.
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Tipo de documento-Memoria de los estudiantes

Dos documentos fueron escritos como cartas a las profesoras, uno como un didlogo entre sus
autores y los otros siete se acogen a una forma mas descriptiva-analitica de informe. Todos se
escriben en primera persona en singular, si es un solo autor; o en plural, si lo hicieron en parejas.
Esa nota permite escuchar las voces de los estudiantes y dan a los escritos un tono cercano y
familiar, por cuanto los primeros lectores serian los maestros memoriados.

Los titulos permiten observar cierta unidad en el trabajo, sin sacrificar la diversidad de las formas
que cada autor o autores quisieron dar a sus documentos. Esa diversidad que se da en la entrada a
los textos anuncia los énfasis que cada documento toma y los estilos que sus autores quisieron
darle a su produccion: algunos estdn mas centrados en la huella que dejo la experiencia, otros en
las practicas, o en las personas de los maestros.

= Enmemoria de una Maestra (Montenegro y Pérez)

= Practica Pedagdgica de Javier Corredor (Garzan y Navarrete)

= |aPsicologia Social de Marfa Elvia Dominguez Blanco (Quiroga)

»  |Ina Memoria de las précticas pedagagicas de la profesora Jazmine Escobar en el curso Psicologia Diferencial (Rincan y Urbano)

= [Construccion de memorias subjetivas del curso Muerte, duelo y Venganza. Profesor Mario Figueroa (Ledesma)

= Memoria de la Clase de Aprendizaje dictada por el profesor Germén Gutiérrez (Ravelo)

*  [omo excusa el Psicoanalisis: Una huella mnémica. Memoria de las précticas pedagdgicas de la profesora Belén del Rocio Moreno Cardozo en
|a clase de Fundamentos del Psicoanalisis 2013-11 (Cortés y Millan)

= Memorias de una ensefianza. Profesora Olga Rosalba Rodriguez (Cuéllar y Romern)

= Perspectivas Contemporaneas en Psicologia Social con José Ignacio Ruiz (Neira)

= Psicologia Juridica Profesor José Ignacio Ruiz (Baldedn)

Seis de los diez documentos hacen explicito que se trata de una memoria y lo hacen de formas
diversas: como “Una huella mnémica. Memoria de las précticas pedagogicas de la profesora”,
como homenaje “En memoria de una Maestra”, como “Memoria de la clase”, como “Una
memoria de las practicas pedagodgicas de la profesora”, y “Memorias de una ensefianza”. Dos
aluden a las practicas pedagogicas de formas distintas y solo dos se refieren directamente al curso
y al profesor. Nueve mencionan en su titulo en nombre del profesor.

Las dos cartas, que toman un tono mas coloquial de didlogo con las Maestras, constituyen piezas
que invitan a sus destinatarias a leerlas y lo hacen de forma muy sugerente:

Recordamos con nostalgia aquellas mafanas, frias, himedas, en ocasiones algo opacas, con rayos de sol que reposaban
timidamente en contorno de las cosas, cuando al ingresar en un saldn. digamos que uno cualquiera, claro uno cualquiera que
esté ubicado en el sequndo piso en |a esquina del costado sur-oriental ingresando por la rampa del edificio de posgrados de
ciencias humanas, nos topabamos no con cualquier experiencia pedagdgica, sino con una experiencia de "evocacidn teatral”
respecto al psicoandlisis, un saber que excusaba el encuentro de esas mafanas calidas para el espiritu, a pesar de la neblina
regada alrededor en el aire que circundaba del saldn... Entonces hoy por hoy la pregunta es: &0ué tenia la profesora Belén en
sus recursos pedagagicos para que esto fuese asi? Para responder a esta pregunta escribimos una carta a la profesora Belén
contandole lo que para nosotros fue el encuentro con ella en el curso Furdamentos de Psicoandlisis (Cortés y Millan).

El paso por la academia nos hace recordar una vieja anécdota. Un dia un estudiante entrd por primera vez a la Universidad
Nacional. y vio una curiosa anotacidn en una de las paredes, esta decia “el conocimiento me persigue, pero yo soy mas réapido”.
Nos alegra saber que usted fue una de las personas que se dejd alcanzar, y que ademas quiere que mas personas se dejen
alcanzar (Rincan y Urbana).
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Un tercer texto que se diferencia de los demads por su perspectiva de debate fue elaborado por dos
estudiantes cuya experiencia en el curso registrado fue distinta:

Este texto no es una visian homogénea de las memorias que dejd el profesor Corredor; este escrito parte de |a discusidn y las
perspectivas que dos exalumnos, uno que a través de su propia experiencia con muchas de las tematicas que permeaban las
clases sintid una fuerte sintonia con el profesor y su forma de ensefianza y otro que, por razdn de su falta de familiaridad con
estas, no sintia |la misma conexian y por esto recuerda la clase de una manera distinta; la razan de explicitar esto es para que
el lector sepa de antemano que las memorias que se expondrén estén filtradas por dos miradas distintas que pueden ofrecer
imagenes hasta cierto punto contradictorias y que es desde aqui donde se quiere llevar una discusian acerca de los diversos
sentidos que dos estudiantes pueden dar a una misma préctica (Garzan y Navarrete).

Tanto las memorias que centran su atencion en las experiencias y las huellas de los participantes, como las
que lo hacen buscando describir las practicas cifiéndose de forma mas sistematica a las “pistas” que se
construyeron en el curso a medida que se iban estudiando los diversos temas, contemplan todos los
aspectos acordados y ponen su impronta en un ejercicio de “pronunciar su voz” en didlogo con la teoria y
con los acuerdos construidos en clase.

Razones para cursar la asignatura

El Plan de estudios de Psicologia ha tenido varias reformas desde la década de los 90 cuando
ofrecia tres enfoques desde el comienzo del programa para que los estudiantes fueran
estructurando su propia ruta, haciendo énfasis en el enfoque que mas les interesara. El ultimo
ajuste se llevd a cabo en el afio 2013, mediante el Acuerdo 053 del Consejo de Facultad,
consolidando el Programa en 150 créditos académicos, de los cuales 75 corresponden a
asignaturas obligatorias y los otros 75 a optativas o de libre eleccion. Se estructura en tres
componentes: Fundamentacion (28 créditos, de los cuales 25 corresponden a asignaturas
obligatorias), Formacion Disciplinar o Profesional (89 créditos, de los cuales 50 corresponden a
asignaturas de caracter obligatorio y los otros 39 a asignaturas optativas) y Libre eleccion (33
créditos). Asi mismo, el Programa ofrece unos énfasis y sugiere unas rutas para que cada
estudiante pueda urdir su propio camino (Universidad Nacional de Colombia, Facultad de
Ciencias Humanas, 2013).

La amplia oferta y la posibilidad de explorar diversas alternativas, no solo del campo de la
Psicologia, sino de otros campos disciplinares o profesionales, o de optar por una profundizacion
en diversos enfoques o en temas que le interesen al estudiante (incluida la alternativa de adelantar
una segunda titulacion), hacen posible que los estudiantes de semestres avanzados hayan hecho
recorridos muy diversos, enriqueciendo el didlogo y abriendo horizontes insospechados para el
desarrollo de los cursos.

En este contexto, se entiende que en dos textos sus autores compartieron las razones para cursar
la asignatura sobre la cual decidieron adelantar sus memorias, ambas relacionadas con los
intereses de los estudiantes: “Las razones particulares que me llevan a escoger el curso (...)
responden a un interés propio por el campo de saber y practica que comprende el psicoanalisis
(Ledesma). “Inclinaciones e intereses tedricos, académicos y practicos” (Cortés y Millan). Si
bien, el Psicoandlisis no es un foco del Plan de Estudios, la posibilidad de adelantar diversos
cursos que ofrece la Escuela de Psicoanalisis si estd abierta y algunos optan por profundizar en
esta perspectiva, entrando en didlogo (y muchas veces en contradiccidon) con los planteamientos
que proceden de la Psicologia de corte més cientifico.
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Esa relacion especifica con un campo del saber va configurando la identidad propia de los futuros
psicologos, quienes desde comienzos de sus estudios universitarios van explorando alternativas y
encontrando opciones en el abanico de posibilidades que ofrece la Universidad.

Propositos y objetivos de los cursos seleccionados

Los textos se refieren a los objetivos de aprendizaje que aparecen en los programas, aquello que
configura el curriculo explicito; pero atienden también a los propdsitos y las intenciones que los
profesores comparten con sus estudiantes en la cotidianidad de las clases y demas actividades que
configuran un curso, aquello que no es enunciado formalmente y constituye parte del curriculo
oculto como lo entiende Giroux (1997).

Con relacion a los objetivos de aprendizaje, se encuentran enunciados como aquello que los
estudiantes deben alcanzar como préximo (entender, reconocer, acercar a los estudiantes a, entrar
en contacto con...) y seguramente constituye los fundamentos o pre-requisitos para que se
puedan promover otros dominios como el de establecer relaciones entre diversos enfoques de
conocimiento, entre conocimientos procedentes de diversas disciplinas y fuentes, entre teoria y
practica o entre diversos elementos que configuran un todo complejo.

(...) entender mejor la relacidn del derecho y la psicologia. (..) reconocer las areas de la psicologia juridica. sus elementos
constitutivos, limites y conexiones con otras éreas de la psicologia y sus proyecciones (..) [y] tener la capacidad de asociar
formas de intervencidn profesional con los diferentes conflictos juridicos en los cuales tiene participacian la psicologia juridica

(Baldedn).

() recordamos que su objetiva principal era darnos & entender g/ psicoanalisis coma un métado de investigacidn, un métado
terapéutico y un conjunts de conceptas sobre e/ funcionamients psiguico (Cortés y Millan).

Quienes relacionan los objetivos con los propositos procuran articular lo explicito con los
sentidos que le adjudican o con lo que ha significado el curso para su formacién y para sus vidas.
Aparecen propodsitos que exceden el aprendizaje, como abrir las puertas hacia la cultura o a las
posibilidades de abrir la comprension, fomentar las capacidades de discernir y argumentar o
promover una cultura de la creacion o la reflexividad y de reflexion sobre la realidad, o
conectarlos con la realidad, incidiendo en la vida de los participantes y promoviendo formacion
en aspectos intelectuales, éticos, estéticos y politicos.

Dentra del programa cabe resaltar dos de los objetivas principales: “ Acercar a los estudiantes a las diferentes metodologias
que se usan oy en dig para estudiar el pensamienta y la cognicion y Entender e/ tipo de evidencia desde el cual se construyen
las teorias sobre el razonamiento”(...) abriendo puertas hacia la cultura de la creacidn del conocimiento, fomentando dos de
|as cualidades humanas més hermosas: La capacidad de disentir y de arqumentar esta decisidn (Garzan y Navarrete).

() la posibilidad que tiene el estudiante para “entrar en contacto con los fundamentos ontolégicos, epistemoldgicos,
metodoldgicos y éticos propios de las perspectivas de investigacion cualitativa”. (..) Sobre el sentido de la asignatura, |a
maestra arguye que esta geferiz dejar en el estudiante, en su perfil como psicdlogo wrg comprensiin més abierts, més
reflexiva sobre la realidad. [a invitacidn a ponerse en el papel del atro y a entender que, a veces, no es solo medir lo gue tengo
que medir, sing o gue hay detrés de eso que me salid en la medizidn (Montenegro y Pérez).

() conectar al estudiante can |a realidad, en sus palabras: “usar las herramientas de la psicologia social para analizar |a

realidad que nos circunda, trascender las realidades de ciudadanos y ciudadanas que nos afectan, y adoptar una posicidn
académica y critica pensando sobre esas mismas realidades” (Neira).
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(..) presentar a los estudiantes las dimensiones tedricas y conceptuales de dichos procesos psicosociales, como también,
generar a partir de éstos, algunas posibilidades aplicativas, con el propasito de desarrollar la reflexividad y hahilidades
propias de la investigacidn-accian en cada estudiante, frente a los conceptos psicoldgicos y sus posibilidades en la
intervencidn social situada ([uiroga).

(...) los planteamientos y abordajes de Mario crean reflexiones explicitas, pero el curriculo oculto que se juega en las clases me
permite entrever una intencian politica y particular de entender el mundo (Ledesma).

Cuando los objetivos y propdsitos no fueron explicitos en términos de lo que se debe alcanzar,
sino en términos de lo que los estudiantes alcanzaron o de aquello que reconocen eran las
intenciones y del Maestro, la mirada a-posteriori, constituye un testimonio de aquello que el
profesor quiso promover y logré con sus estudiantes: motivar a los estudiantes a construir y
ampliar fronteras de conocimiento, pensar la Psicologia:

El profesor (...) consiguia mativar, promoviendo en mi interés en la construccian de conocimiento. (...). En dicha clase vislumbré
una construccion de conocimiento desde la psicologia que hasta el momento para mi era desconocida. Me refiero a la
construccién empirica de este saber, la construccian basada en el método cientifico proponiendo hipatesis y poniéndolas a
prueba. Gracias a esta clase, vi a la psicologia como ciencia que indaga en |a realidad de nuestro mundo para intentar ampliar
|a frontera del conocimiento (Raveln).

[Usted] estaba siempre en un esfuerzo constante por encontrar las herramientas con las que sus alumnos trabajan el
conocimiento, con el fin de mostrarles la mejor manera de usarlas, o de obsequiarles unas nuevas herramientas con las que
podrén trabajar en ese campo durante el tiempo que deseen (..) su clase invita a pensar la Psicologia y a reflexionar alrededor
de ella (Rincan y Urbano).

Una practica pedagodgica libre implica la posibilidad de trascender el curriculo oficial y explicito,
haciendo posible la puesta en juego de la libertad de catedra que debe caracterizar a la educacion
universitaria, la cual se ha venido constrifendo debido a las exigencias homogeneizadoras del
mercado y a los controles que los Estados ejercen por medio de las pruebas estandarizadas de
lapiz y papel, que circunscriben sus mediciones a las competencias que puedan ser verificadas
por estos medios. Cuando se ejerce la autonomia, el Plan de estudios se convierte en un mapa que
orienta el viaje, pero no en una camisa de fuerza, por cuanto son los profesores quienes dan vida
a aquello que esta enunciado y le ponen sello propio, logrando mas de lo propuesto para hacer de
la vida universitaria un mundo fascinante que vincula a los jévenes con el conocimiento. Y lo
hacen desde posiciones diferentes que hacen posible construir una cosmovision compleja, abierta
y mévil, sin dogmatismos ni fanatismos.

Esa polifonia y la libertad con la que los estudiantes construyeron sus memorias permite ver
algunas de las tendencias en la formacion que caracteriza al Programa de Psicologia de la
Universidad Nacional de Colombia: de una parte, algunos profesores centran su atencion en los
procesos cognitivos buscando el empoderamiento intelectual de sus estudiantes desde las
perspectivas mas rigurosas de las ciencias empiricas a partir de las cuales conectan con diversas
esferas de la vida. Otros comparten con los estudiantes posiciones mas vitales y contextuales,
centrando la atencion en las esferas éticas, sociales y politicas que dan sentido a las disciplinas y
a los saberes que circulan en las clases.

Unos y otros se proponen establecer nexos con las realidades mediante variados dispositivos: el
dialogo directo con las experiencias que viven los estudiantes, las realidades sociales a las cuales
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se tiene acceso por diversos medios, o las mediaciones que se urden desde los saberes
académicos.

Lo que dejan ver las observaciones de los estudiantes al establecer las diferencias entre los
objetivos y los propdsitos, es el caracter especificamente humano de relacion intersubjetiva que
los Maestros comparten con sus estudiantes teniendo como pretexto algin campo del
conocimiento. Los que centraron su atencion en los objetivos de aprendizaje no se quedan en los
aspectos inmediatos, también aluden a las intenciones que se encuentran en el quehacer docente.

Practicas pedagogicas del profesor ;Qué hacen los profesores?

Como se plante6 en los fundamentos teoricos, este estudio se inscribe en los trabajos sobre las
pedagogias universitarias que consideran la practica pedagogica como una accion comunicativa
intersubjetiva, o como la entiende Paulo Freire, “el didlogo entre los hombres mediatizados por el
mundo” (1971: 54), cuyo interés rebasa los limites de la accidon instrumental o estratégica y se
inserta en dindmicas de emancipacion. Por tanto, el ejemplo y la puesta en juego del saber y el ser
de los sujetos, forma parte de la accion.

Las evidencias que se han venido construyendo acerca de las practicas de los profesores
universitarios (Rodriguez, 2016), permiten identificar formas de hacer la educacidon universitaria
que van mucho mas alld de la ensefanza, el aprendizaje, la promocion de competencias o la
apropiacion de los conocimientos, y se inscriben en las formas particulares como cada profesor
asume sus relaciones con el conocimiento que sirve de pretexto para su practica pedagogica vy,
sobre todo, las dinamicas que emplea para establecer relaciones intersubjetivas con sus
estudiantes a quienes considera interlocutores validos y complices en la aventura de vivir
experiencias que formen y transformen (Larrosa, 2003) a todos, y dejen huellas para que cada
sujeto y cada grupo pueda continuar sus procesos de formacion, construyendo a partir de las
experiencias genuinamente educativas (Dewey, 2004) que les propicia el encuentro con estos
Maestros con quienes han tenido la fortuna de encontrarse (Steiner, 2007).

Estas ideas orientadoras y la lectura de los documentos producidos por los estudiantes permiten
interpretar la informacion relacionada con las précticas pedagogicas desde tres focos: a) las
relaciones con el conocimiento que el profesor propone a y promueve con sus estudiantes (la
disciplina, las relaciones con otros conocimientos y las realidades y con los conocimientos y
experiencias de los estudiantes), b) las tacticas y estrategias metodologicas que los estudiantes
identifican en el discurso y la actuacion de los docentes y, c) las relaciones intersubjetivas que
establecen con los estudiantes y promueven entre ellos y con otros agentes (didlogo, trabajo
colaborativo, indagaciones y exploraciones fuera de clase).

Como los textos presentan unidad interna y manifiestan de multiples formas estos tres focos, no
se hara un analisis desagregado de cada uno, sino que se dejard escuchar la voz de los estudiantes
y se comentara como se articulan las tres aristas propuestas. Quiza el lector disfrute mas con las
palabras que pronuncian los jévenes que nos comparten en formas profundamente humanas
aquellos rasgos que caracterizan el quehacer de sus Maestros. Algunos centran la atencion en la
estructura y desarrollo del curso como tal, otros en aquello que llaman “una clase tipica” y otros
conjugan el curso con la clase.
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Algunos ejemplos del primer tipo, el desarrollo del curso, pueden ser:

De acuerdo con el programa de la asignatura, la metodologia del curso consiste en “clases magistrales disefiadas por el
docente a cargo de la materia. con el apoyo de estudiantes y expositores invitados”. (...) Otra caracteristica de la clase fue su
enfoque pragmético, que se evidencid en la utilizacidn de situaciones de nuestra actualidad nacional o de la experiencia
profesional del docente para ilustrar los contenidos vistos; a través de estos ejemplos se fomentd la discusidn y el debate, que
en todos los casos incluyd una retroalimentacian del profesor a cada uno de los participantes. En ocasiones el debate iniciaba
a partir de una prequnta del profesor a la audiencia, la mayoria de veces era un requisito haber trabajado los textos
correspondientes para poder responderla. de esta manera se configuraba una regla implicita de la clase que promovia el rol
activo de los estudiantes y su integracion en la practica pedagagica (Neira).

(...) el profesor presentd el curso con un programa académico que contempld una presentacian, |a introduccian y justificacian
del por qué el abordaje temético particular, luego pasa a exponer los contenidos del curso, organizados por autores y
tematicas, luego la metodologia, para finalmente situar la evaluacian (controles parciales y dos ensayos), y la hiblingrafia-
filmografia. No se presenta un programa calendario. Aqui vale introducir |a reflexian en torno al programa calendario. este
impone un ritmo preestablecido, el curso no contd con este ritmao preestablecido.

()

Ahora bien, con respecto a la manera en que Mario plantea el abordaje conceptual, corresponde a la exposician de ideas
mediante su voz y las referencias que esta puede traer a la exposician. Siguiendo lo anterior, el momento fisico de una clase de
Mario se centra en la escucha, la manera de esta exposicidn es pausada, argumentativa y locuaz, constantemente noto camo el
profesor se adecia a la clase de manera situacional. son evidentes unos apuntes que acompafian de vez en cuando las
exposiciones, pero en definitiva ninguna clase se la puede entender dentro de una "préactica curricular”, dado que la exposicidn
es interpelada por las inquietudes y comentarios de las y los estudiantes, lo que hace que se negocien los tiempos de
exposician y la manera en que se abordan los temas. Esta negociacidn es posible en la medida en que el profesor abre
constantemente |a oportunidad de comentar o preguntar (Ledesma).

Tres aspectos se resaltan en la primera memoria: la metodologia general que el profesor plantea
para desarrollar su curso, las relaciones que se establecen entre el conocimiento académico y las
realidades estudiadas, y las exigencias de participacion que el curso demanda. En la primera, se
abren las posibilidades a diversas voces que confluyen en un entramado complejo de los saberes
que propone el curso; en la segunda, se enfatizan las relaciones de esos saberes con las realidades
y las demandas para el futuro profesional, poniendo en didlogo los saberes académicos con el
mundo exterior; y en la tercera, se demarcan reglas de juego que hacen posible el desarrollo del
curso y abre las puertas a la participacion de los estudiantes. Los dos primeros aspectos centran
su atencion en el discurso instruccional y el tercero en el regulativo (Bernstein, 1985).

En la segunda memoria se hace una descripcion del programa del curso haciendo la salvedad que
este programa no constituye camisa de fuerza porque no se sigue el ritmo preestablecido en el
mismo, porque la apertura del profesor a escuchar las preguntas y comentarios de las y los
estudiantes se privilegia sobre el guion de los apuntes que lleva, adecudndose a la clase de
“manera situacional”. El didlogo que busca establecer con el saber disciplinar desde las
intervenciones de los estudiantes, torna la clase en una conversacion que busca ir construyendo el
conocimiento en forma significativa para los participantes, evitando la imposicion de un discurso
monologico que presenta el saber de forma altamente estructurada y sistematica, pero sin
verificar el arraigo que logra en los estudiantes. Esta actitud pedagogica, pone el énfasis en la
relacion intersubjetiva que reconoce en el estudiante un interlocutor legitimo, y participe de la
construccion colaborativa del acto denominado ‘la clase’.
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Aquellos que centran su atencion en la clase lo hacen desde dos perspectivas: desde su propia
mirada, elaborando un cierto analisis con ayuda de la teoria, o relatando rituales concretos que
recuerdan de aquello que podria ser una “clase tipica”:

lIna clase con el profesor es un espacio que permite que los conocimientos puedan involucrarse con la reflexian practica, en la
que los saberes parten desde |a base tedrica conocida hasta cierto punto por los estudiantes en los recursos bibliogréficos,
pero es en la clase que adquieren sentido con el profe explicandolo, y generando debate; como clase tipica se rescata de |a
memoria, una en la que el profesor llega al saldn y saluda a sus estudiantes, lueqo ameniza con una pequefia broma,
estimulando a una atmdsfera agradable y abierta, (...) (Baldedn).

(...) las practicas pedagagicas de la profesora Olga respecto a su clase. Ella trata de hacer la clase amena creando en algunas
circunstancias, comentarios graciosos o interesantes sin perder el hilo conductor de los temas de |a clase. todo con el objetivo
de que el alumno entienda ciertos conceptos, ademés, hace esto sin perder su lenguaje estadistico y, esto es importante para
mantener a |os estudiantes despiertos, (...) las clases de la profe Olga se pueden relacionar con lo que se llama la hipotesis de
|a inteligencia social de Vygotski “segin la cual la dimensi6n social no se traduce en competicion sino en colaboracidn,
comunicacién y ensefianza” (Moll y Tomasello, citados en Esteban, 2012, pp. 32). Es por esto que se fundamenta el trabajo
grupal (..) como parte de un proceso de crecimiento no solo intelectual sino también personal. al ensefarnos a trabajar en
equipn, a ser tolerantes con el otro, a respetar |a opinian del otro, pero asi mismo contar con la habilidad de saber debatir
aquello en o que no estemos de acuerdo, entre otros aspectos importantes a la hora de ser profesionales. Finalmente,
creemos que esa es una de sus artimafias para garantizar el aprendizaje de sus estudiantes mientras va trabajando en otros
aspectos de la futura vida profesional (Cuéllar y Romera).

Creemos que su clase es un contexto educativo de interaccidn social y cultural, en el cual se promueve una cultura cooperativa
y una intencionalidad compartida, como lo propone por Esteban-Guitart (2012). Debido a que durante la asignatura se
realizaron diversas actividades en torno a la aplicacian de conceptos, que promavieron el trabajo en equipo, |a colaboracian y
la cooperacisn. La forma en como permite la participacin de los estudiantes en clase refleja la concepeidn que tiene de los
aprendices, personas que vale la pena ser escuchados. (...) Ademas su clase fue un ambiente de aprendizaje que promovid la
cultura académica, es decir fue un ambiente en el cual se realizd estudio constante, investigacidn, debate argumentado y
escritura (Rodriguez. 2000). Se estudiaron las diferencias individuales mas alla del sentido comin, desde tradiciones
académicas cientificas que han acumulado conocimiento. Por ejemplo, en las dltimas sesiones se realizd un debate, en el cual
los estudiantes debian leer, fundamentarse tedricamente, y argumentar lagicamente. Ademés, se realizd un proyecto de
investigacidn, en el cual se practicd tanto la escritura como la investigacion (Rincan y Urbano).

No existe una nica manera, secuencial y rutinaria en la cual se pueda encasillar la clase del Profesor German Gutiérrez, pero
llama la atencidn la serenidad y el tono calmado con que dicta cada clase logrando al tiempo mantener la atencidn y hacerla
atractiva y debido quizs, a la pasidn que muestra por la ensefianza, por los temas, por el quehacer del psicilogo, por el
departamento y por la psicologia misma. (..) Los ejercicios préacticos se suelen realizar en la primera parte de |a clase y son
retomados, discutidos y desarrollados con acompaiamiento del docente una vez los estudiantes han plasmado sus respuestas
en una hoja de papel u otro medio de registro. Una vez el ejercicio creativo y exploratorio del estudiante ha transcurrido
durante un periodo designado para tal fin, se procede a discutic en compaiiia del profesor las alternativas y opciones
correctas para el ejercicio propuesto. También se busca que, a partir de los contenidos o respuestas répidas proporcionadas
por los estudiantes, se puedan identificar errores comunes. Esto permite que el estudiante explore todas las posibles
alternativas de respuesta y considere por si mismo (o por consenso de grupo) cuéles son los pros y los contras de cada
alternativa que parezca plausible. Se realiza un ejercicio comparativo entre las respuestas ofrecidas y unas respuestas que a
o largo de los afios (y no en periodos tan breves como el espacio de clase) se han mostrado como correctas (Ravelo).

Los dos primeros relatos presentan a profesores que rompen la formalidad del discurso
académico introduciendo el humor con el proposito de crear “una atmodsfera agradable y abierta”
o0 para tratar “de hacer la clase amena (...) sin perder el hilo conductor de los temas de la clase”.
Lo hacen al inicio propiciando un didlogo espontaneo o cuando lo consideren necesario en el
transcurso de la clase. Esta ruptura del discurso centrado Unicamente en el desarrollo
argumentativo de los temas es caracteristico de la practica pedagogica, por cuanto el profesor no
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es solamente un conferencista que se comunica con sus pares, sino que reconoce la condicion
asimétrica del didlogo pedagogico que instaura un educador y un educando, quienes en esa
asimetria (que no es solamente cognitiva o discursiva, pues legitima las relaciones institucionales
de autoridad), colaboran para establecer conversaciones genuinas que hagan posible la
construccion de significados compartidos y propicien la construccion de sentidos entre sus
interlocutores (Hymes, 1974).

Los cuatro relatos también muestran la riqueza con la que sus autores captan las dinamicas e
intencionalidades de sus Maestros en quienes reconocen su experticia y su capacidad en “su
serenidad y tono calmado con que dicta cada clase logrando al tiempo mantener la atencion y
hacer la clase atractiva” (Ravelo), o “Una clase con el profesor es un espacio que permite que los
conocimientos puedan involucrarse con la reflexion practica” (Baldedn), o “todo con el objetivo
de que el alumno entienda ciertos conceptos” (Cuéllar y Romero). Y hacen interpretaciones
tedricas que fueron parte de las reflexiones de nuestro curso: “las clases de la profe Olga se
pueden relacionar con lo que se llama la hipotesis de la inteligencia social de Vygotski, “segun la
cual la dimensidn social no se traduce en competicion sino en colaboracién, comunicacion y
ensefianza”” (Cuéllar y Romero).

La combinatoria entre los enunciados tedricos y las referencias a asuntos de la vida real y entre el
discurso del profesor y los ejercicios practicos en los que deben participar los estudiantes, marcan
formas especificas del quehacer pedagogico que no se queda en la transmision del conocimiento
formal, sino que busca diferentes alternativas para propiciar el dominio y la apropiacion de los
conocimientos (Wertsch, 1999). Estas formas no obedecen a técnicas prefijadas o a modelos
aprendidos, sino que son producto de la practica y de las reflexiones de los Maestros, que van
transformando su quehacer con el devenir del tiempo que propicia relaciones cada vez mas
complejas con el conocimiento y aporta nuevas formas de relacion con los jovenes que cada vez
son distintos y con quienes no tiene valor alguno repetir rituales de afos anteriores.

Aquellos que son mas ceflidos a sus memorias, comparten con los lectores vivencias que
permiten recrear el clima y la dinamica del quehacer de sus Maestros:

UIna vez lngraba inducirnos &/ tema, su catedra empezaba a tomar rumbo de farma narrativa acompaigndose constantements
de citas que anclaban los saberes a los autores, la historia y la cultura en la que estaban inmersas. Se remitia a anécdotas
sobre la experiencia clinica y tedrica de los autores, y sumadn a ello aportaba sus propias experiencias en gl gjercicio
profesiona como terapeuta psicoanalists, déndole 8/ saber scadémico més rigueza ya gue propiciaba el aspectn empirico para
ilustrar la teoria y los conceptos (..) Una vez habia terminado el recorrido tematico que fhiabia preparads, prosequia a abrir un
espacio &/ diglogo formal s decir, un espacio de clase para que se debatiera en torng & /o que se habia preparadn para la
sesidn y lo que habia expuesto. (..) Terminaba la clase anunciando las lecturas para la siguiente sesign (indicadas en la
biblingrafia del programa de la materia) y aquellos conceptos en los que se profundizaria posteriormente (Cortés y Millan).

Con intachable puntualidad y en medio de la somnolencia del dia que llega, sobre las 7:5 am. se realiza un llamado a lista. A
continuacidn, y sesidn tras sesidn, la maestra enuncia inicialmente los momentos de la clase: las actividades pendientes, los
compromisos, los acuerdos, los cambios en la programacidn, etc. Este quehacer ordenado, signo de compromiso con su labor
de educar, viabiliza |a disposicidn de tiempos y espacios para el desarrollo de |as actividades planeadas que hacen parte de la
sinqularidad con la que se materializa el curriculo.

()

Asi. su hacer pedagdgico configura una relacion amistosa, amable, cercana y cortés con los estudiantes. Estas divergencias
respecto al anonimato y el silencio que acostumbra el sistema educativo se presentan inicialmente en el intento encomiable
que emprende la maestra de recordar y llamar a los estudiantes por su nombre y siguen en apertura para la recepcion de
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propuestas de los estudiantes, en |a disposicidn para acatar a los estudiantes en sus propuestas de mejorar |a dinamica de |a
clase, en posibilidad de negociar acuerdos que, aceptados por el conjunto de los estudiantes, no por ello inmodificables o
insensibles a las condiciones particulares de |os estudiantes que les impidan cumplir con sus tareas (Montenegro y Pérez).

Estos temas fueron desarrollados a lo largo de 12 sesiones, cada una de las cuales fue se llevi a cabo a través de una
secuencia de 3 momentos pedagdgicos estructurada para la formacian de los estudiantes en investigacidn-accion de |a
siguiente manera:

Un primer momento denominado de Indagacicn Critica Preliminar. La idea de este primer momento consistia en rastrear en |a
vida caotidiana de todos nosotros, o en el pasado reciente de nuestro pais, manifestaciones sociales representativas, o
acontecimientos propios de los temas centrales de la clase.

Posteriormente se daba paso al momento de Lectura Intertextual. Tal como se puede entender por su nombre, este momento
pedagfgico consiste en un ejercicio de vinculacian o interrelacian, entre los contenidos producidos en el anterior paso, con los
conceptos y temas programados para la sesion correspondiente.

Por dltimo, la clase cerraba con un producto simbalica (produccion simbalica). Este momento pedagégico daba origen a una
sintesis practica de todo lo indagado anteriormente, mediante la produccidn de una herramienta de cambio social aplicada a
los problemas de importancia colectiva.

Asi, pues, en cuanto a 'las artes y las mafias' que ha utilizado la profesora para convocarnos al saber, podria decir que ella no
solamente apunta a problematizar |a idea de ‘progreso’ moral, sino que, ademés, lo que nos mueve a participar en su curso, es
que el saber va en la misma direccidn que sefialan nuestras utopias: en la construccion de un pais en paz (Quiroga).

Las tres referencias muestran momentos de una clase. En la primera, “[la profesora] Una vez
lograba inducirnos al tema, su catedra empezaba a tomar rumbo de forma narrativa...” (Cortés
y Millén) configurando el inicio desde el discurso instruccional y abriendo dos momentos mas:
uno de dialogo tematico y otro de aspectos regulativos (Bernstein, 1985). En la segunda, luego
del ritual del llamado a lista, “la maestra enuncia inicialmente los momentos de la clase: las
actividades pendientes, los compromisos, los acuerdos, los cambios en la programacién, etc.”
(Montenegro y Pérez), iniciando con los aspectos regulativos para continuar con la exposicion
tematica; y en la tercera, el estudiante recuerda claramente que las sesiones se desarrollaban en
tres momentos pedagdgicos: “Indagacion Critica Preliminar”, “Lectura Intertextual” y
“produccion simbolica” que articulan los aspectos instruccionales con los regulativos (Quiroga).

Estas distribuciones diferenciadas de los tiempos de clase permiten observar no solo las formas
propias de cada practica, sino los énfasis que los estudiantes recuerdan hacian sus Maestras: el
primero en los temas centrales del curso marcados por la exposicion y “el didlogo formal (...)
para que se debatiera en torno a lo que se habia preparado para la sesion y lo que habia expuesto”
(Cortés y Millan). Solo al final se hacian las consideraciones de accion en las que se daban las
negociaciones. En el segundo, las negociaciones eran parte central de la dinamica y “viabiliza la
disposicion de tiempos y espacios para el desarrollo de las actividades planeadas que hacen parte
de la singularidad con la que se materializa el curriculo” (Montenegro y Pérez). En el tercero se
resalta la importancia que la profesora da a la vida de los estudiantes y a las realidades sociales
que se viven como punto de partida para interpretarlas desde las teorias y para impulsar la accion
creadora y productiva de la clase (Quiroga).

Son tres formas diferentes de poner en contacto a los estudiantes con el saber, de establecer
relaciones entre los saberes y entre éstos y las realidades. Develan también tres finalidades de la
practica pedagogica y de la educacion que desde diversas posiciones establecen “el didlogo entre
los hombres mediatizados por el mundo” que nos propone Freire. (1971: 54).
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Entre los relatos de practicas, hay uno que por las metaforas con las que presentan sus recuerdos
de las clases con el profesor merece especial atencion:

Una clase del profesor Corredor puede ser puesta en simil a descender una montafia; répidamente y con un guia que marca
puntos de partida y de llegada; pero no demarca completamente el camino. El desarrollo de |a clase es el acto de bajar esta
montafia y la magia. o tomando las palabras del profesor Rodriguez, “el veneno” es el construir el camino usando los puntos de
salida y llegada que el quia nos da, usando |as pistas que hay en las pocas demarcaciones que tiene el terreno. volvindose mas
fuertes y reafirméndose comao escaladores en el ejercicio de ser quien crea su propio camino. Finalmente, cuando se esté en la
base de la montafia se nos pide mirar hacia el punto de partida y explicar el camo bajamos, probar que entendemos nuestro
proceso de creacion de caminos. Esto termina por cimentar una relacion con el conocimiento que no podria lograrse siendo
solo un receptor pasivo.

()

Esto permite darle una caracterizacian particular a la préctica propuesta por el profesor y denominarla como 'de alto riesgo’,
ya que quienes se identifican con las analogias disfrutaran hacerlo y lograran una construccion més amena del saber puesto
en juego por el docente, mientras que serd o contrario para quienes no. Esta estrategia utilizada por el profesor se ve también
reflejada en el manejo del espacio. ya que suele llegar un punto en la clase en el que logra identificar esa “sintonia” tan
misterinsa, que se enciende cual mecha con aquellos que de alguna manera estan cautivados por su discurso, pero al no ser
este grupo |a totalidad de |os asistentes al curso, muchos de estos pudieron haberse sentido dejados atras y de alguna manera
con ganas de entrar en esa sintonia que era tan perceptible. Estas afirmaciones pueden parecer contradictorias y de alguna
manera esto es precisamente |o que se quiere mostrar con estas imagenes maviles que quedan en la memoria, tampoco es
nuestra intencidn mostrar la practicas del profesor Corredor en un simple blanco y negro. lo que se quiere lograr es abrir
campo para la gigantesca escala de grises que puede haber entre los dos grupos de estudiantes que estan inmersos en estas
practicas de alto riesgo, a partir de la confrontacidn de las memarias de dos estudiantes que experimentaron la clase de dos
formas totalmente distintas (que sin embargo no son totalmente contrarias) (Garzdn y Navarrete).

Garzon y Navarrete tuvieron experiencias muy distintas en el curso de Razonamiento, puesto que
uno tiene cercania con los videojuegos y el otro lo desconoce. Su texto se presenta como una
“confrontacion de las memorias de dos estudiantes que experimentaron la clase de dos formas
totalmente distintas [quienes buscan] mostrar con estas imagenes moviles que quedan en la
memoria” la diversidad de sentidos que sus autores elaboran desde sus propias experiencias. En
ese didlogo fecundo, sus autores reconocen que “tampoco es nuestra intencion mostrar las
practicas del profesor Corredor en un simple blanco y negro, lo que se quiere lograr es abrir
campo para la gigantesca escala de grises que puede haber entre los dos grupos de estudiantes
que estan inmersos en estas practicas de alto riesgo”.

Su relato basado en el simil de “descender una montafa; rapidamente y con un guia que marca
puntos de partida y de llegada; pero no demarca completamente el camino”, se acompaiia de la
reflexioén de los propositos del ejercicio que exige a los estudiantes construir su camino con las
pocas pistas que encuentran en el terreno, el cual tiene la finalidad de ir “volviéndose mas fuertes
y reafirmandose como escaladores en el ejercicio de ser quien crea su propio camino”. Los
autores no solo se maravillan de las estrategias de su profesor, sino que adjudican la
intencionalidad pedagdgico-formativa que tales practicas conllevan.

Esa dialéctica de relatar maravillandose y asignar significados educativos la corroboran al final
del parrafo: “Finalmente, cuando se esta en la base de la montafia se nos pide mirar hacia el punto
de partida y explicar el como bajamos, probar que entendemos nuestro proceso de creacion de
caminos. Esto termina por cimentar una relaciéon con el conocimiento que no podria lograrse
siendo solo un receptor pasivo”. La lucidez con la cual han captado la esencia de las practicas
pedagogicas de su Maestro, a la vez que poética, es profundamente reflexiva por cuanto logran
que el lector comparta las imagenes propuestas y desentrafian sus significados en términos de los

J-G. Rodriguez - Memorias de Practicas Pedagogicas - 2018 26



planteamientos tedricos que se construyeron en el curso Enserianza de la Psicologia mostrando
formas complejas de intertextualidad, apropiacion de los conocimientos y puesta en dialogo con
las experiencias venidas de fuentes diversas.

En el curso construyeron algunos acuerdos acerca de la educacion y la pedagogia, conceptos que
aparecen en las Memorias. Uno de esos acuerdos esta relacionado con el caracter intersubjetivo
de la educacion y con la generacion de vinculos entre los participantes, y de ellos con el
conocimiento y el mundo.

Comunicar es ante todo una accion histérico-vinculante propia de la vida en comtn, pues cuando
nos dirigimos a otro ser humano creamos colaborativamente sentido sobre nuestras palabras y
nuestras acciones y podemos reorientar la accion frente a nosotros mismos, otros sujetos y el
mundo (Giannini y Hamamé 2014).

Los maestros a los estudiantes con un campo de saber, pero no solo a la informacion y al
conocimiento como resultados, sino a sus formas de produccion. Se exige de los profesores un
ejercicio constante de reflexion sobre lo que hacemos (Shon 1983) para develar esos “saberes
como” que son implicitos en el quehacer en un “saber qué” (Mockus 1994) o conocimiento mas
sistemdtico que permite reorientar la accion. Asi, el saber sobre la accidon es una caracteristica
propia de las disciplinas reconstructivas como la pedagogia, que no puede formalizarse o
reducirse a una disciplina normativa que indica qué se debe hacer, cuando, coémo, dénde y con
quién. Es esta una de las razones mas poderosas para considerar que el saber pedagdgico, como
saber sobre el saber-hacer no es transmisible con formulas o algoritmos y se puede inferir de la
observacion, la reflexion y el didlogo.

Los relatos sobre las practicas de los profesores y la busqueda de significados educativos o de
sentidos para quienes las escriben, van dando a luz ciertas evidencias y tendencias que no son
visibles si no se someten al tamiz de la reconstruccion sistematica y de la reflexion.

Un intento de analisis de los relatos que configuran las Memorias sobre las practicas pedagogicas
de los Maestros memoriados, permite observar las diversas formas de relacion y compromiso con
los conocimientos develando el talante del profesor universitario que no se limita a reproducir el
conocimiento, sino que participa en su produccion (Bernstein, 1985) como investigador en sus
campos de experticia. Esas formas de relacion y compromiso abren abanicos de intertextualidad
tedrica y de dialogo con las realidades de nuestro contexto, llegando a involucrar las vidas de los
estudiantes en esos didlogos.

De otra parte, son varias las practicas que retan, mueven, involucran y comprometen a los
estudiantes en la construccion de los conocimientos, mas alld de su comprension y de su
articulacion tedrica, procurando formas muy variadas de articulacion con la vida: desde las
relaciones con el arte y la literatura, hasta la mirada sobre si mismos y sus entornos, de los
procesos que se siguen con el conocimiento y de la busqueda de significados compartidos y de
sentidos para cada persona.

Finalmente, la mayoria de los relatos muestran que los Maestros toman los encuentros en clase y
por fuera de ella como oportunidades de encuentros intersubjetivos en los cuales el conocimiento
es un pretexto para establecer relaciones genuinas de encuentro humano, colaboracion con los
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estudiantes y de compromiso con su formacion, mas allé del aprendizaje de los conceptos y de su
apropiacion. Son varios los recuerdos en los que los estudiantes reconocen que sus Maestros
buscan configurar “una relaciéon amistosa, amable, cercana y cortés con los estudiantes”
(Montenegro y Pérez).

Discursos del profesor

Esas relaciones educador-educando que rebasan las dindmicas de ensefianza-aprendizaje y abren
posibilidades de establecer unas relaciones amistosas y cercanas entre profesores y estudiantes y
entre ellos mismos, involucran procesos comunicativos de caracter instrumental, estratégico y
comunicativo (Hoyos 1986, Mockus 1995: 131) con intencionalidad formativa, procesos que se
caracterizan por estar estrechamente relacionados con algunos conocimientos y saberes, objetos
del curso y de la clase, y por procurar el dominio y apropiacion de dichos conocimientos
(Wertsch, 1999), trascendiendo las fronteras cognitivas y procurando insertarlas en el mundo de
la vida. El contenido de lo que se habla y la pretension educativa definen algunas caracteristicas
de la comunicacion educativa y la diferencian de otros &mbitos comunicativos.

Asi, los sujetos que participan en un acto comunicativo-educativo establecen un tipo de
relaciones que estan estrechamente asociadas con el saber que sirve de pretexto a dicho encuentro
y con la intencionalidad de establecer diversos tipos de relacion con los saberes en cuestion, para
hacerlos parte de las formas de pensar, sentir y actuar de los participantes. Las diferencias en las
relaciones con la informacién, los conocimientos y los saberes frente a un topico del mundo y la
pretension de compartir lo que se sabe y lo que se es, con miras a colaborar en la formacion de
quienes asumen el papel de estudiantes, legitiman las relaciones intersubjetivas de caracter
pedagogico que hacen posible la existencia de un educador y su correlato, un educando.

El didlogo de los dos, mediatizados por el mundo (Freire, 1971), constituye la esencia de la clase,
ambito en el cual se configura la relacion pedagogica, caracterizada como una relacion
comunicativa de caracter asimétrico, porque es el maestro quien orienta el proceso de
comunicacion, tiene la responsabilidad directa por lo que se habla mientras se esté oficialmente
en sesion de clase y por los mensajes que se comunican en el aula, los cuales se refieren,
fundamentalmente, al curriculo -informacion proposicional-, al establecimiento y mantenimiento
de las relaciones sociales -control- y a la expresion de las actitudes e identidad de los
participantes (Cazden, 1988: 2-3).

El cardcter comunicativo y su intencionalidad educadora configuran variadas formas de
comunicacion educativa y discurso pedagogico, que emplea diversas modalidades de
pensamiento y discurso (Bruner, 1998 y 1999), las cuales fueron captadas y referidas en varios de
los documentos, pues la puesta en escena de la informacidn, los conocimientos y los saberes en el
aula, y los didlogos de los Maestros con los estudiantes en torno a los topicos de un curso,
propicia también diversas formas de relacion intersubjetiva y entre los sujetos y los saberes.

Son muchas las aristas de analisis que provocan los relatos de las Memorias. En un intento por
establecer algunos nexos entre los relatos y ciertos conceptos explorados en el curso Ensenianza
de la Psicologia, con el riesgo de dejar otros asuntos sin explorar, se hard énfasis en algunos
aspectos que comparten los profesores en sus discursos: las relaciones con la informacion, el
conocimiento, los saberes, y las fuentes; los recursos discursivos que se ponen en juego para

J-G. Rodriguez - Memorias de Practicas Pedagogicas - 2018 28



establecer comunicacion genuina con sus interlocutores; la circulacion de diversas voces, no solo
la del profesor, dando lugar para las voces estudiantiles; y las acciones dramaturgicas que ponen
en evidencia las multiples facetas de expresion corporal que se manifiestan en una clase.

Las relaciones con la informacion, el conocimiento, los saberes, y las fuentes configuran el
discurso pedagdgico que B. Bernstein (1990) ubica en el ambito de la reproduccion, por cuanto el
discurso del ambito productivo corresponde al contexto de los cientificos, quienes producen
nuevas ideas y discursos sobre los fendmenos estudiados. Los maestros (sobre todo, los de la
escuela basica) no producen dicho discurso y su funcién social es la de reproducirlo para que los
nuevos ciudadanos tengan los rudimentos de tales conceptos. Los profesores universitarios estan
llamados a distanciarse del discurso reproductivo por cuanto su funcion académica involucra la
investigacion y generacion de nuevas ideas, funcion que los hace participes de las dinamicas de
un discurso productivo. Sin embargo, su practica pedagdgica no puede cefirse Uinicamente a las
reglas del discurso con el cual se comunican sus comunidades cientificas, pues los estudiantes no
dominan esos universos y deben ser iniciados en las gramadticas propias de tales discursos. Por
ello, el discurso que puede poner en comunicacion a quienes apenas traen una formacién general
y deben insertarse en contextos especializados hasta alcanzar cierta experticia, es el discurso de la
recontextualizacion, que establece puentes entre los discursos especializados y las posibilidades
discursivas de los estudiantes.

La tarea recontextualizadora implica que los profesores-académicos han alcanzado un dominio de
experticia en los métodos propios de producciéon de conocimiento y de los resultados de tales
procesos en un campo, dominio que se pone en didlogo con las caracteristicas de los estudiantes
con los cuales se pretende compartir dichos saberes y conocimientos. Como los cambios
generacionales y culturales y los que se dan en las formas de producir el conocimiento y en
comunicar sus resultados son cada vez mas veloces, los Maestros deben desarrollar habilidades
de estudio, reflexion, escucha y didlogo para establecer los puentes, siempre moviles y
cambiantes, entre estos dos mundos. Parte de la magia del discurso pedagogico radica en esa
sensibilidad para lograr experiencias que propicien unas relaciones generativas entre los
participantes (Gergen, 2007: 237) y entre ellos y el conocimiento.

(...) sus clases suelen comenzar abordando |a teorfa en su punto méas abstracto. £l ambiente mas académico y formal del tema
a tratar es el que se ve consumido primero en un acto de desvestir el conocimiento buscando |a desnudez del ejemplo; a través
de este acto es que se generan |os hilos conductores de la clase particular y se refuerzan los hilos que orientan el curriculo;
hilos que no se pueden definir como rigidos, ya que la misma naturaleza de la ensefianza hace que estos no puedan ser
equiparables en su totalidad a ningtn otro curriculo (Barzdn y Navarrete).

El amplio marco de la investigacidn cualitativa es el que sostiene el lienzo en que se dibuja la experiencia de esta clase y. por lo
tanto, llegan al aula referentes propios de este sistema de pensamiento. A través de una esmerada y elegante labor expositiva
la maestra da cuenta de una ldgica que recuerda al estudiante que la realidad y nuestra experiencia de ella es diversa, se
construye constantemente y se complejiza al ser mediada por el lenguaje y sus miltiples posibilidades. En consecuencia, las
maneras de aproximarse a |a realidad y la experiencia humana para investigarla son igualmente diversas (Montenegro y
Pérez).

Creemos impartante también explorar su discurso y la manera en que usted se expresa. Una de sus caracteristicas es la
capacidad para comhinar dos formas de discurso en su préactica pedagdgica: la narrativa y la argumentativa. Aunque cabe
resaltar que |a narrativa de su discurso siempre viene a servir de apoyo a la base tedrica sobre la que se est hablando. Para
esto usted hace uso de su conocimiento general en el drea de la Psicologia y de su amplia experiencia practica en diferentes
gmbitos; por lo que suele acompafiar cada planteamiento tedrico, que por lo general se basan en constructos con
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interrelaciones complejas. con ejemplos o situaciones que ponen en didlogo a |a teoria con una historia real de aplicacion o un
dilema alrededor de esta. (Rincon y Urbano).

Aungue gl uso del lengusje era refinads, procuraba aclarar los conceptas psicoanaliticas volviendn a ellos una sequnda vez con
palabras diferentes y més cologuiales, ponigndolas en un nivel mas cotidiano y accesible a los estudiantes en su calidad de
personas. lsted no solo desmenuzaba los conceptas, sino gue por lo general los acompanaba de representaciones graficas o
esquemas en gl tablero, permitigndose ilustrarlos figurativamente para asi brindar mayor compresion & /os saberes. Ademas,
como pasar por altn, gue utilizaba bastante el chiste de doble sentido y las metdforas como recurso explicativo y
transferencial permeands de fumor los conceptos tratados. No sabe lo préctico, didéctico y jocoso que era para nosotros
este elemento (Cortés y Millan).

Es dificil olvidar |la manera en que Mario empezd este curso, el primer arqumento del profesor generd especial interés y una
sonrisa en mi cara, “no matards” fue lo que escribia en el tablero, luego empezd a hablar, haciendo alusian a como desde estas
dos palabras podriamos empezar a entender |a constitucian de lo humano y sus instituciones, (...)

Es claro en el profesor el intento de situar el conocimiento en el contexto praximo, la sociedad colombiana, esto se refleja enla
articulacian que Mario hace en su investigacidn entre el abordaje analitico y la literatura colombiana, como en su articulo “El
duelo en el duelo. La persecucian y la Venganza” (2004). lo anterior permite entender desde el lugar del saber del curso una
perspectiva pedagdgico-critica, en la medida que articula el ejercicio académico con la realidad histdrica del pais, a través de
su literatura (Ledesma).

Dentra de este analisis de las practicas pedagdgicas en el aula, es relevante considerar el papel del discurso en las clases de
la profesora Olga, quien al compartir con los estudiantes sus saberes, se enfocaba en un lenguaje cuantitativo y asi mismo
procuraba usar una comunicacion que muchos estudiantes tildan de “escuelera”, pero que nosotros consideramos muy
meticulosa y clara buscando el entendimiento de los temas, sin caer en la repetician de lo que dice el texto, sino queriendo dar
un sentido a aquello que se |efa para las clases y que se esperaba llegara a ser parte de |a vida investigativa de los alumnos.
(...) ubicamos los discursos de la profesora dentro de un discurso expositivo con repercusiones en el argumentativo, donde lo
fundamental es conocer la teorfa, dar posibles soluciones a los problemas dados, comparar los pros y los contras, poner a la
teorfa en discurso con las herramientas de la clase para asi poder argumentar y decidir cuales métodos respondian mejor a
s problemas previamente enunciados (Cuéllar y Romera).

Entre las formas en que se incluyd el saber a la préctica. se pudo observar que se dio de manera paralela a las explicaciones
de los temas, porque una vez se abordaba un concepto, se iban tomando posturas, que a modo de debate se iban llegando a
consensos, con el fin de construir criterio profesional futuro (Baldedn).

El saber tedrico de los Maestros es un elemento fundante en la construccion del discurso pues
afirmar que “sus clases suelen comenzar abordando la teoria en su punto mas abstracto” (Garzon
y Navarrete), o construir la imagen del horizonte en el que se inscribe el saber de un curso “El
amplio marco de la investigacion cualitativa es el que sostiene el lienzo en que se dibuja la
experiencia de esta clase” (Montenegro y Pérez), o mostrar que en las dos palabras iniciales de
un curso, “no matards” estaba contenido un entramado tan complejo que permitiria “empezar a
entender la constitucion de lo humano y sus instituciones” (Ledesma), son tres ejemplos de la
Maestria de estos educadores para articular su quehacer intelectual con su mision educadora.

El lenguaje empleado por los maestros es un segundo tema al que aluden los textos, estableciendo
relaciones entre pensamiento y lenguaje y entre conocimiento y discurso, relaciones ya trabajadas
por Vygotski (1995, 2009) y elaboradas nuevamente por Bruner (1998,1999). La “esmerada y
elegante labor expositiva” o el “uso del lenguaje refinado” indican que “cada acto de clase es un
acto de creacion y no una simple repeticion de formulas orientadas a un objetivo predeterminado,
es una auténtica poiesis que propicia interacciones humanas de gran riqueza mediadas por el
conocimiento, y hacen que los minutos compartidos en las aulas se conviertan en instantes de
creacion de vida” (Rodriguez 2004: 9). La clase es una auténtica puesta en escena que no se
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repetird nunca, pues sus actores son siempre reconocidos como distintos y el compromiso
educativo no admite produccion en serie: cada uno cuenta.

Un tercer aspecto, hace referencia a la funcion que los estudiantes asignan a esas formas
refinadas de comunicacion: “la maestra da cuenta de una ldgica que recuerda al estudiante que la
realidad y nuestra experiencia de ella es diversa, se construye constantemente y se complejiza al
ser mediada por el lenguaje y sus multiples posibilidades” (Montenegro y Pérez). La Maestra
asume su mision de educadora que abre horizontes, siempre cambiantes y cada vez mas
complejos. Esta idea se complementa con otra memoria: “procuraba aclarar los conceptos
psicoanaliticos volviendo a ellos una segunda vez con palabras diferentes y mas coloquiales,
poniéndolas en un nivel mas cotidiano y accesible a los estudiantes en su calidad de personas”
(Cortés y Millan). El discurso pedagodgico no se agota en la exposicion, sino que exige al
educador volver una y otra vez sobre un mismo concepto o proceso buscando multiples vias para
ofrecer a sus estudiantes formas diversas de construccion del conocimiento, en procura del
dominio y la apropiacion de signos y simbolos, de conceptos y procesos, que puedan articularse
al repertorio del individuo y operar con ellos estableciendo relaciones comunicativas en torno a
los mismos y operando en la realidad (Wertsch, 1999).

El discurso pedagogico oscila entre la argumentacion y la narracion por cuanto su finalidad no se
agota en la exposicion de los conceptos, las ideas o los procesos, sino que se busca establecer
didlogos genuinos empoderando a los estudiantes para que pronuncien su palabra y la
enriquezcan con los nuevos conocimientos, haciendo suyas las ideas que nos prestan los gigantes
que las han elaborado. Asi se reconoce en algunos textos: “Una de sus caracteristicas es la
capacidad para combinar dos formas de discurso en su practica pedagdgica: la narrativa y la
argumentativa. Aunque cabe resaltar que la narrativa de su discurso siempre viene a servir de
apoyo a la base teorica sobre la que se esta hablando” (Rincon y Urbano). En otro, lo expresan
asi: (...) al compartir con los estudiantes sus saberes, se enfocaba en un lenguaje cuantitativo y
asi mismo procuraba usar una comunicacion (...) muy meticulosa y clara buscando el
entendimiento de los temas, sin caer en la repeticion de lo que dice el texto, sino queriendo dar un
sentido a aquello que se leia para las clases y que se esperaba llegara a ser parte de la vida
investigativa de los alumnos” (Cuéllar y Romero).

Entre los recursos discursivos que se ponen en juego para establecer comunicacion genuina con
sus interlocutores, las relaciones entre lenguaje tedrico y discurso pedagdgico permiten ver que
no hay una ruptura entre la exposicion tedrica de caracter mas argumentativo y las multiples
variaciones que los Maestros emplean para hacer comprensibles los conceptos y transferibles a la
vida de los participantes. Una de ellas es el empleo de ejemplos, captada en las expresiones “El
ambiente mas académico y formal del tema a tratar es el que se ve consumido primero en un acto
de desvestir el conocimiento buscando la desnudez del ejemplo” (Garzon y Navarrete), y en
“ejemplifica un concepto abstracto con algo cotidiano, o con una practica psicologica”. Otra
forma es la de “desmenuzar” los conceptos e “ilustrarlos figurativamente con representaciones
graficas o esquemas en el tablero” (Cortés y Milldn). Asi mismo, “utilizar el chiste de doble
sentido o las metaforas como recurso explicativo y transferencial, permeando de humor los
conceptos tratados” (Ibid.).

La combinacion de textos tedricos del tema de una clase con otras fuentes se hace para procurar
un lenguaje mas cercano al mundo de los estudiantes y para captar su atencion o ampliar, precisar
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o relacionar conceptos. Las preguntas, el chiste, la ironia o el sarcasmo la llamada de atencion o
las discusiones son también recursos discursivos que los Maestros emplean y son plasmados en
las Memorias, de diversas maneras:

H uso de su discurso ciertamente era muy sutil y elaborado. Usted tenia una forma algo poética y a la vez académica de
BXPresarse, haciendn uso de Jas palabras precisas sobre el saber psicoanalitico y otras veces usandn palabras envueltas en
atmidsferas mas literarias y gestos dramatirgicos que atrapaban la audiencia, permitiends que /o gue se queria comumicar
llegara con impacto y sutileza a los estudiantes. (...) incluia frecuentemente citas o pasajes, Ios cuales se tomaba la disposicion
y &l tiempn de leer en voz alta, con un tono & VECES SErend, OIras Cinico 0 grotesco, y en otras ocasiongs, envolvente y
narrative. (..) Solia introducir 2 distintos autores con lecturas citadas a través de una inequivoca pausa y posterior ivitacion
a dialogar con el texto diciends: Y cito...” una entrada en definitiva caracteristica de usted (Cortés y Millan).

Durante sus clases, las preguntas van, los ejemplos vienen, los estudiantes se levantan, y participan, usted se mueve por todo
el salan. se emociona con alguna anécdota de su trabajo, llama la atencian a algin estudiante distraido en su celular, hace un
buen chiste, ejemplifica un concepto abstracto con algo cotidiano, o con una practica psicoldgica. Usted tiene una especie de
toque artistico en la pedagogia que le permite tener siempre el apunte, el ejemplo, o la actividad oportuna para cada inquietud
que el estudiante tenga. Pero lo mas caracteristico de usted profesora, y la razdn por la que ningin estudiante se olvidaria de
sus clases. es que las lleva a cabo sin borrar de su rostro esa sonrisa gigante y honesta (Rincan y Urbano).

(...) siempre planted la importancia de las preguntas con su frase acerca de que no hay preguntas tontas sino tontos que no
preguntan. Incluso anima la participacian diciendo en diferentes ocasiones que en clase nosotros podriamos descubrir cosas
que a los investigadores les lleva muchao tiempo (Raveln).

() las discusiones alrededor de los constructos o conceptos eran quiados por él y en todos los casos se llegaba a una
conclusidn, si bien diferentes autores podian tener acercamientos distintos, al finalizar las intervenciones era claro cuél era la
postura tedrica de cada uno, o cmo se definia o evidenciaba el concepto en cuestidn (Neira).

Este ‘mestizaje’ del discurso define una caracteristica propia de la recontextualizacion (Bernstein,
1985) porque devela la capacidad de los educadores para reconocer las gramaticas de los
discursos en los diversos contextos en los que se mueve, y tomar de ellos aquellos elementos que
tienen relevancia para establecer una comunicacion efectiva con los estudiantes en un momento
dado. Asi mismo, los multiples recursos a los que acude para captar la atencion y motivar la
participacion, definen el caracter poiético del acto pedagogico.

Las Memorias también se refieren a formas de participacion de los estudiantes, pues el discurso
pedagogico por su cardcter dialogal no puede quedar afincado solo en el docente y las
posibilidades de escuchar las voces estudiantiles son multiples:

El espacio educativo configurado para establecer “invitados a hablar e invitados a callar” (Castillejo, 1998) es apropiado por |a
maestra can desplazamientos intermitentes y cadenciosos entre el frente y los laterales del auditorio acompasados con su
discurso que alterna entre lo narrativo de los ejemplos, las experiencias. las anécdotas, su trabajo de doctorado (..), etc.; o
argumentativo del temario académico, y la invitacian e interpelacian a los estudiantes a participar (Montenegro y Pérez).

(..) la voz de la profesora nunca imperd para que sola ella pudiera decir que era lo bueno y lo malo, Io falso y lo verdadero. El
discursn narrativo de la realidad como manera de dominacian por medio del silenciamiento de la voz del otro, comao préactica
pedagdgica de |a educacidn bancaria, denunciada par Freire, no pautd el desarrollo de la clase (Quiroga).

() en ningin caso una participaciin pasaba desapercibida y se permitia la reconstruccién de los contenidos a partir de

diferentes intervenciones, esta dindmica evidencia que el objetivo del acto comunicativo en |a clase no corresponde a la pura
transmisian de las ideas preparadas por el profesor sino que se incluian las voces y argumentos de los participantes (Neira).
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Cuando usted utiliza este método da lugar a un espacio para que |os estudiantes piensen en las posibilidades que tienen las
situaciones que nos plantea “40ué se hubiera podido hacer en este caso?" es una de las preguntas que llegan a la mente del
estudiante mientras se encuentra en clase. Se construye un “lenguaje de |a posibilidad” donde. aunque no se deja de lado |a
realidad por muy cruda que pueda manifestarse, siempre se ofrecen posibilidades de accidn y de cambio sobre las que se
invita a trabajar (Giroux, 1997) (Rincan y Urbana).

Tanto en estos relatos como en otros que ya se citaron, se hace énfasis en la apertura de los
profesores para promover la participacion de los estudiantes con miras a construir encuentros
intersubjetivos de cardcter dialogico. Uno de los recursos mdas frecuentes lo constituye “la
invitacion e interpelacion a los estudiantes a participar”, el no dejar pasar desapercibida la
participacion de un estudiante o la formulacion de preguntas que retan a los estudiantes a pensar
situaciones hipotéticas, haciendo posible la construccion de un “lenguaje de la posibilidad”.

Otra de las manifestaciones del discurso de los Maestros que recuerdan los estudiantes se
relaciona con las acciones dramatlrgicas que ponen en evidencia las multiples facetas de
expresion corporal, las cuales forman parte de la capacidad de generar vinculos.

Ahara bien, en cuanto a su capacidad discursiva y de oratoria, aungue usted esté o no al tanto de ells, lograban llegar a un nivel
vinculante muy elocuente debido a su constante expresidn corporal, que podriamas nombrar coma teatral o dramatirgics,
[que] da cabida a un juego polifanico de vaces , ya que usualmente usaba ambas brazos y manas cusndn Se £staba expresands,
con mavimientas que llevaban el ritmo, el tong y gl énfasis de su voz & medida gue avanzaba en el tema /o las citas, dibujando
en & aire las expresiongs de las palabras que decia. También jugaba bastante con su pelo que usualments llegaba recogido y se
iba sueltn, o hacia un uso de /os labios con farma de pico en OCaSIONES Para GUEarse £on Sarcasma de algn en particular o
cuandn hacia anotaciongs con aire cinico en fa voz sobre algin asunto pertinente a los temas de la clase (Lortés y Millén)

Entre las risas que producen sus ejemplos performados y los movimientos robéticos de las manos con que la maestra indica
engranajes y énfasis, aparecen cuestionamientos fundamentales sobre el conacimiento en general y sobre el conocimiento
psicoldgico en particular, que dan forma a la epistemologia y ontologia de la investigacian cualitativa (Montenegro y Pérez).

() llama la atencidn la serenidad y el tono calmado con que dicta cada clase logrando al tiempo mantener la atencidn y
hacerla atractiva (Ravelo).

Las expresiones del rostro y en especial los labios y los ojos, las modulaciones de la voz, los
movimientos de los brazos y las manos que dibujan imagenes o marcan énfasis, la actuacién que
pone juego el pelo u otras partes del cuerpo, o “la serenidad y el tono calmado” son
manifestaciones que no solo acompaiian el discurso, sino que forman parte de €1, pues constituye
la expresion de los sentidos que Bajtin (1981, en Wertsch, 1985) denomina como la postura que
asume el hablante en su participacion en una conversacion.

En un estudio adelantado en 1992 con profesores de la Universidad Nacional de Colombia,
distinguidos por su “docencia excepcional” o de excelencia, los investigadores hicimos una
aproximacion a las aulas desde la Etnografia del Habla y encontramos que la calidad de la
educacidon manifiesta en estos Maestros estaba asociada a las caracteristicas de su discurso (Iriarte
y Rodriguez, 1992). Acudimos a los estudios de I. Goffman (1981), autor que identifica cuatro
posiciones diferentes que puede asumir quien produce el discurso: principal, autor, animador y
figura, aunque el participante puede adoptar secuencialmente las cuatro posiciones a lo largo de
una conversacion. En nuestro estudio se busco establecer de qué maneras se expresan esas
posiciones y qué funciones cumplen en la construccion de sentido.
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Los analisis de los registros de aula permitieron identificar que los profesores asumen
primordialmente el rol de principal, quien es el responsable de su discurso, su posicion la
establecen las palabras dichas, se compromete con lo que las palabras dicen, cree en lo que esta
diciendo. Si hay evidencia de lo contrario (como en la broma) se hace necesario contextualizar la
afirmacion. El profesor se considera y actua como el responsable del discurso mientras esta
oficialmente en clase (Cazden 1988) y expresa su conviccion y compromiso con lo que dice.
Paralelo al contenido de su discurso el profesor construye con sus palabras una actividad
pedagodgica centrada en la formacion de sus estudiantes. En estas Memorias, son multiples los
relatos de los estudiantes en los cuales se hace evidente que los Maestros asumen su
responsabilidad por lo que dicen y se comprometen con lo dicho, pues su pasion por el
conocimiento y por compartirlo, ponen de relieve esta condicion de ‘principal’ en la produccion
de sus discursos.

Los profesores asumen también el papel de autor, aquella persona que crea y se responsabiliza
por el contenido del discurso, quien ha elegido una posicion frente a lo que esta diciendo y la
expresa. A través de su actuacion como autor se legitima su calidad como docente, por cuanto es
en el proceso de creacion de su propio discurso que reconoce y hace reconocer a sus estudiantes
su autoria, distinguiéndola de la autoria de otros y es capaz de someterla a la critica propia y
ajena. Las Memorias tienen también multiples referencias a esta posicion, pues reconocen el
dominio que los profesores tienen de un campo, el cual trasciende las fronteras de un saber
ilustrado porque establece relaciones con la propia experiencia investigativa, con la produccion
de conocimiento, con las practicas profesionales, con las realidades historico-sociales, y con las
vidas de los estudiantes. De otra parte, la maestria para jugar con los conceptos buscando
multiples formas para ponerlos al nivel y alcance de los estudiantes, con miras a fundar en ellos
los cimientos que permiten entrar en didlogo genuino teniendo como pretexto un campo de
conocimiento, ponen de relieve ese caracter de ‘autor’ del propio discurso, tomando distancia de
las fuentes primigenias y enriqueciéndolas con sus propias interpretaciones y creaciones. Esta
dimension se puede entender mejor si se considera la practica pedagdgica como una accidon
poiética, creadora de vida (Rodriguez, 2004a).

El rol de animador (quien produce fisicamente el discurso, la méquina de hablar, el cuerpo que
se compromete en la actividad acustica) es una caracteristica que también se hace presente en el
discurso de los Maestros, pues aquel “desmenuzar los conceptos” o “quejarse con sarcasmo” o
hacer ‘“anotaciones con aire cinico en la voz sobre algin asunto pertinente a los temas de la
clase”, constituyen caracteristicas muy particulares del discurso pedagdgico, puesto que el
ejercicio de recontextualizacidon exige un compromiso que va mas alla de la sola explicitacion de
los conceptos, poniendo en constante relacion recursos que proceden tanto de la argumentacion y
como de la narracion (Bruner, 1998, 1999).

El rol de figura que es la expresion de si mismo -quien se retrata- en el discurso, es recordado
vividamente por los estudiantes pues la alusion a la dramaturgia, a los “movimientos roboticos de
las manos”, al “juego con el pelo”, “la serenidad y el tono calmado”, la “sonrisa gigante y
honesta” u otras figuras que involucran el cuerpo, dejan ver a los profesores como los hablantes
que presentan una imagen particular de si mismo a través de la construccion y del testimonio de
los eventos del relato.
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Los roles de principal y autor estan asociados al contenido mismo del discurso, mientras los roles
de animador y figura estan intimamente ligados a recursos discursivos enmarcados en la
actuacion y son utilizados por los profesores como mecanismos estrictamente pedagogicos que
posibilitan tanto la argumentacion discursiva como la dramatizacion de las experiencias
compartidas en el aula. La argumentacion, realizada a través de los roles de principal y autor, y la
dramatizacion realizada a través de los roles de animador y figura reflejan la actitud veraz y
sincera del hablante que hace posible construir significacion.

Saberes

Los saberes que circulan en el aula generalmente estan estructurados en torno al curriculo
explicito, entendido como ‘el conocimiento valido’ (Bernstein, 1985:46) que una comunidad
disciplinar y profesional considera relevante para ser transmitido a las proximas generaciones de
psicélogos y a lo que los jovenes en formacion deben dominar y apropiar. Estos saberes validos
no circulan de forma aislada y con frecuencia entran en relacién con saberes que proceden de
otras disciplinas o profesiones urdiendo tramas multi o interdisciplinarias o entrando en dialogo y
debate para establecer cercanias o diferencias.

Ademés de los saberes curriculares circulan también otros saberes propios del Maestro, de los
estudiantes o del contexto, y unos saberes pedagogicos que pueden ser explicitos o no, un saber-
hacer como educador, que establece diferencias en las practicas pedagdgicas y da caracter e
identidad a un estilo educativo y a cada acto en particular.

Los saberes explicitos se pueden identificar con cierta ‘objetividad’, pero la memoria evoca
también otros saberes implicitos que se reconocen cuando estudiantes o profesores reflexionan
sobre la vida de las aulas. Este “curriculo oculto” (Giroux, 1997) es fundamental, pues constituye
parte del legado vital que los educadores comparten con los estudiantes. Son muchos los
recuerdos de estos saberes implicitos que evocan los estudiantes y los articulan de diversas
formas con los saberes curriculares.

En las Memorias, los saberes que constituyen el “conocimiento véalido” estdn presentes en
relacion con horizontes mas amplios de conocimiento y con la puesta en relacion entre diversas
tradiciones, enfoques y disciplinas:

En sesiones magistrales, el saber disciplinar de la maestra descubre nuevas perspectivas epistemoldgicas y ontoldgicas,
autores, recorridos historicos diferentes en la ciencia, técnicas, ejemplos, etc. que se hilan en torno a la investigacian
cualitativa. El discurso argumentativo del temario académico empieza a discurrir sobre la historicidad de la investigacian
cualitativa y la construccidn en que ain se encuentra: aqui se exponen los diversos abrevaderos que alimentan su emergencia,
sus momentos de desarrollo, disefios y finalmente técnicas de los que hace uso |a investigacion cualitativa. (..) La maestra
hace explicita |a integracian y apropiacidn que la Psicologia ha hecho de saberes de otras disciplinas y la manera en que las ha
adaptado para aproximarse desde la perspectiva psicoldgica a los fendmenas humanos y sociales en el marco que establecen
las mencionadas corrientes de pensamiento. (...) Estas reflexiones permiten cuestionar |a objetividad y reconocerse, ain como
investigadores, parte de un sistema sociocultural en que las realidades del "otro” nos atraviesan (Montenegro y Pérez).

El psicoanalisis es presentado por el profesor como un lugar particular desde donde se interpreta e incide sobre la realidad de
una manera particular, lo anterior lo entiendo como un campo disciplinar que no se pretende omnicomprensivo de lo real
(Mifiana, 2002), sino con una mira enfocada a lo humano y sus estructuras, a saber, su dimensian subjetiva, social y pulsional.
(...) El recorrido tedrico del curso empieza situando perspectivas desde |a antropologia, representada por Lévi Strauss con su
obra las Estructuras Flementales del Parentesco, este saber tiene el fin de situar la importante distincin entre lo natural y lo
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humnano, entendido como una separacian rotunda, posible por la cultura y el lenguaje referencial. [Ademas] el uso constante
que el profesor hacia de saberes literarios y de algunas referencias cinematogréficas (Ledesma).

Frecuentemente usaba pasajes y citas de Sigmund Freud y de sus contemporaneos y allegados coma Lharcot. Brever, Fliess,
Bz, aungue Su mayor énfasis estaba puesto en Jacques lacan, y en miltiples referencias de otros psicoanalistas como
Lérard Pommier, Serge André Juan David Nasio, Guillermo lzaguirre, Roland Lhemama, Rertrand Fontalis, Jean Laplanche,
entre otros. Fn suma a ello, usaba textos literarios complementarias de autores como Miguel de Lervantes Saavedra, Fernandn
Pessna, Wolfgang boethe y su autora predilects, Dlarice Lispector (Cortés y Millan).

(...) llama mi atencian su interés por ensefiar a pensar, a tener método, a investigar. Esto |o evidencia con la primera lectura
del curso: Mlgunos capitulos £/ nambre de /a rosa de Umberto Eco donde se resalta la capacidad inquisitiva y observacional del
protagonista (Ravelo).

En estos fragmentos se encuentra una riqueza de las observaciones de los estudiantes con relacion
a los saberes que los profesores consideran legitimos para circular en una clase. De una parte, la
teoria basica de la disciplina desde el enfoque trabajado y luego las elaboraciones conceptuales
que permiten contextualizar, tanto teérica como historicamente, la informacién y el conocimiento
compartidos. De otra parte, la recurrencia a saberes de campos distintos como la literatura, que
permiten establecer nexos ciencia-arte y, ademas de contextualizar el contenido mismo, tienen
varias funciones pedagdgicas: introducir, aproximar, establecer didlogos y, por supuesto, servir
de andamiaje (Wood, Bruner y Ross, 1976) para la construccion del conocimiento teérico. Estas
relaciones pueden ser caracterizadas como aproximaciones multi o interdisciplinarias de diverso
orden, asunto que puede ser profundizado al escudrifiar con mas detenimiento los documentos
elaborados por los estudiantes.

Las relaciones entre el conocimiento académico y los conocimientos de la vida diaria y entre
teoria y practica aparecen también en los relatos, y lo hacen con matices diversos.

La manera como se ejecutd fue a través de una guia que debia llevarse al recinto de la clase ya desarrallada, en la que a veces
se incluian articulos de prensa sobre acontecimientos que implicaran probleméticas pertinentes y relevantes, en relacidn con
el tema central de cada sesian. El propésito de utilizar acontecimientos sacados de la prensa u otros medios de comunicacidn
masivas, era precisamente aprovechar ese alcance de difusian masiva, para que no exista la posibilidad de quedarnas inermes
frente a lo que ahi se hablaba. sino al contrario, favorecer el encuentro con los fendmenos sociales puros, -tal y como se han
dado en la historia reciente de nuestro pais-, y de los que hemos sido testigos, y hasta participes, generando opinitn,
argumentos, puntos de vista, emaciones, sentimientos... (entre otras cosas), que nos vinculan a aquellas dinamicas sociales de
alguna u otra forma. Las otras veces. (las de las actividades que no incluian articulos de prensa). los temas habian sido
sencillamente cosas por las que todos hemos pasado como: conflicto entre grupos, relaciones de pareja, relaciones vecinales.
(.) se pretendia asegurar que nosotros mismos fuésemos parte de dichas problematicas, tratando de evitar que (..) se les
redujera a una mirada cientificista, imparcial, generalizable, reduciendo la holistica de los fendmenos a unas cuantas variables
o conceptos. (..) nunca se optd por negarse a ver la realidad que en la que transcurrimos cotidianamente, sino tratar de
reconocerla tal y como era, sin que los supuestos tedricos definan por nosotros el sentido y significado de ella, sino que sean
més bien herramientas, que amplien nuestras posibilidades interpretativas ([uiroga).

(..) bqué lugar tenian los saberes en su clase?, ipara qué sirve lo que se ensefia? Creemos que en su clase se valoraba el
saber construido, el saber producto de la interaccion maestro-alumno. (...) En su clase se promovid un acercamiento entre el
conocimiento tedrico y el conocimiento local, es decir, que el primero no fuera algo totalmente descontextualizado. (...)
Ademés. uno de los aspectos que més admiramos de su clase, fue el énfasis en las implicaciones sociales y cientificas de
nuestros marcos tedricos. Usted nos recalcaba la importancia de saber a qué nos referiamos cuando usébamos los
constructos de inteligencia o de personalidad (Rincan y Urbano).

Una clase con el contenido tratado de manera fria y aislada de diferentes contextos no es lo que se encuentra, pues es
recurrente encantrar que la clase trae una informacidn nueva y diferente a la que proporciona las lecturas asignadas para el
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tema tratado y programado. Es f4cil identificar el uso de un elemento temético particular, que muchas veces tiene una relacian
coyuntural con el tema a tratar. por ejemplo, el uso de un caso de la politica actual o de las noticias que circulan de manera
mediatica en los noticieros o Internet, un suceso o una histaria paralela y aparentemente no conectada con el tema de la clase,
o una historia sobre el origen de un fendmeno psicoldgico, su abordaje y estudio primitivo o el establecimiento de un cuerpo
candnico o teorfa. Este elemento es magistralmente conectado con el tema en cuestian y también es utilizado como
herramienta conceptual para su explicacian. (..) El profesor propiciaba constantemente reflexiones sobre el saber del
psicdlogo al manejar de manera paralelas la teorfa y la practica (..) En la clase se usaban muchos ejemplos con diferentes
modelos animales como codornices, murciélagos o perros y podria decirse que desde acé se [ograba una interdisciplinariedad
con ciencias bésicas, sobre todo también desde su interés por Charles Darwin (que demuestra en sus publicaciones) y la
incidencia de este en |as ciencias del comportamiento (Ravelo).

Las referencias a las relaciones entre conocimientos académicos y realidades sociales o las
vivencias de los estudiantes toman matices diversos dependiendo el curso que se esté relatando,
los enfoques de los profesores y los estudiantes participantes. Segun el primer relato, la profesora
pone en contacto a sus estudiantes con realidades diversas en cada sesion. En el segundo, el
acercamiento entre el conocimiento tedrico y el conocimiento local se reconoce como un camino
para hacer énfasis en las implicaciones sociales y cientificas de nuestros marcos teoricos. El
tercero, dichas relaciones se establecen con situaciones mas cercanas al enfoque experimental de
la Psicologia. Acudir a la informacion que circula en los medios de comunicacién sobre
acontecimientos de la vida social, local o nacional, para conectar con los temas de la clase o para
involucrar a los estudiantes en dichos acontecimientos, evita caer en el rol de espectadores
pasivos que solo ‘analizan’ las realidades desde las teorias, pero que siguen en condicion de
asepsia frente a ellas.

Las Memorias resaltan también las relaciones del maestro con el saber mostrando las dos caras de
dicha relacion: la del investigador y la del educador. El profesor universitario participa en las
dindmicas de produccién del conocimiento en su campo, caracter que marca su quehacer
pedagdgico el cual no se reduce a la reproduccion, sino que se inscribe en las dinamicas de la
recontextualizacion (Bernstein, 1985).

En el escenario educativo no solo se pone en juego la relacion de los estudiantes con el saber, sino que junto a esta esta la
relacian del maestro con el saber. (..) el saber que entra en jueqo es de alguna manera filtrado por el saber del maestro: no
todo saber es valido o digno de entrar en la clase. (..) (En el caso del profesor Corredor] esta relacion con el saber esta
definida por su condician de investigador. Esta relacian es dnica y se torna muy interesante por la forma como permite un
ejercicio educativo en donde se edifica un saber que no se limita a la teoria ya que por medio de ejemplos mundanos sobre
experiencias cotidianas, que por la misma naturaleza del ejercicio cobran un valor extraordinario cuando se las sube a esta
tarima, se puede ver como se ha entretejido un lazo con el saber del tipo que solo es posible cuando se dedica la vida a la
construccian de éste, es un lazo intimo del conocedor con o conocido; como de amigos de toda la vida que se reconocen aun
cuando aparezcan con las vestimentas més extrafias. Esta relacidn con el saber es la que termina permeando todo el discurso
del profesor (Garzan y Navarrete).

El discurso educativo del profesor esta permeado por ese “lazo intimo del conocedor con lo
conocido”, lazo que estd definido por su condicion de investigador, la cual define cual es el saber
valido o digno para entrar a clase y permite un ejercicio educativo en donde se edifica un saber
que no se limita a la teoria, ya que por medio de ejemplos mundanos sobre experiencias
cotidianas, se puede ver como se ha entretejido un lazo con el saber del tipo que solo es posible
cuando se dedica la vida a la construccion de éste. Las consideraciones de los estudiantes nos
dejan ver con claridad esas diferencias entre el discurso reproductivo y el de recontextualizacion
cuando un profesor vincula su oficio de investigador con su practica pedagogica.
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En las Memorias se encuentran diferentes referencias a los ‘conocimientos validos’ y explicitos, a
sus relaciones con otros saberes académicos, a las posibilidades de establecer nexos multi e
interdisciplinarios, a los didlogos que los Maestros establecen y propician con saberes que
proceden de fuentes no académicas, como los de los medios o las problemadticas sociales o
personales. También se plantean relaciones entre los saberes distintos y los saberes pedagogicos,
que no siendo explicitos, orientan el quehacer pedagogico y promueven dinamicas de
pensamiento, de construccion del conocimiento y de acercamiento a las vidas de los participantes.
Ese ‘curriculo oculto’ (Giroux, 1997) constituye parte fundamental de la expresion de las
actitudes e identidad de los participantes (Cazden, 1988), nota que permite reconocer el sello
propio que cada educador pone a sus actos pedagogicos.

Medios

Los profesores universitarios tenemos relaciones ambiguas con los medios audiovisuales y las
nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacion (TIC). Como la mayoria no somos
nativos-digitales, nuestra alfabetizacion tardia nos ha colocado en posiciones diferenciadas frente
a los medios que se han desarrollado en los ultimos veinticinco afios. Pero también tenemos
formas diferentes de relacionarnos con el espacio y el tiempo, con los muebles y demads
materiales que tradicionalmente conviven en el aula y, mas alla, con las posibilidades que nos
brinda el entorno (lugares, museos, obras de arte, productos tecnologicos...). Muchas veces no
reconocemos las mediaciones que esos elementos generan y las usamos como “ayudas” sin entrar
en didlogos genuinos con ellas, pero también podemos entrar en interaccion reconociendo su
poder en los mensajes y en los jovenes. Podemos identificar tres modos basicos de incorporar los
medios al aula (incluidas las lecturas de textos escritos): instrumental (como ayuda didactica),
funcional (buscando tener relaciones productivas con los medios y dominando sus gramaticas
internas), o de manera pedagdgico-critica (Huergo, 1999; Rodriguez 2004b).

En la Universidad conviven los medios clasicos del tablero y los textos escritos (la bibliografia de
lectura para cada clase o articulos de prensa) con los recursos audiovisuales de la imagen como el
video-beam y las diapositivas, los computadores personales, celulares y tabletas, y programas
mas sofisticados como las bases de datos, la rata digital Sniffy, el cine y el cine documental o los
complejos video juegos. Las Memorias hacen referencia a los dispositivos materiales y virtuales,
como también a relaciones distintas de los estudiantes y los profesores con dichos dispositivos.

Su medio audiavisual favorito era el tablero, con el cual podria explicar de manera didactica diferentes contenidos. En
ocasiones disefiaba ejercicios en el tablero para que los estudiantes pudieran responderlos en frente de sus compafieros
(Rincan y Urbana).

(...) las herramientas audiovisuales usadas en clase fueron el video-beam, |os computadores personales. celulares y tabletas,
|as cuales permitian la presentacion de contenidos tales como las diapositivas. usadas para mostrar las farmulas estadisticas
y algunos videos, tablas y demas contenido multimedia que apoye el desarrollo de la clase, proporcionandonos asi una base
para que todos podamos sequir su discurso (Cuéllar y Romera).

La presentacian a carga del profesor inclufa el uso de diapositivas que mostraban las ideas centrales, definiciones o describian
|a estructura del concepto que estaba siendo explicado, las diapositivas elaboradas por el profesor incluian gran cantidad de

graficos e imagenes y poca informacidn escrita, limitando el uso de texto para presentar definiciones o palabras clave (Neira).

El salan como espacio destinado al conocimiento (...), las sillas eran formadas en hileras y en ocasiones cuando se abria el
espacio de debate y diglogo, era organizado en mesa redonda; herramientas como el tablero y el proyector, hacian parte de los
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medios predispuestos (...). El material bibliogréfico era importante, porque gracias a ellos se posibilitaba el acercamiento
temprano a los temas. asi que para tener los mejores recursos se contd con autores destacados, tanto colombianos comao
extranjeros (Baldedn).

(..) el uso lecturas obligatorias mantiene su predominio y condiciona el encuentro pedagdgico al suponerlo mediado por el
contenido de dichos textos, pero el formato en que los estudiantes nos relacionamos con ellos permite una versidn digital que
convive con |a tradician de texto impreso (Montenegro y Pérez).

() a veces se incluian articulos de prensa sobre acontecimientos que implicaran problemaéticas pertinentes y relevantes, El
propdsito de utilizar acontecimientos sacados de la prensa u otros medios de comunicacion masivos, era precisamente
aprovechar ese alcance de difusion masiva. para que no exista la posibilidad de quedarnos inermes frente a lo que ahi se
hablaba, sino al contrarin, favorecer el encuentro con los fendmenos sociales puros (Quiroga).

(...) la clase tenia un espacio de cine y cine-documental que se hacia en un horario externo a la clase. El espacio contaba con
material cinematografico pertinente a la clase. (..) Este uso de saberes alternos tenia la intencidn de amenizar y ejemplificar
|as explicaciones epistémicas y tedricas (Ledesma).

Los recursos tradicionales en el aula siguen siendo el tablero y las diapositivas que se emplean
como ayudas audiovisuales para “explicar de manera didactica”, presentar los contenidos o las
ideas centrales o, en algunas ocasiones, con graficos o imagenes que ilustraban los conceptos. El
ingreso del video-beam, los computadores personales, celulares y tabletas al aula, también
permite hacer uso de los mismos y de las imagenes como ayudas didacticas. Igual funcion
cumple “el material bibliografico”, “los articulos de prensa”, “las lecturas obligatorias™ o el cine.
Se puede hablar aqui de los medios en la escuela y la universidad como un “modelo
informacional que apunta a incrementar informacion dentro de una linealidad en la transmisioén”,
en cuyo caso “los medios cumplen una funcidon meramente instrumental” (Huergo, 1999: 62-64).

Otras formas como entran los medios a las aulas tienen el propdsito de propiciar relaciones
orientadas a dominar las gramaticas internas de los medios y sus relaciones con la cultura
académica:

El abanica de medios que para aproximarse al saber y quehacer pedagdgico de la maestra se amplian al considerar el uso de
|as tecnologias de la informacicn y la comunicacian (TIC). [Aunque] el uso de lecturas obligatorias mantiene su predominio y
condiciona el encuentro pedagagico al suponerlo mediado por el contenido de dichos textos, el encuentro con la investigacidn
cualitativa supone la interaccian con medios tecnoldgicos como bases de datos, gestores de bisqueda, software de anélisis de
informacian, o recuperacian de corpus de informacidn de redes sociales para la investigacidn, entre otros. Gracias al proceso
investigativo es posible empoderarse de las herramientas ya que el encuentro con ellas no se da de forma heterdnoma
(Montenegro y Pérez).

Nos parece importante resaltar que gracias a las actividades realizadas durante su clase. se fortalecieron en los estudiantes
|as Ilamadas competencias informacionales y digitales. Varias de las actividades que propuso en su clase promovieron el uso
de las tecnologias de la informacisn en el 4mbito educativo e investigativo. (..) La manera en que se evidencia la perspectiva
pedagdgica es por medio del uso de los medios, ya no se utilizan puramente como una forma de acceder al conocimiento, sino
para poner en didlogo la cultura escolar y la cultura mediatica (Rincan y Urbano).

El uso de tareas asignadas para la realizacion de tareas extra-clase, como por ejemplo talleres con |a rata digital Sniffy (que
busca demostrar interactivamente los principios del condicionamientn), también tiene un propésito similar, sin embargo, esté
orientado a examinar la capacidad del estudiante de encontrar respuestas cuando se cuenta con una gran cantidad de
herramientas que en el aula de clase no se dispone, favoreciendo el desarrollo del pensamiento critico de los estudiantes

(Raveln).
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Una forma distinta de establecer relaciones entre las dindmicas propias de comunicacioén en el
aula y los medios abre posibilidades de mediacion entre las culturas mediaticas y la cultura
académica a través del estudio sistematico de los codigos culturales mediaticos en el espacio
formal del curriculo. Desde esta perspectiva, la escuela y la universidad consideran a los medios
de comunicacion segun la consistencia de sus formatos y lenguajes, antes que como simples
tecnicidades, y procuran desentraiar las gramaticas internas de los medios para desarrollar
competencias que permitan comunicarse con ellos. El acceso a bases de datos, el uso de software
especializado o los talleres con un dispositivo como la rata digital son buenos ejemplos de esta
forma de relacion educacion-medios. Aqui los medios son tenidos en cuenta desde un punto de
vista “funcionalista o desarrollista, pero sin llegar a una idea critica que considere adecuadamente
las condiciones de conflicto estructural de nuestras sociedades” (Huergo, 1999: 63).

También se encuentran formas mas complejas de relacion entre medios y cultura del aula,
especificamente en un curso que desarrolla sus temas en relacion con los videojuegos:

Los artefactos propuestos en clase tomaron |a forma de los videojuegos y relatos de las vivencias del profesor; eran estos los
principales temas hacia los cuales apuntaba sus analogias y similes. (..) El profesor Corredor prioriza claramente el uso de su
material audiovisual sobre un lenguaje corporal més explosivo a la hora de impartir esta clase. En esto también hay un acuerdo
entre nosotros al concluir que no se define esta particularidad como un detrimento a la practica del docente sino que se
propone coma un enfoque, e igual que el acto de ensedar, implica que sera susceptible a ser filtrado por las perspectivas de
|os estudiantes, ya que mientras a unas pueden desear una clase donde el profesor sea el dnico vehiculo por el que transita el
acto pedagdgico y ven el uso prominente de material audiovisual como un contra, otros pueden sentirse mas atraidos hacia la
clase por esta misma razdn, viéndola como un gran pro. (..) El uso frecuente de medios audiovisuales y digitales es una
constante y se ve como una forma dtil de levar a cabo su funcian educadora, esta funcian rompe con la continua subordinacidn
que hace |a escuela de |los medios que advierte Martin-Barbero (1997) donde no se genera un verdadero diglogo entre ambos
que lleve a una reestructuracian de la escuela y le permita a las nuevas formas de comunicacian alcanzar un mayor potencial a
|a hora de abrir las puertas de la cultura.

()

El profesor nos propone una mirada distinta frente a la triada de la educacian, la cognicidn y los medios. El hecha que esta es el
grea de trabajo del docente, solo e da més sentido al hecho de que la imagen sea usada de forma prominente, viéndose asi una
clase y un modelo de ensefianza mucho menos inconsciente del descentramiento cultural que marca de forma transversal la
época actual. La forma de lograr esta ensefianza no es por medio de la simple asimilacian y preocupacian dnicamente por los
aspectos funcionales de la relacion del estudiante con la tecnologia, sino por un verdadero interés en poner a dialogar a
quienes conforman esa relacion, permitiendo entender los medios digitales como verdaderas manifestaciones del
razonamiento, reconociendo el grado de complejidad que esto conlleva y el papel que pueden llegar a tener dentro del aula
como evidencias empiricas que se configuran dentro del diglogo con las teorfas psicoldgicas sobre las que se sustentan.

(.)

Los medios digitales entran aqui a ser mas que pantallas que muestran informacidn, se vuelven parte de la historia; se vuelven
la forma en la cual se re-configura |a ensefianza misma. (...) Ya no hablamos de personas que habitan la cultura sin verla,
hablamos de personas que son conscientes de que son parte de un sistema amplio y altamente complejo. del cual ellos son
creadores y al mismo tiempo construidos por de este. (..) Un segundo punto que dota a la préactica del profesor Corredor de
una significacion més alla de la instrumental es la capacidad de hacer del medio digital un generador de hipertexto, el
hipertexto entendido como un rompimiento de la estructura secuencial clasica de la ensefianza que propone una red de
conexiones que permite inmensas cantidades de recorridos sobre el saber que a su vez eleva el papel del educador a aquel que
genera problematicas para probar estas redes y su capacidad de generar saberes y preguntas novedosas (Garzdn y
Navarrete).

En tercer lugar, la escuela y la universidad pueden configurarse a si mismas como
instancias de mediacion cultural que hacen posible la tramitacién de las contradicciones
sociales y culturales de las sociedades actuales, antes que como una instancia de
transmision de conocimiento. Asi, el aula aparece como un espacio de didlogo entre la
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educacion, la cogniciéon y los medios, yendo mas alla de “la simple asimilacion y
preocupacion unicamente por los aspectos funcionales de la relacion del estudiante con la
tecnologia, sino por un verdadero interés en poner a dialogar a quienes conforman esa
relacion, permitiendo entender los medios digitales como verdaderas manifestaciones del
razonamiento, reconociendo el grado de complejidad que esto conlleva y el papel que
pueden llegar a tener dentro del aula como evidencias empiricas que se configuran dentro
del didlogo con las teorias psicoldgicas sobre las que se sustentan” (Garzén y Navarrete).
Los medios re-configuran la ensefianza misma y empoderan a los participantes para
“generar saberes y preguntas novedosas”. Los medios de comunicacién en este contexto
“pueden responder a un enfoque pedagdgico critico, que apunta a provocar instancias
especialmente dialogicas frente al material utilizado”, que los integra en un proyecto
educativo “esto es: no sélo se los percibe como supuestos facilitadores del aprendizaje o
como recursos del docente, sino como enmarcados en una construccion curricular (cuya
pretension es articular lo sociocultural y lo institucional)” (Huergo, 1999: 63). Desde esta
perspectiva, el profesor recoge las tradiciones y se inserta en procesos innovadores de la
practica pedagodgica, abriendo nuevas opciones para el quehacer en el aula (Carr y
Kemmis, 1988; Assael, 1996).

Las tres perspectivas de elaboracion del sentido del aula y sus relaciones con los medios y las
TIC no se excluyen entre si. Aunque se hayan ejemplificado de manera separada porque las
practicas presenten tendencias mas marcadas hacia una u otra posibilidad, entre ellas se presenta
una mixtura de sentidos que informa las précticas cotidianas del aula de las relaciones que los
profesores establecen con los medios.

Evaluacion

La evaluacion constituye el tercer “sistema de mensaje” por el cual se realiza la transmision del
conocimiento educativo formal (Bernstein 1985: 46), junto con la pedagogia y el curriculo. En la
tradicion sobre los estudios y las practicas de evaluacion se ha venido consolidando una posicion
hegemonica que tiene como finalidad evaluar para alcanzar el control (generalmente externo al
“objeto” evaluado). Frente a esa posicion, la evaluacion como constructora de sentidos para
reorientar la accion humana se presenta como una opcidén en el marco de una educacion de
caracter emancipatorio (Dias-Sobrinho, 2004) y las précticas pueden privilegiar el valor de uso
sobre el valor de cambio del conocimiento, indagando por la apropiacién que los estudiantes
hacen del mismo y las posibilidades de relacionarlo, pensar con ayuda de los nuevos conceptos o
crear y actuar poniéndolos en juego; y no solamente el responder para obtener una nota (valor de
cambio) (Santos-Guerra, 2003). Preguntar por las practicas de evaluacion, y dar cuenta de ellas
aportan luces sobre el conjunto de la practica pedagogica y sobre los sentidos que los educadores
le asignan.

A partir del conocimiento que circula en un curso, surgen preguntas como ;para qué se evalua?,
(qué se evalta?: ;memoria, comprension, transferencia, solucion de problemas, argumentacion
propia, investigacion, creacién de alternativas historico-sociales? (Santos-Guerra, 2003). (Se
evaltian los resultados o también los procesos?, ;como se evalia: cudles son las practicas:
examenes (pruebas cerradas o abiertas), trabajos de elaboraciéon por parte de los estudiantes,
creaciones colectivas...?, ;quién evaltia: el profesor (con ayuda de monitores o auxiliares), hay
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autoevaluacion y qué papel juega, hay co-evaluacion, participan otros agentes?, ;existe
retroalimentacion?, ;quién y sobre que se da, cudl es su funcion en el proceso de aprendizaje, de
construccidon de conocimiento o de creacion de obras?

Las finalidades de la evaluacion y las practicas concretas sirvieron de referente para que los
autores de los textos hicieran memoria de sus experiencias de evaluacion en los cursos
seleccionados y exploraran sus diversos sentidos.

Dentra del programa de la clase, esta definida la evaluacion de una forma que podria dar la impresian de una clase muy rigida,
basada en aspectos como: Parciales, participacian, |a presentacion de un paster y el desarrollo de unos ejercicios llamados
réplicas. En cada una de estas tareas. a o largo del semestre. al contrario de lo que la primera impresion puede causar,
resulta evidente la intencidn de evaluar, no solo qué tanto el estudiante recuerda de todo lo que se habld en clase, sino camao y
qué se esté elaborando con base en los conceptos que entran en juego dentro de las sesiones. Las capacidades individuales de
cada estudiante, asi como la posibilidad de contrastarlas con sus compafieros. permitiendo en medio de la clase una
construccién del conocimiento no solo entre el profesor y el estudiante, sino también entre los mismos estudiantes, son
aquellos aspectos que dan razon a que se separe la evaluacion en estrategias grupales e individuales; en unas se quiere
observar como se para el estudiante frente a la teoria, camo la entiende, como la construye y como la articula para darle una
funcian, y en las otras se pretende ver de cerca como el estudiante se relaciona con sus pares a la hora de resolver
interrogantes que conciernen a la tematica del razonamiento (Garzan y Navarrete).

La evaluacidn empieza a configurarse desde las primeras sesiones y se mantiene como un proceso canstante en que el
estudiante participa grupal e individualmente. Se empieza a participar grupalmente en |a evaluacion, a partir de los talleres
elaborados por la maestra para la revisin y aplicacian de un tema. Su realizacion propicia la integracian y encarnan un saber
de cémo ensefiar. En ellos, el conocimiento tedrico (articulos de investigacion cualitativa y textos guias) se entrelazan can las
herramientas facilitadoras (esquemas. rejillas de registro, cuadros comparativos, mapas conceptuales, ejemplos, diapositivas,
piezas visuales) que pone a disposician la maestra para la organizacion y apropiacidn de la informacidn.

(.)

La inmersidn en el proyecto de investigacian propicia oportunidades de establecer relaciones interpersonales significativas en
torno al trabajo por la consecucién de objetivos comunes. Esto crea compromiso, cohesign grupal y propicia oportunidades
para el diglogo intergrupal y el compartir de significados particulares de cada tema de investigacion. En su conjunto, esta
propuesta incentiva en los estudiantes el espiritu de autonomia frente al ejercicio académico.

(.)

La participacidn en el proceso de evaluacidn y calificacidn grupal pasa por varias etapas donde se delimita y afina el resultado
de la investigacian y culmina cuando estos resultados son llevados a los demés miembros de la comunidad académica, fuera
del aula. (...) La evaluacian individual se presenta en dos exdmenes parciales. (..) Los exdmenes parciales consisten no en un
gjercicio mnemotécnico, sino en la adecuacian de los conocimientos a una situacion de |a realidad definida sobre la que se
requiere investigar (Montenegro y Pérez).

Los parciales eran una forma de control sobre el contenido leido y discutido durante la clase. Una especie de estrategia para
tener algan alineamiento sobre los significados de los viejos y nuevos términos que hicieron parte de la asignatura (...) Por
otra parte, el trabajo grupal, consistia en elaborar la guia utilizada para la indagacidn critica, y, ademas, el disefio de una
actividad que pudiera guiar y marcar las pautas de la produccian simbdlica. En este trabajo, la profesora hacia parte del
trabajo en grupo, pero no como la docente a la que se le pueden realizar consultas antes de que ella misma ponga la
calificacidn, sino que, el producto final se forjaba en los espacios que compartiamos con ella (..) La forma en que se calificaba
esta actividad tenia como referente, bésicamente, el uso de los conceptos de la clase, y |a creatividad implicada en los
productos (Quiroga).

Profundizando en los métodos de evaluacidn, tenemos que la profesora realizaba tres parciales, cada uno con valor del 20%,
quicesy talleres, equivalentes al 20% y, un trabajo de investigacian que correspondia al 20% (el cual era retroalimentado a |o
largo del semestre en dos entregas previas, con la exposician del mismo y con la entrega final del trabajo) de la nota final
(Cuéllar y Romera).
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Las memorias de los estudiantes con relacion a la evaluacion presentan muchas mas cercanias
que distancias. Se evalua la comprension de conceptos y las posibilidades de relacionarlos con
otros o de transferirlos para hacer lecturas de fendmenos de la vida real o de la practica
profesional. Las formas de evaluar no parecieran muy novedosas: los examenes parciales, los
quizzes 'y los trabajos escritos. Sin embargo, en todos los casos se incluye un trabajo que
involucra procesos de investigacion y creacion y se realiza en grupos. Los relatos reconocen que
hay formas de evaluacidon que tienen el proposito de controlar el aprendizaje de los contenidos
trabajados en las clases, pero en ninglin caso esta es la unica via, por cuanto las dinamicas de
construccion y produccion siempre estan presentes. Estas dindmicas tienen un plus que es
reiterado: el gran valor que asignan a los procesos de indagacion, elaboracion y creacion
colaborativa que “propicia oportunidades de establecer relaciones interpersonales significativas
en torno al trabajo por la consecucion de objetivos comunes” (Montenegro y Pérez).

El examen que pone en juego |a elaboracion escrita permite un diglogo en un espacio tercero entre el evaluador y el estudiante.
La escritura es la herramienta por excelencia de la academia dado que permite argumentar y defender una perspectiva ante
otro, permitiendn retroalimentaciones, criticas y construcciones colectivas de conocimiento. En el anterior sentido dar campo
a la escritura /7 s/t es permitir una cascada de voces silenciosas (Ledesma).

La escritura como mediadora entre el profesor-evaluador y el estudiante por cuanto potencia la
capacidad de argumentar y permite que “una cascada de voces silenciosas” puedan ser
pronunciadas y escuchadas.

Al referirse a los propositos y finalidades de la evaluacion, las Memorias coinciden en que
siempre los profesores van mas alld de evaluar para controlar o calificar y todas las practicas se
inscriben en las dinamicas de construcciéon de sentido y de propiciar valor de uso para el
conocimiento que circula en las aulas.

En cuanto a la forma de evaluacian, la podriamos situar en la dualidad que ofrece Miguel Angel Santos (2003) cuando dice que
el conocimiento tiene un valar de uso y un valor de cambio, diria que indudablemente hay un valor de cambio (..) que se refiere
a obtener una calificacian demastrando lo que aprendi, pero en la clase primaba el valor de uso del conocimienta ya que
predominaba el valor de este, su relevancia y la constante asociacian con la practica, motivando mi formacion como psicélogo
cientifico (Ravelo).

[El curso] me ayudd a quitar el foco del valor de cambio del conocimiento: reconozeo que la calificacion obtenida en las
actividades fue una prioridad en las etapas iniciales del curso, pero a medida que avanzabamos nos vinculamos mucho més can
el valor de uso del saber y asi por ejemplo, en las dltimas entregas nuestro criterio para elegir el tema y el disefio de
investigacion dejamos en un sequndo plano el tiempo o la facilidad de implementarlo, y nos enfocamos en realizar un proyecto
que nos despertara un interés genuino y del que todos pudiéramos obtener el mayor provecho. Estoy sequro que la constante
invitacian, implicita a o largo del curso, a explorar las diferentes formas de actuar del psicologo y a asumir la rigurosidad,
honestidad y posician critica que debe asumir todo profesional, tuvo un efecto trascendental en nosotros (Neira).

Estas actividades particulares desviaron mi atencién del asunto de |a calificacion hacia un asunto persanal (en la lectura), y un
esfuerzo académico para interpretar y conectar los conceptos con los devenires de las historias literarias, este ejercicio
interpela a la narrativa de otro y la voz de los personajes que se convierten en fuente de interpretacion y analisis; ese tipo de
ejercicios permite superar la ldgica del molde curricular y de la respuesta al item, y sitiia la capacidad de generar a través de
|a escritura sentidos del mundo (Ledesma).

En conclusién, respecto a la evaluacian, ésta se dividia en dos dimensiones, que tienen grandes similitudes con la diada
evaluacidn-contral, (...) en donde hay un control orientado a saber si se estan cumpliendo los objetivos de la formacidn. Y hay
una evaluacidn, que implica el uso de las capacidades reflexivas, de juicio y creatividad, que se dan en compaiia de la docente
en un ejercicio comunicacion y de co-construccidn. (..) Su evaluacién no estaba enfocada “al servicio de las tareas

J-G. Rodriguez - Memorias de Practicas Pedagogicas - 2018 43



intelectuales mas pobres”, como: memarizar, comprender, estructurar..., sino de las més complejas como opinar, investigar y

crear (Santos. 2003) (Quiroga).

No solamente se reconocen propodsitos educativos en las dindmicas de evaluacidn, sino que
algunos estudiantes consideran que dichas dindmicas los formaron por cuanto “desviaron mi
atencion del asunto de la calificacion” o el curso “me ayudé a quitar el foco del valor de cambio
del conocimiento”. Es decir, la evaluacion misma configura un momento y un dispositivo
educativo al exigir formas de pensamiento y de participacion que exceden con creces la funcion
verificadora y calificadora.

Son varias las alusiones a la participacion de los profesores en los procesos de indagacion y
construccion de los documentos que constituyen los trabajos de curso y también las referencias a
la participacion de los estudiantes en las dindmicas de evaluacion. Asi mismo, la
retroalimentacion que reciben de los Maestros tanto a los trabajos individuales como a los
grupales es una muestra del compromiso que ellos tienen con el aprendizaje de sus estudiantes y
su promocion humana, y del cuidado con el que realizan su labor educativa, haciendo de la
evaluacién un dispositivo educativo que excede el control o la clasificacion de los estudiantes.

Los profesores

La seleccion de una determinada persona para elaborar una Memoria de su practica pedagogica
tiene implicito un reconocimiento a su labor formadora y a las transformaciones que descubrimos
en nosotros, gracias a las experiencias que vivimos con esa persona (Larrosa 2003) propiciadas
por las interacciones y las relaciones que establecimos durante un curso. No es solo un encuentro
casual, los sucesivos intercambios aportaron en la construccién de nuestras vidas (Dewey 2004).
El ejercicio de Memoria que hacemos pone su énfasis en esos Maestros que reconocemos como
tales porque nos ensefiaron algunas cosas que eran desconocidas para nosotros o nos abrieron
caminos y horizontes; porque descubrimos con ellos otras formas de relacionarnos con el
conocimiento, el mundo, los estudiantes, los colegas y la Institucion; y porque, en resumidas,
fueron “cémplices de una posibilidad trascendente” (Steiner 2007: 173).

Las Memorias en torno a los Maestros giran en torno a diversas huellas que dejaron en sus
estudiantes. Cinco profesoras y cuatro profesores constituyen el grupo del cual los estudiantes
hicieron sus memorias. Siete son psicologos y dos psicoanalistas. Ellos son reconocidos por su
formacion, disciplina, por las relaciones que establecen con el conocimiento en tanto académicos
e intelectuales, su carisma humano, la calidez de sus relaciones interpersonales, por su interés en
el aprendizaje y la promocion humana y su disposicion a escuchar y a promover el
pronunciamiento de las voces de los estudiantes, o la capacidad para vincularlos con un campo
del saber o de la profesion. En definitiva, como estos Maestros se convierten en ejemplo
intelectual y pedagogico para los jovenes que en un futuro los recordaran como inspiradores para
su practica como profesionales y educadores.

Su formacitn y preparacion demuestran que se encuentra trabajando en un drea que |e apasiona y eso lo transmite a sus
estudiantes, asi en muchos casos, estos no sean afines a las metodologias cuantitativas. Se resalta la participacidn de su linea
de investigacian en gvaluacidn y mejora de procesos educatives en el encuentra de orientacidn escolar realizado este afin. (...)
consideramos que la interaccion con los estudiantes se busca de tal manera que éste recurra cuando sea algo pertinente,
comenzando por escuchar las dificultades del estudiante para prosequir con las posibles soluciones que entre ambos se
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construyen. Consideramos que |a profesora esté pendiente del progreso de sus alumnos al acercarse a los grupos y hacer
algunas prequntas para verificar que el tema se haya entendido, dado su interés en que aprendamos (Cuéllar y Romera).

Creemos que su clase, més alla de ser un lugar donde se va a aprender. se va a vivir, pues las experiencias educativas que se
dan en ésta nos abren la posibilidad de desarrollarnos como profesionales y personas, en vez de restringirse a repetir
patrones culturalmente establecidos. Como una buena egresada de la Universidad Nacional de Colombia, usted se preocupa por
generar conocimiento a través de la investigacian. busca que sus alumnos entiendan |a importancia de |a labor investigativa, y
que tengan las habilidades para continuar con el legado cultural e investigativo de la Universidad Nacional (Rincan y Urbano).

Pensar el maestro como intelectual transformativo implica: la negacian de la técnica por encima de la vida intelectual, |a
reclamacion de condiciones ideoldgicas y practicas para construirse como tal y el reconocimiento de los maestros como
legitimadores de valores, actitudes, comportamientos y visiones del mundo (Giroux, 1397). Al no negar la diversidad de |a
realidad, los saberes en |os estudiantes y posibilitar esta experiencia, |la maestra acompaiia a los estudiantes en su afirmacian
como sujetos histdricos, capaces de entender y transformar su historia (Freire, 1993) (Mantenegro y Pérez).

Es importante situar al profesor (...) como un “intelectual” desde la perspectiva de la produccion de conocimiento, dado que
ademas del abordaje como académico y profesor, el contenido tedrico de su clase tiene sustento en investigaciones y
abordajes propios; en la perspectiva de Giroux (1937), un intelectual transformador comprometido con una lectura politica de
|a realidad y una postura frente a lo humano. Dentro de su préactica pedagdgica permite la conexian entre la subjetividad y |a
cultura, permitiendo y creando posibilidades de participacitn ciudadana democrética (P.214), esta lectura personal me plantea
un entendimiento del posible intelectual transformador dentro de la Universidad Nacional (..). El profesor aborda con respeto y
cabalidad las prequntas e intervenciones de los estudiantes (..). introducia una pausa para permitir las preguntas y las
intervenciones, ademéas siempre existia la disposician a tomar |a palabra de los que querian participar en cualquier momenta.
Lo anterior presenta la dialogicidad entre el profesor y las y los estudiantes (Ledesma).

(.) cuando un docente usa el ejemplo de su propio trabajo para mostrarle a sus estudiantes o que se puede lograr al explorar
una temética, estamos hablando ya de esos mundos posibles que elevan la labor de ensediar a una de educar; y si a esto le
sumamos que este ejemplo esté enfocado a mostrar camo se puede cambiar la forma, los medios y las tematicas que la gente
aprende no hablamos ya de un docente comin y corriente, nos referimos entonces a lo que Giroux (1997) llama un intelectual
transformador. un docente que propone experiencias donde los estudiantes pueden despertar un sentido critico que puede ver
|as probleméticas dentro de las que éstas se inscriben; pero incluso més importante que esto, es la habilidad del docente para
infundir esperanza; para no caer en el lugar de un consejero de la desesperanza, que se limita a diagnosticar qué tan mal van
|as cosas y que tan imposible es cambiarlas. Un transformador ha de proponer las utopias posibles como los horizontes hacia
donde apunta la totalidad de su practica, expresando frente a sus estudiantes un decidido discurso de /2 pasibilidad (Barzdn y
Navarrete).

La pasion por lo que hace, ir a la clase a vivir, compartir ejemplos de su propia practica, son
calificativos que reconocen las relaciones de sus Maestros con el conocimiento explorando las
formas concretas que esas relaciones se identifican en la formacién y en la produccion intelectual.
Los consideran ‘intelectuales transformadores’ en la perspectiva de Giroux (1997), quien plantea
que el maestro debe ser un fermento en la sociedad en la que vive. Esa condicion de generador de
conocimiento hace posible que el educador no sea solo un transmisor del legado cultural sino un
generador de esperanza, pues su lugar no se queda en el mundo del conocimiento, sino que
construye un puente entre ese legado cultural y las posibilidades que encarnan las nuevas
generaciones con quienes realiza su labor educadora. Ese lugar de puente entre el pasado y el
futuro, entre lo existente y lo posible, que reconoce a sus estudiantes como “‘sujetos historicos,
capaces de entender y cambiar su historia” (Montenegro y Pérez), lo legitima como portador de
un discurso de la posibilidad (Garzén y Navarrete) que cumple la mision de crear horizontes,
abrir puertas y hacer caminos (Bruner, 1999).
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El ritual de la clase inicia con sencillez y humildad, sin la vasta presentacian del curriculum profesional que suele anteceder las
intervenciones de |os expertos en |os espacios académicos y sin alusiones enfaticas de la maestra (...) para situarse en alguna
de las corrientes imperantes de la Psicologia en el Departamento. Una maestra joven, de formas esheltas, de mirada dulce y
sonrisa graciosa, recibe con gentileza a decenas de estudiantes e inicia a hablar holgadamente, adivinando con ello una
dedicada vida intelectual, un habitar las palabras, con seguridad y apropiacian del establecimiento de relaciones entre los
saberes cuantitativos y cualitativos sin afirmar los denuestos habituales entre estos sistemas de produccin cientifica
(Montenegro y Pérez).

() la clase, mas que un ejercicio rutinario de transmisian de saberes, constituyd un espacio para la reflexion y el dialogo
académico, con una labor mas intelectual que instrumental o técnica por parte del docente, siendo una caracteristica de dicha
labor la capacidad de integrar pensamiento y practica, y constituirse como una persona libre, resaltando el valor de la
inteligencia y la capacidad critica de los estudiantes Giroux (1997) (Neira).

Interactuaba con sus alumnos dentro en las clases y fuera de ellas, ofreciendo a veces tiempo al final, para hablar con
estudiantes que quisiera sequir indagando sobre un tema visto en clase. También ofrecia tiempo a la semana en caso que
alguien quisiera una asesoria (Baldedn).

El profesor (...) consiguid motivar y promovia en mi interés en la construccion de conocimiento. Despertd gran influencia en mi
forma de concehir la formacian como psicdlogo y el desarrollo comao profesional (Ravelo).

Aqui la voz de la profesora nunca imperd para que sola ella pudiera decir que era lo bueno y lo malo, Io falso y |o verdadero. El
discursn narrativo de la realidad como manera de dominacian por medio del silenciamiento de la voz del otro, coma préactica
pedagagica de la educacidn bancaria, denunciada por Freire, no pautd el desarrollo de la clase. (..) Al contrario, la manera en
que nos acercamos a los saberes fue a través de la falta de saberes sobre el mundo que nos rodea y la invitacion a conocerlo
un poquito més (Quiroga).

Esta materia dejo huella en nosotros como estudiantes de psicologia y participes del acto educativo, por una parte, gracias a
su contenido tematico y tedrico, y por otra, por la profesora en si, a través de su que-hacer pedagdgico, el cual desarrolld con
gran elocuencia discursiva, atravesada por una pasian cautivadora frente a los elementos propuestos del programa. (...) usted
en ese ‘'evocar’ conceptos, pensamientos e ideas, trayendo referencias y experiencias de otros tiempos al presente de la clase,
junto al lenguaje corporal que manejaba, da cabida a un juego polifanico de voces (que creemos estructuran en gran medida su
discurso). voces que se veian representadas en esa dramaturgia performativa, permitiéndole hacer énfasis en los diferentes
matices de los temas que iba exponiendo. brindando una experiencia pedagdgica cultivadora y cautivadora. El encanto de esto
es que tenia una gran capacidad para solapar el escenario perverso del saber psicoanalitico y el arte de |a literatura (Cortés y

Millan).

El énfasis que se hace en estos fragmentos estd puesto en las relaciones pedagdgicas, que se
construyen sobre el reconocimiento intelectual. Los relatos giran en torno a los recuerdos sobre
las personas, su gracia fisica y sus caracteristicas humanas tales como su ‘mirada dulce y sonrisa
graciosa’ o su ‘sencillez y humildad’, haciendo alusién a coémo esas caracteristicas se ponen en
juego para definir un lugar en el complejo y dindmico mundo del conocimiento y vincular a los
estudiantes con ese entramado, promoviendo movimientos en ellos para que exploraran también
posibles lugares (moviles, sin duda), en el complejo mundo de corrientes tedricas que constituyen
las Ciencias sociales y la Psicologia. Las estrategias que estos Maestros emplean van mas alla de
pronunciar su palabra y de asumir verdades, pues ese “juego polifénico de voces” (Cortés y
Millan) asume una “falta de saberes sobre el mundo que nos rodea, y la invitacion a conocerlo un
poquito mas” (Quiroga), abriendo la relacion pedagogica a la escucha, al acompanamiento y la
promocion de la voz del estudiante. Esa intencionalidad frecuente de empoderar al Otro, de
fortalecer su capacidad de vuelo, constituye una constante en estos Maestros, la cual es
reconocida por cuanto ‘dejan huella’, ‘motivan’ y ‘ayudan a constituirse como personas libres’.

J-G. Rodriguez - Memorias de Practicas Pedagogicas - 2018 46



De ellos se puede afirmar que “nos dieron, ademés de su saber, la plenitud de su ser. (...) y algo
los sefiala como modelos” (Borrero, 2006: 48).

Estudiantes

El estudiante universitario encarna las tensiones que se derivan de su doble condicion: joven y
estudiante, propias de la moratoria social que le concede la sociedad. Desde esta perspectiva se
busco desentranar el lugar de los estudiantes en los cursos explorados. Las tensiones entre la
experiencia juvenil y la condicion estudiantil, que analiza la profesora Luz Gabriela Arango
(2012) en la Universidad Nacional de Colombia, constituyé una base que se ampli6 con los
trabajos de H. Giroux (2006) en torno a los estudiantes y la voz estudiantil y las complejas
relaciones que plantea J. Martin-Barbero (1997) sobre las culturas juveniles, las implicaciones de
las culturas digitales y los medios de comunicacion y el mundo escolar.

(.) bque tipo de estudiante promovid su clase? e incluso a nivel general iqué tipo de estudiante promueve la universidad? Ser
estudiante y ser jvenes san dos condiciones que cuando se mezclan, pueden producir interesantes resultados. La condicidn
juvenil implica en cierto modo una moratoria social, una etapa entre ser nifio y ser adulto, entre asumir responsabilidades de
|os adultos, pero no las consecuencias tan graves coma si se fuera uno. En este sentido creemos que la experiencia en su clase
nos ayuda en nuestro proceso de transician A06mo aprendemos a no equivocarnos cuando seamos profesionales? En parte
equivocandonos cuando somos estudiantes. Creemos que durante su clase se da ese espacio de aprendizaje donde poco a
poco, con ensayo y error, aprendemos a ser investigadores y profesionales con un pensamiento critico, donde el mayor
perjuicio por cometer un error seria una mala nata. Su clase es un espacio donde se vive la experiencia juvenil centrada en el
presente y en disfrutar las relaciones sociales. Pero también es un espacio donde se vive la condicion estudiantil,
aparentemente contraria, centrada en el futuro, un ambiente que nos prepara para la vida laboral, que nos mativa prepararnos
tanto dentro como fuera del aula (Arangao, 2012) (Rincan y Urbano).

En términos de Luz Gabriela Aranga (2012), puedo decir que este curso fundid mi condician estudiantil con mi experiencia
juvenil, o, en otras palabras, la oportunidad de explorar diferentes posibilidades de desarrollo humano mas alla de las
estrictamente normativas que existen dentro de la academia tradicional. se dieron en esta asignatura que, (...) vincula el
interés, compromiso y apasionamiento, que normalmente son cuestiones tan ligados a lo extra académico, con |a formacidn
académica (Quiroga).

La experiencia juvenil y la condicion estudiantil pueden vivirse en las aulas de clase
universitarias cuando los Maestros hacen posible generar vinculos entre el disfrute de las
relaciones sociales que caracterizan el presente, con la preparaciéon para el futuro; entre las
oportunidades de explorar mundos posibles vinculando el interés, compromiso y apasionamiento
propio de los jovenes con la formacion académica. Cuando el curso propicia ejercicios en los que
se valora el ensayo y error y se asume critica y proactivamente la posibilidad de errar, no solo se
aprende a reconocer el error y a superarlo, sino que se desarrollan capacidades que seran de gran
valor para el mundo profesional y ciudadano. Los jovenes reconocen que sus Maestros abren esas
posibilidades de afirmacion humana que valoran como experiencias de vida (Larrosa, 2003) y
experiencias educativas (Dewey, 2004).

La dindmica del curso le da un lugar al estudiante para que este sea un sujeto activo y participe en la clase, mientras va
desarrollando ideas respecto a los temas (como posibles temas de investigacian o aplicacian de los conocimientos en
proyectos, semilleros u otros espacios académicos). Se fomentan y fortalecen las relaciones con la docente y con compafieras
de semestres superiores (monitores) que. al nosotros llevar preguntas o pedic consejo sobre algin tema en particular,
encontramos en ellos un apoyo y una motivacian para sequir adelante aprendiendo, dejando en sequndo plano la nota (Cugllar y
Romern).
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Al comenzar mi memoria comenté que |a experiencia en clase habfa transcendido la academia, al reflexionar sobre mi proceso
puedo notar mas que la comprensidn de los temas planteados en el curriculo: lo vivido en la realizacidn de cada uno de los
proyectos propuestos me permitid reconocer y compartir mis habilidades y las de mis compafieros de trabajo, y reconozco
que |a cooperacian es un ingrediente clave en el ejercicio pedagagico (Neira).

Un factor clave en la realizacion de estos trabajos es la cooperacian, condician necesaria para poder abarcar la actividad
propuesta y que se convierte en un vehiculo del aprendizaje, (..) La colaboracidn en el grupo de trabajo permitic que cada
integrante se viera a si mismo como un recurso, pudiendo cada uno aportar sus propias habilidades y talentos. estimulados
por los diversos formatos de las actividades propuestas. Mockus (1995) propone que la reproduccion de la comunidad
académica no es posible sin una especie de ficcion transitoria, donde el estudiante. que va a ser futuro par del investigador,
sea tratado desde ya como un futuro par; dicho reconocimiento ficticio debe estar fundamentado en la atribuciin de
competencias ain no adquiridas por el alumno y evidenciado en actuaciones asimétricas, que aunque no compartan el mismo
significado para ambas partes, se afinen simultaneamente mediante la requlacion y la interpretacidn. Esta ficcian transitoria
requlada esta plasmada en cada uno de los proyectos propuestos en clase, convirtiendo al estudiante en investigador y como
tal, se exige la adopcidn de rigurosidad, sistematicidad y ética que deben ser |a base del quehacer profesional (Baldedn).

La participacion de los estudiantes en las clases y en las diversas actividades que genera un curso

y el trabajo colaborativo, en el cual se promueve el conocimiento y reconocimiento del Otro, se

comparten ideas, habilidades y formas de hacer, son formas en las cuales los estudiantes
reconocen un lugar que les permite vivir las experiencias estudiantiles como parte de su propio

ser juvenil y les abre posibilidades como futuros profesionales. El lugar del Maestro en esa
relacion asimétrica que se da en los cursos universitarios va mas alld de la ensefanza y permite

encontrar en el educador un ejemplo y guia que promueve zonas de desarrollo préximo

(Vygotski, 2009) orientadas a cualificar a los jovenes como investigadores y miembros activos de

las comunidades disciplinares y profesionales de las cuales muy pronto haran parte (Mockus,

1995).

Inicialmente convocado al aula como sujeto pasivo, el estudiante encuentra la posibilidad de construir con la maestra su
EXperiencia y empieza a participar a través de |as maltiples modalidades y lugares en que se sitdan los saberes pedagdgicos.
En los albores del curso la maestra invita a compartir y conocer |o que hacen los demas compafieros a manera de rompe-hielo
para la conformacidn de equipos de trabajo. Aqui se vislumbra un saber hacer técnico a partir del cual se configura |a
distribucidn intragrupal de la clase. (..) Adherido al desarrollo del curso, los estudiantes participan del desarrollo de un
proceso de investigacian grupal como mecanismo para situar y aplicar el saber construido en clase. La "revisidn y aplicacian
(praxis)" del conacimiento es establecido desde el programa del curso como medio para el logro de los objetivos propuestos.
()

Nuestra participacidn como sujetos estudiantes en el acto pedagdgico ocurrido en el aula esta basada en la presencia alli. La
asimetria creada en este espacio entre maestro-aprendiz, no sitia al estudiante como receptar pasivo que inoportuna con sus
preguntas, sino que posibilita expresar abiertamente las inquietudes frente a las propuestas teméticas de la clase y que los
aportes derivados de la respuesta a estas inquietudes puedan ser aunados en un discurso de varias voces. (...) En el acto
pedagdgico tanto estudiante como docente no son papeles en blanco interpretando un rol establecido por el curriculo, son
actores dentro de la construccion de conocimiento y tienen, explicitamente o no, una mirada, una manera de relacionarse con
éste. (...) En suma los estudiantes, son reconocidos en el aula como sujetos responsables y capaces de construir significados
sobre |a experiencia histdrica acumulada en los textos, en si mismos y en sus compafieros y con los cuales es posible negociar
|as disposiciones institucionales (Montenegro y Pérez).

La y el estudiante es tomado en cuenta en su historicidad, en su calidad de sujeto, en la medida que no se espera de él
respuestas estandarizadas que desconozcan su voz. Al sujeto se |e reconoce como tal en el curso. en dos vias: tedricamente y
desde el curriculo oculto que |o revela como sujeto social. El y la estudiante de este curso se puede permitir su opinian, su voz,
si lo quiere puede manifestarse desde su experiencia juvenil en un contexto estudiantil. En el curso no se ensefia a pensar, ni se
pretende estandarizar el pensamiento, se ensefia algo sequramente, diferente para cada quien (Ledesma).

El estudiante resulta siendo un participante activo dentro de la construccion de su propio conocimiento. Dentro de los
discursos que se dan en la Universidad Nacional es recurrente escuchar el concepto de autonomia, término que puede ser tan
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productivo como complejo, en especial en esta clase y las que la acompafian dentro del componente de los procesos
psicoldgicos, (...) cuando la complejidad de la que hablamos se ve confrontada con el descentramiento cultural del que son
razdn los medios digitales y tecnologias de la informacitn se genera una increible cantidad de voces potenciales. Cuando estos
medios son de alguna forma canalizados en un ejercicio pedagdgico podemos entender |o valioso que es un curso que da la
posibilidad, desde |a psicologia, de hacer realidad todas esas voces potenciales (Garzan y Navarrete).

El reconocimiento de los estudiantes como participantes activos en la construccion de su propio
conocimiento y como sujetos reflexivos, sociales e historicos constituye una forma mucho mas
compleja y elaborada de encuentro intersubjetivo. Cuando “el estudiante encuentra la posibilidad
de construir con la maestra su experiencia y empieza a participar a través de las multiples
modalidades y lugares en que se situan los saberes pedagdgicos” (Montenegro y Pérez), porque
desde el inicio se le invita a poner en comun sus propios saberes, experiencias € intereses, se
rompe el esquema ensefianza-aprendizaje entendido desde la perspectiva de un agente que sabe y
ensefa y un ‘alumno’ que aprende, y se le reconoce como sujeto con una identidad, una historia
que compartir y una capacidad de agenciamiento para participar en la construcciéon de su
sociedad que se hace realidad en el aula.

En estos actos cotidianos del aula universitaria que tienen como pretexto en encuentro humano en
torno al conocimiento se urden proyectos que se llevan a cabo con la complicidad los compafieros
y los profesores y se abre un lugar que va mas alla de las pretensiones académicas ejerciendo el
derecho a ser instituyentes (Castoriadis, 2005), no solo de su aula y su curso, sino de la
Universidad que se configura por el actuar de sus participantes. Estos ejercicios democraticos
promueven personalidades abiertas, respetuosas y colaborativas que al participar en esas
experiencias de construccion societal compartida (Giroux, 2006), trascienden los limites de lo
privado e incursionan en la construccion de lo publico. Asi, la Universidad se configura como la
Institucion que hacemos profesores y estudiantes y como la posibilidad que se proyecta desde las
aulas a nuestras vidas.

Sentidos

El trabajo de elaboracion de las Memorias que dio como resultado la escritura de los diez
documentos que constituyen las fuentes de este estudio culmind con unas reuniones de los
autores con sus profesores memoriados con el propdsito de hacerles conocer los contenidos de los
documentos, recibir su retroalimentacién y aprobacidén (se solicitaron los consentimientos
informados de rigor), y dialogar con ellos acerca de sus practicas y de los sentidos que hacen de
las mismas, propiciando procesos de reflexion (Shon, 1983) que hagan posible hacer explicitos
algunos de las razones que mueven o inspiran su quehacer.

Postulamos que las Memorias contituyen relatos del quehacer docente que han configurado
experiencias (Larrosa, 2003) y experiencias educativas (Dewey, 2004) para los estudiantes que
las construyeron y las escribieron. Desde esta perspectiva, asumimos que los escritos comparten
los acontecimientos vividos y los sentidos que sus autores hacen de los mismos, en esta ocasion
en la que se les ha propuesto recordar con un propdsito especifico: exaltar la labor de algunos de
sus Maestros en el transcurso de sus estudios académicos de Psicologia en la Universidad.

El profesor Jorge Larrosa, en la conferencia que se ha referenciado anteriormente nos invita a
pensar la educacion desde “el par experiencia/sentido [porque] permite pensar la educacion desde

J-G. Rodriguez - Memorias de Practicas Pedagogicas - 2018 49



otro punto de vista” (2003: 2). El gran valor de pensar la educacion desde las experiencias se
fundamenta en que nuestras experiencias son nuestra vida, lo que nos ha pasado, lo que hemos
vivido. Asi, la pregunta por la experiencia, es la pregunta “con el valor y sentido de esa vida tanto
para si mismo, como para los otros. Una vida en vano es una vida sin sentido y sin valor, ni para
uno mismo ni para los otros” (Ibid.: 7).

La relacion experiencia/sentido es inextricable por cuanto “si las experiencias no se elaboran, si
no adquieren un sentido, sea el que sea, con relacion a la vida propia, no pueden llamarse,
estrictamente, experiencias. Y, desde luego, no pueden transmitirse” (Ibid.:8). El sentido o los
sentidos que hacemos de nuestras vivencias configuran nuestras experiencias, las hacen vivas y
nos dan los elementos para configurar sentido de nuestras propias existencias. Las experiencias
de los seres humanos no pueden replicarse, pero pueden comunicarse. El acto de comunicar una
experiencia exige hacer sentido de ella cada vez que se comunica: el acontecimiento puede ser el
mismo, pero el sentido estd relacionado con el acto comunicativo de compartirlo. Desde esta
perspectiva, se promovieron los encuentros entre los autores de las Memorias y los profesores
memoriados: explorando los sentidos que para ellos tienen las practicas que dejaron huella en sus
estudiantes.

Ademas de compartir las Memorias de las practicas con cada profesor y pedir su aprobacion y
permiso para hacerlas publicas, se exploraron algunos aspectos mas globales de su quehacer
educativo tales como las relaciones entre su condicion de académicos, investigadores y su labor
educativa; sus ideales pedagogicos o los significados de ser parte de una Universidad de caracter
publico.

Los autores de los documentos conversaron con sus profesores y entregaron previamente el
documento. Una vez conocido por cada uno, se acord6 una reunidon para conversar sobre lo
escrito, recibir sugerencias y explorar los otros aspectos. Con relacion a los documentos, las
reacciones fueron similares, pues no estamos acostumbrados a leer textos en los que se relaten
nuestra practicas y menos a recibir los reconocimientos altamente elaborados por quienes fueron
nuestros estudiantes. Las practicas de evaluacion de la docencia constituyen unas rutinas que
cada quien asume a su manera, pero no va mas alla de las valoraciones numéricas y los
comentarios de algunos estudiantes.

(...) sintid sorpresa frente a la lectura del documento y gratitud por |a carta de memorias que le escribimos para dar cuenta de
sus practicas pedagdgicas, siente que con este trabajo se entera de cosas nuevas sobre su que hacer como maestra y reitera
otras que ya conocia de si misma (Cortés y Millan).

Las letras que ofrecimos a la maestra fueron recibidas con agrado y sensibilidad, anotando su aprobacitn del ejercicio. (..)
“siempre he sentido que uno como profe.. aprende todos los dias. £s una cosa increible, inagotable. Que ademss a mi me
fascina. llstedes hacen preguntas que yo nunca me habia hecho: preguntas sobre las lecturas, sobre los procesas”(..) “Lasi
que ung aprende con gl estudiante. Uno es experto, de cierta manera en un tems, pero £sa experticia no se agata ahi Sing que
se sigue renovands todo g/ tiempo”(Montenegro y Pérez)

Con su jovial tono, nos manifestd su satisfaccion y gusto por el escrito que preparamos con antelacian para ella, y afirmd que
aparte de ser muy bonito, era muy completo, y contrastaba sus practicas con teoria. Se sintid identificada con el escrito, que
iba més alla de lo anecddtico, y sefald la importancia de la iniciativa de reconocer las practicas pedagdgicas de los profesores
del Departamento (Rincan y Urbana).

J-G. Rodriguez - Memorias de Practicas Pedagogicas - 2018 50



Se mostrd muy sorprendida por la forma en la que nosotros describimos la clase (lo que ella decia. lo que hacia y el impacto
que tenia sobre |os estudiantes) y. aunque menciona que desde |o racional nunca habia visto su clase de esa manera, confiesa
que desde |o emocional, le parecid muy bonito que nos haya quedado en la memaria y que hubiera tenido impartancia para
nosotros, porque para ella, claramente es importante y con esto reafirma que. si no lo importara, no lo haria en sus clases
(Cuéllar y Romera).

[El profesor mostra] agradecimiento por la realizacian de este ejercicio y expresa que |e resulta satisfactorio darse cuenta
que el esfuerzo que supone su clase ha servido para cumplic uno de los objetivas explicitos con los que planea la asignatura:
conectar al estudiante con la realidad (Neira).

() manifestd sentirse halagado por el interés de escogerlo, y que |o presentado evidencia lo que esta intentando cumplic
como educador (Baldedn).

“Sorpresa y gratitud”, “agrado y sensibilidad”, “satisfaccion y gusto”, “agradecimiento”,
“sentirse halagado”, son palabras que reconocen en el ejercicio realizado por los estudiantes-
autores de los documentos en el contexto del curso Enserianza de la Psicologia, un trabajo que
recoge aquellos aspectos centrales de sus practicas e indica que dicho ejercicio se hizo con el
respeto, el rigor y el afecto que son producto de unas relaciones de colaboracion conjunta que se
vivieron en los cursos recordados, relaciones que fueron mucho mas alla de las calificaciones, la
aprobacion, el aprendizaje, el desarrollo de competencias y los logros proximos. Esas relaciones
constituyeron experiencias vitales y experiencias educativas y dejaron huellas en la memoria de
quienes asumieron la dificil y honrosa tarea de exaltar a unas personas como Maestros, pues
confirma la idea de Steiner, segun la cual ser Maestro “es ser complice de una posibilidad
trascendente” (2007: 173).

Algunos de los profesores asocian ese reconocimiento a los procesos que suscitaron los escritos:
descubrir cosas nuevas de sus practicas, reiterar otras que ya conocia, reafirmar la idea segun la
cual aprendemos todos los dias y dejarse maravillar e interpelar por las preguntas que se hacen en
el documento, “preguntas que yo nunca me habia hecho” por cuanto el ejercicio de compartir las
Memorias constituye un momento que impulsa procesos reflexivos (Shon, 1983; Minana, 1999).
Ademas, se reconoce “la importancia de reconocer las practicas pedagogicas del Departamento”,
por cuanto este ejercicio hace visibles muchos aspectos que se suponen, pero de los que no hay
registros y ennoblece la labor de nuestros Maestros.

Esas miradas que suscitan las Memorias en torno a las practicas pedagogicas se ampliaron,
explorando con los profesores su devenir como académicos y educadores, pues no parecen
asuntos separados.

(..) yo creo que eso [de hacerse educador] fue un proceso adyacente a hacer academia, o sea, tener un interés de tipo
académico. Desde temprano yo identifiqué que esas dos cosas iban juntas y creo que he tenido buenos modelos docentes,
siempre con algunas de las caracteristicas que yo mismo tengo y probablemente recogi de esos modelos (...) (Ravelo).

(..) en un principio se habia inspirado en las précticas pedagdgicas més significativas que tuvo en su formacion como
psicdloga. Esos profesores la “socializaron” con una manera de entender el conocimiento, y de entender la formacidn de una
manera que ella quiso replicar. (...) “a mi me llamd mucho la atencion mas |os profesores que se preocupaban més por esas
consecuencias eético-politicas del conocimiento psicoldgico”. (..) “son las implicaciones ético-politicas las que proyectan
reflexiones que mativan al cambio” ((Quiroga).

Las précticas del profesor son de cierta forma una extensidn de si mismo, el mayor ejemplo que tenemos de esto es cuando el
docente dice que él ensefia “como a mi me ensefiaron” (Barzdn y Navarrete).
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(...) el ser maestra hunde sus raices en la infancia, més all4 de justificaciones racionales conscientes. Dice recordar que desde
nifia encontrd en los libros un espacio de tranquilidad y libre de azares, afujias y percances que afligen a cualquier familia
(Cortés y Millan).

Los profesores consideran que existe una relacion estrecha entre ser académico o investigador y
ser docente. Los intereses de tipo académico e investigativo, ese deseo de saber, tienen su origen
en diversas circunstancias y, en algunos casos, se traen desde la infancia y se ligan con el interés
de ensefar. Los vinculos que estos profesores establecen con el conocimiento, van més alla de la
reproduccion (Bernstein, 1985) y se dinamizan en su produccion intelectual que no termina en la
publicacion de los avances, sino que demanda la necesidad de compartir ese conocimiento y los
procesos de producirlo con quienes apenas se inician en los complejos procesos de investigacion.
Para quienes realizan una docencia que deja huella en sus estudiantes, la practica pedagdgica se
convierte en una fuerza que impulsa la busqueda de nuevo conocimiento y legitima esos
esfuerzos.

Un acuerdo que amerita ser atendido es el reconocimiento que los profesores hacen de sus
Maestros, pues ellos fueron “buenos modelos™ que inspiran sus practicas pedagdgicas porque los
“socializaron” en una forma de entender el conocimiento al punto de afirmar que ensefia “como a
mi me ensefaron”. Mas alla de la formacion en las formas de entender el conocimiento y de
participar en su produccion, algunos maestros hacian énfasis en las consecuencias ético-politicas
del conocimiento psicologico y dejaron huellas en sus estudiantes para que ahora, como
educadores, también pongan en contacto a las nuevas generaciones con las problematicas sociales
y sopesen las implicaciones del conocimiento y del hacer psicologicos en las vidas de las
personas y en la construccion de la historia de nuestras sociedades. Estas afirmaciones estan en el
nucleo de este proyecto y fortalecen la perspectiva que se toma en el curso de la Enserianza de la
Psicologia, en el cual se postula que “no hay mejor educacion que la del ejemplo” (Einstein
1981:32), dado que “uno no solo ‘ensefia’ lo que sabe sino también [y sobre todo] lo que es”
(Mifiana 1999: 1).

Los ideales que estos Maestros hacen explicitos acerca de los fines de su quehacer como
educadores y de la educacion misma, son claves que permiten interpretar sus practicas mas alla
de los significados que les dan sus estudiantes.

(.) su ohjetivo principal es la formacian integral de los estudiantes, aunque solo aporta a la parte académica, ella quisiera
hacer algo més integral y ayudar en todos los procesos (personales, académicos, sociales, etc.) de los estudiantes, pero es
algo que la academia no deja hacer ya que se va todo el tiempa de |a clase en cubrir lo académico (Cuéllar y Romera).

(...) formar personas que puedan formar su criterio propio (Barzdn y Navarrete).

(..) él siente que la educacidn es una crianza y él esta ahi para ayudar en el crecimiento de ciudadanos reflexivas y de actuar
critico (Baldedn).

Coma docente tienes maltiples roles que estés jugando con los estudiantes y esos roles no los puedes olvidar porque son muy
muy relevantes (...) Por una parte, tienes un rol como una especie de modelo (...) y ese modelo es como tu aspiracidn respecto
al conocimiento, respecto a la forma en que interpretas la sociedad desde tu disciplina y otra serie de cosas. (..) Un sequndo
punto (...) de estimulo de la docencia: Es ver crecer a la gente, no solamente en el sentido de edad, verlos crecer esta
relacionado con ese proceso de maduracidn, (...) el efecto, es bastante dramatico. porque significa en muchos casos cambios
de tipo social, de tipo cultural, de tipo idealdgico en algunos casos, son un mantdn de cosas. (..) lo que quiero decir es que hay
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unos valores que parecieran ser compartidos par otro lado y que no necesariamente son valores puramente pragméticos sing,
un idealismo, un romanticismo. 40ué hacemos si eso es lo que conduce a la gente? (Raveln).

(...) lo que e hacia feliz de un estudiante era primero. que este “aprenda a aprender, es decir cuando ya no necesita profesor”,
cuando aprende a |eer un drea del conocimiento, y ya no necesita ser acompaiado, cuando es capaz de hacer otras cosas mas
alla de lo que le explicaron, o como ella dice “cuando vuelas mucho més alla, de donde tio llegaste”. También menciond, el
pensamiento critico como otro aspecto que la hace feliz, le genera satisfaccion cuando los estudiantes participan, discuten,
argumentan y son capaces de llevarle la contraria. (...) sobre la educacion la maestra afirma que s constructora no solo de
conacimienta sing de sentido. [...] a educacin es el medio que debe invitar o dejar en el otro esa invitacidn a la reflexidn y al

”,

diglogo constante”(Rincan y Urbana).

(.) la educacidn se entiende coma una institucion que se enfrenta a /7positles, como la imposihilidad de transmitir a cabalidad
un mensaje, o que significa la imposibilidad de transmitir un conocimiento... (Ledesma).

(..) el ideal pedagagico de la profesora [es que] el conocimiento cientifico debe ayudar a que las personas, desde el campo de
|a psicologia al que uno se comprometa, tengan una vida mas humana, mas feliz y uno pueda contribuir a que las personas sean
tratadas de manera distinta a un esterectipo social”. (...) la educacicn per se no cumple la funcidn que esté en capacidad de
hacer, si no se articula con un sentido de vida, a una causa, a una utopia; un papel ético-politico, que sitde el conocimiento en
un contexto historico, que |o relativice y no permita su criterio absolutista. (Quiroga)

Las reflexiones de los profesores permiten identificar sus ideales como educadores y en todos los
casos, esos ideales van mas alla del aprendizaje de los contenidos y métodos de una asignatura o
del desarrollo de competencias en un determinado campo. La “formacion integral”, que implica
promover la formacion en un “criterio propio”, “ayudar en el crecimiento de ciudadanos
reflexivos y de actuar critico”, ir mas alld de los “valores puramente pragmaticos” y, como
maestro, dejarse guiar por “un idealismo, un romanticismo” o ser artifice para que el Otro vuele
mas alla de donde ta llegaste son expresiones que llenan de sentido las practicas que sus
estudiantes recordaron. Esos Maestros han dejado huella porque creen que su mision esta
centrada en “despertar en otros seres humanos poderes, suefios que estdn mas alld de los nuestros;
inducir en otros el amor por lo que nosotros amamos; hacer de nuestro presente interior el futuro
de ellos: esta es una triple aventura que no se parece a ninguna otra” (Steiner 2007: 173).

Algunos reconocen que educar implica una mision “que se enfrenta a imposibles” como la
imposibilidad de transmitir un conocimiento, pues el maestro para ensefiar, debe partir de la
tradicion en un campo del conocimiento, pero es imposible pronunciar su palabra como un
ventrilocuo que repite ese conocimiento y estd obligado a traducir para comunicarse con los
estudiantes que traen otras culturas (Martin-Barbero, 1997) y en ese acto de traducir, debe
incurrir en alguna traicion a la tradicion. Ese complejo proceso, que Bernstein (1985) lo
denomina recontextualizacion, exige del maestro que vaya mas alla del dominio de un campo de
conocimiento y haya hecho suyas las palabras de otros, es decir, se las haya apropiado para
pronunciar su palabra (Bajtin, 1981. En Wertsch, 1999).

En una ultima reflexion, la profesora considera que “el conocimiento cientifico debe ayudar a que
las personas (...) tengan una vida mas humana, mas feliz y uno pueda contribuir a que las
personas sean tratadas de manera distinta a un estereotipo social”, por esa razon, la educacion
debe articularse “con un sentido de vida, a una causa, a una utopia; un papel ético-politico, que
sitie el conocimiento en un contexto histérico, que lo relativice y no permita su criterio
absolutista”. Los ideales de formacion de los jovenes se redimensionan con una mision que abre
las puertas a las utopias (Giroux, 2006) y compromete al educador y al educando con las esferas
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ético-politicas, relativice el conocimiento y le permita la blisqueda de un sentido histdrico para
participar en la construccion de sociedades mas justas y menos excluyentes.

Los sentidos que los profesores manifestaron en torno a lo publico y a la Universidad Nacional
como institucion social de caracter publico enriquece esta compleja gama de sentidos que los
estudiantes exploraron en sus conversaciones con los maestros.

(...) la oportunidad de laborar en la universidad: “estar aqui me ha permitido desarrollar un proyecto de vida" (Neira)

La Universidad Nacional es simplemente un lugar excepcional, puede que haya otros lugares excepcionales, pero es un lugar
excepcional en el sentido de que es un lugar que resulta muy estimulante intelectualmente. (..) Quien tiene un grado de
autonomia en lo que sea puede hacer aqui cosas maravillosas, como ustedes mismos |o atestiguan, cosas que no podrian
persequir si no tuvieran ese grado de autonomia y eso es cierto para todos incluyendo esa libertad de catedra que a veces es
menos clara en otros lugares (Raveln).

(...) una vez ya estando en la Universidad Nacional de Colombia, entra a asumir una responsabilidad por el lugar institucional
que ocupa. Esa respansabilidad de la que habla se refiere al compromiso que tiene con los estudiantes de transmitirles un
saber actual, darles coordenadas del pais en el que vivimos y herramientas para orientarse en medio de |la desazdn y caos de
nuestra época (Cortés y Millan).

(..) el posicionamiento politico ha estado presente en su practica pedagdgica, y esto se refleja en su opinién de que la
universidad pablica es el lugar adecuado para el psicoanlisis y todos los conocimientos, plantea que esa deberia ser |a lagica
del caracter “universal” de la educacion superior. La universidad piblica para el profesor permite en gran medida
desprenderse de ciertos intereses de clase y permite |a libertad de céatedra, en este sentido es la oportunidad de construccion
de conocimiento democratico. mas allé de los intereses privados. se reconoce entonces la universidad pablica como la dnica
posibilidad democrética real en el contexto de educacidn superior (Ledesma).

(..) considera que la Universidad Nacional y en especial énfasis la Facultad de Ciencias Humanas, tiene el deber de poder
brindar apoyo social a las victimas, y en un pais marcado por la violencia, cree que ahi debe estar la misidn social de la
universidad, y es este deber el que permite construir y llamar a un sitio universidad, un lugar donde quienes la integran, estan
preocupados por su realidad y quieren hacer algo para mejorarla (Baldedn).

“En una universidad pablica se |e estd tomando el termémetro a la sociedad colombiana... y uno siente que estando en una
universidad pablica uno tiene conciencia sobre las necesidades histdricas del pais. sobre lo que es urgente que se resuelva, o
por lo menos lo més urgente de ser interrogado (..) Por eso mismo es que existe una necesidad de mantener a las
universidades de alguna manera libres de las condiciones del mercado” (Quiroga).

(..) la visidn de lo pablico que el maestro tiene (..) para él o publico "depende de |a gente que estd inmersa ahi” esta esfera es
construida y sostenida por cada uno de sus integrantes; es imposible separar la calidad de la educacian pablica de su material
humano, la fuerza de |o publico es cada una de nuestras fuerzas puestas en una direccion (Barzan y Navarrete).

Algunos de los profesores participantes reconocen a la Universidad Nacional de Colombia como
un lugar excepcional porque les ha permitido desarrollar un proyecto de vida; porque resulta muy
estimulante intelectualmente. El grado de autonomia que tienen los profesores permite hacer aqui
cosas maravillosas, como ustedes mismos lo atestiguan; porque ser profesor en ella exige un
compromiso con los estudiantes de transmitirles un saber actual, darles coordenadas del pais en el
que vivimos y herramientas para orientarse en medio de la desazén y caos de nuestra época,
porque la universidad publica permite en gran medida desprenderse de ciertos intereses de clase y
permite la libertad de catedra, en este sentido es la oportunidad de construccion de conocimiento
democrético.
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Estas consideraciones, més centradas en las posibilidades que tienen los profesores dentro de la
institucion y sus responsabilidades como instituyentes (Castoriadis, 2005), dan paso a otras mas
relacionadas con los compromisos de la Universidad con la sociedad y el caracter de lo publico
que nos vincula: “La Universidad Nacional y en especial énfasis la Facultad de Ciencias
Humanas, tiene el deber de poder brindar apoyo social a las victimas, y en un pais marcado por la
violencia, cree que ahi debe estar la mision social de la universidad”; “En una universidad
publica se le esta tomando el termometro a la sociedad colombiana... y uno siente que estando en
una universidad publica uno tiene conciencia sobre las necesidades historicas del pais”.
Finalmente, lo publico “depende de la gente que estd inmersa ahi” esta esfera es construida y
sostenida por cada uno de sus integrantes; es imposible separar la calidad de la educacion publica
de su material humano, la fuerza de lo publico es cada una de nuestras fuerzas puestas en una
direcciéon”. Son muchos los compromisos con la sociedad que abren posibilidades a quienes la
instituyen por cuanto lo ptblico no esta dado, sino que lo construimos quienes formamos parte de
las instituciones pubicas.
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DISCUSION

El ejercicio de investigacion que se llevo a cabo en el contexto del curso Enserianza de la
Psicologia responde a la pregunta que nos hicimos cuando se acord6 abrir un espacio para
reflexionar acerca la educacion, la docencia universitaria y la pedagogia, en la oferta opcional del
Programa Curricular del Departamento. El curso se ofrecid en sus inicios con el titulo de
(Ensefiar Psicologia?, con el propdsito de convocar a la pregunta, la busqueda, la exploracion, la
reflexion, el didlogo, y no con la pretension de dar respuestas o formulas para “ensefiar bien”.

Tal posicion interrogativa emana de una concepcion de la educacion que viene de la tradicion
occidental, seglin la cual la mision de la pedagogia es la de “ayudar a dar a luz” (Socrates) y se
inscribe en las propuestas humanistas que consideran que “nadie educa a nadie, nadie se educa
solo. Nos educamos en didlogo mediatizados por el mundo” (Freire, 1971: 54), idea reiterada en
este texto. Este horizonte se complementa con dos tradiciones, que viniendo de orillas distintas,
aportan valiosas herramientas para el quehacer educativo: la perspectiva de la experiencia que
propone J. Larrosa (2003) y la de experiencia educativa que nos leg6 J. Dewey (2004).

Esa concepcion general se hace mas concreta cuando se refiere a la practica pedagogica y a la
mision del educador por cuanto se aleja de las perspectivas instrumentales tecnocraticas y centra
su atencion en “poner en primer plano el intercambio momento-a-momento, entre y en medio de
interlocutores, y localizar el significado entre los patrones de interdependencia” (Gergen, 2007:
218), perspectiva que centra su atencidon en los encuentros intersubjetivos y en la importancia del
educador como interlocutor y no como ensefiante.

Si se considera que no hay mejor educacion, que la del ejemplo, y “la tnica licencia honrada y
demostrable para ensefar es la que se posee en virtud del ejemplo” (Steiner, 2007: 13) porque
uno no solo ensefa lo que sabe sino también lo que es, el maestro deja de ser un funcionario y se
convierte en complice de una posibilidad trascendente. Asi, los Maestros que nos dejan huella
son aquellos que “nos dieron, ademas de su saber, la plenitud de su ser. (...) y algo los sefiala
como modelo (Borrero, 2006: 48).

Estas ideas basicas permiten urdir un entramado entre la pregunta por la ensefianza, el sentido de
la educacion, la condicion y el oficio de educador y la formacidén de futuros psicologos como
posibles educadores. En este entramado, el reconocimiento que algunos profesores entrevistados
en el estudio hacen de sus Maestros, porque les dejaron huella, les sirvieron de modelo, y hoy
ellos ensefian “como a mi me ensefiaron” (Garzon y Navarrete) es fundamental para entender el
ejercicio de las Memorias. Reconocer la labor de sus Maestros define un comienzo para ser
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futuros educadores por cuanto promueve la mirada retrospectiva y la valoracién que deviene de la
reflexion, necesaria en la constitucion del saber pedagdgico (Shon, 1983; Mockus, 1994).

Formar un profesional no se agota en el estudio de los fundamentos teoricos, o en el desarrollo de
experticia en unos procesos. Implica un dominio y apropiacion (Wertsch, J. V. 1985), de las
tradiciones y un dialogo con las realidades para ubicarse en los nuevos contextos y abrir
horizontes de produccion de nuevos conocimientos y practicas, reconociendo las gramaticas
propias de las disciplinas y las profesiones que no son meramente listados de operaciones, sino
que se constituyen por principios y métodos complejos propios. Esta tension entre pasado y
futuro, entre lo dado y lo que estd por construir, adquiere una fuerza inusitada en la educacion y
en la formacion de educadores, puesto que la educacion es la “puerta de la cultura” (Bruner,
1999) y los educadores tienen la mision de introducir a las nuevas generaciones a ese mundo para
ser participes de la construccion dindmica de la historia.

Quienes consideren la vida académica y la docencia como una de sus actividades disciplinares o
profesionales, ademas de una formacion solida en sus disciplinas y profesiones, enriquecen su
practica si han tenido la oportunidad de conceptualizar la educacion y reflexionar sobre la mision
y las tareas de los educadores, entre las que se encuentra la docencia universitaria. Por tanto, un
acercamiento a la pedagogia, entendida como quehacer y como saber, como practica y disciplina,
implica reconocer su caracter experiencial y de disciplina reconstructiva, no normativa, cuyo
conocimiento se elabora desde la reflexion y el didlogo en torno a las experiencias vividas en la
practica pedagogica (Mockus, 1994).

La pregunta por la ensefianza de la Psicologia es central y su estudio desde las practicas
pedagogicas, la experiencia como configuradora de memoria y de reconocimiento a los maestros,
son perspectivas que centran la atencion en los estudiantes que reconocen a quienes les han
dejado huella, camino que da pistas y abre horizontes para pensar la enseflanza de la psicologia.

Esta perspectiva, diferente a otras que hacen trabajos de caricter cualitativo y hermenéutico
recurre a la memoria en el sentido que la plantea Halbwachs (1968 - 1995) y al argumento segun
el cual, reconocer a los Maestros constituye una experiencia que servira de ejemplo y guia de las
practicas pedagogicas de los futuros psicologos. Asi, el conocimiento que se genera en este
gjercicio no tiene pretension de objetividad, ni universalidad. Es un conocimiento local de
caracter testimonial que aporta informacion valiosa para la construccion de las memorias y la
historia del Departamento de Psicologia en la Universidad Nacional de Colombia, sirve de
fundamento para la reflexion de los profesores recordados, y aporta multiples elementos de
caracter ético, politico, estético, educativo, pedagogico, disciplinar, experiencial y practico en la
formacion de futuros psicélogos-educadores.

El ejercicio se plantea como un estudio que se inscribe en los trabajos sobre las pedagogias
universitarias las cuales consideran la practica pedagdgica como una accidon comunicativa
intersubjetiva, cuyo interés es practico y emancipatorio (Hoyos, 1986) y no puede ser reducida a
pura estrategia o instrumentacion (Mockus, 1994 y 1995). El reconocimiento de las précticas
pedagogicas de profesores en las cuales se urden experiencias educativas (Dewey, 2004) o
buscan nuevos caminos (Carr y Kemmis, 1988; Assael, 1996), su documentacion, la reflexion en
torno a ellas, la formacion de nuevos educadores a partir de dichas practicas y su comunicacion a
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otros docentes, se constituyen en fuentes para configurar y consolidar diversas comunidades
discursivas y de cooperacion acerca de las pedagogias universitarias (Rodriguez, 1997).

Las diez Memorias elaboradas por los estudiantes participantes, su lectura, andlisis e
interpretacion hizo posible destacar algunos aspectos que constituyen los Hallazgos de este
estudio y, a partir de ellos se puede inferir que ensefiar Psicologia es una mision compleja,
diversa y situada que parte de un tipo de relaciones que el profesor establece con el conocimiento,
relaciones que no se circunscriben al area de su especialidad, sino que estan en constante dialogo
con otros saberes, sean cientificos, artisticos, humanisticos, vivenciales o de las problematicas de
nuestra sociedad.

En sesiones magistrales. el saber disciplinar de la maestra descubre nuevas perspectivas epistemoldgicas y ontoldgicas,
autores, recorridos histdricos diferentes en la ciencia, técnicas, ejemplos, etc. que se hilan en torno a la investigacidn
cualitativa (Montenegro y Pérez).

H encanta de esto es que tenia una gran capacidad para solapar el escenario perversa del saber psicoanalitic y &l arte de la
literatura (Cortés y Millan).

Se incluian articulos de prensa sobre acontecimientos que implicaran problematicas pertinentes y relevantes, en relacian con
el tema central de cada sesidn. (..) Otras veces, los temas hahian sido sencillamente cosas por las que todos hemas pasado
como: conflicto entre grupos, relaciones de pareja, relaciones vecinales. (..) se pretendia asequrar que nosotros mismos
fuesemos parte de dichas problematicas, tratando de evitar que (..) se les redujera a una mirada cientificista, imparcial,
generalizable, reduciendo la holistica de los fenmenos a unas cuantas variables o conceptos (Quirnga)

En su clase se promovid un acercamiento entre el conocimiento tedrico y el conocimiento local, es decir, que el primero no
fuera algo totalmente descontextualizado (Rincan y Urbano).

La condicion de investigador en un area especifica los ubica como productores de conocimiento,
haciendo posible que ejerzan su caracter de intelectuales organicos transformativos (Giroux,
1997) que asumen en su ejercicio académico y educativo. La Memorias reconocen el dominio
que los profesores tienen en el campo de saber de su especialidad, la capacidad de ponerlo en
didlogo con otros saberes y la apropiacion que hacen de los mismos como base para su
producciodn propia y para establecer relaciones con las realidades sociales y las experiencias de
los estudiantes, posibilitando una comunicacién efectiva con ellos, y desarrollando estrategias
multiples para la comprension de los conceptos y la construccion de un conocimiento propio por
parte de los jovenes.

La intertextualidad discursiva y la intencionalidad de establecer dialogos genuinos con los
estudiantes, conlleva unas dinamicas de recontextualizacion que involucran procesos de
seleccion, jerarquizacion y secuenciacion de los conocimientos para hacerlos circular en el aula
(Bernstein, 1985). Esos puentes entre los codigos de las disciplinas académicas, el mundo de la
vida y las culturas juveniles, hacen posible urdir encuentros intersubjetivos de alto valor
conceptual y experiencial que les permite a los estudiantes identificar cudles son los saberes
legitimos en el contexto académico y de qué manera se pueden hibridar con las otras esferas de
saber que ellos traen a la Universidad.

En el escenario educativo no solo se pone en juego la relacion de los estudiantes con el saber, sino que junto a esta esta la
relacian del maestro con el saber. (..) el saber que entra en juego es de alguna manera filtrado por el saber del maestro: no
todo saber es valido o digno de entrar en |a clase (Barzan y Navarrete)
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Esta capacidad recontextualizadora caracteriza el discurso pedagdgico y pone de presente “un
saber-como que se hace explicito por la reflexién y alude a una construccién propia de cada
maestro en su devenir como educador, la cual es resultado de las experiencias previas, sobre las
cuales se ha hecho sentido por procesos de reflexion o didlogo con los estudiantes u otros
colegas. Cuando ese saber se hace explicito se va mas alla de ser competente como docente y se
inscribe en la posibilidad de generar algin conocimiento acerca de la ensefianza. Asi, preguntas
sobre por qué ensefar un tema especifico, cudl seria su finalidad, propdsitos y objetivos, qué es
fundamental y qué es secundario, qué poner a circular en el aula y qué dejar por fuera o remitirlo
como referencia, cudl puede ser un orden mas efectivo para introducir a los estudiantes, o para
hacerlos expertos, como estructurar los mensajes y las actividades de clase, como verificar los
aprendizajes o qué otras esferas de la vida se involucran en estos procesos, constituyen los
objetos de la pedagogia como saber disciplinar de caracter reconstructivo.

Indagar sobre la ensefianza de la Psicologia en nuestro contexto escrutando los recuerdos para
reconocer las huellas que algunos Maestros han dejado en nosotros tiene valor como via de
investigacion y de formacion. Los documentos elaborados muestran que sus autores
reconstruyeron sus experiencias en los cursos recordados haciendo sentidos diversos de las
practicas de sus educadores, reconociendo posibilidades y rompiendo la abulia que se encuentra
muchas veces entre los estudiantes universitarios, cuando se indaga por experiencias
significativas en las aulas y encontrando que en ellas han vivido acontecimientos placidos y de
gran valor para sus vidas.

La razin de esto es realizar un trabsjo de memoria en el que intentamas confesar lo significative que fue para nosotros aquel
encuentro pedagagico que tuvimas con usted, lo cual no tiene otra intencidn gue la de valorar y agradecer su labor como
profesora, documentandn 2 través de nuestros recuerdos aquellos momentas pedagogicas, y la importancia de los mismos en
nuestra vida personal y académica (Cortés y Millan)

Las Memorias exaltan la figura de los educadores y convoca al encuentro con ellos en clave del
significado y el sentido de las experiencias vividas y las ensefianzas recibidas por haber tenido la
oportunidad de compartir un espacio de formacion. Los educadores encarnan un modelo de vida
y de accion que los jovenes reconocen como digno de asumir porque es honrado, puesto que se
hace desde el ejemplo y de esa capacidad de exponerse en cada clase en la que se va mas alla del
discurso ilustrado o de la instruccion. Sus Maestros son reconocidos por su humildad y por la
capacidad de entrega a sus estudiantes, buscando que comprendan unos conceptos, los apropien y
los hagan parte de sus vidas: partiendo del pretexto de los encuentros pedagogicos que es el
saber, se comprometen con la vida.

Las Memorias se convirtieron en un dispositivo de alto poder para la formacion de futuros
educadores por cuanto el ejercicio de recordar una y otra vez los acontecimientos vividos en los
cursos que fueron motivo de exploracion, de buscar significados desde los fundamentos teoricos
que estudiamos y de hacer sentido sobre ellos, propicié unas lecturas juiciosas de los textos que
circularon en nuestro curso para desentrafiar tanto los conceptos que sustentan un enfoque de la
educacion, la pedagogia y la docencia universitaria, como de encontrar en sus experiencias las
huellas de dichos conceptos. Ese intercambio entre conceptos tedricos y experiencias propicio
dominio de los primeros y resignificacion de las segundas en una dindmica de apropiacion del
conocimiento para habitarlo y darle sentido (Bajtin, 1981: 293; en Wertsch, 1999: 93).
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Pensar y hacer la educacion desde las experiencias rompe con la dicotomia academia-vida porque
nuestras experiencias son nuestra vida, lo que nos ha pasado, lo que hemos vivido. Preguntarnos
por nuestras experiencias significa preguntarnos por “el valor y sentido de esa vida [porque] una
vida en vano es una vida sin sentido” (Larrosa, 2003: 7). El reconocimiento de esas experiencias
vividas en un curso como parte de nuestra formacion afirma la vocacion de educadores como
sujetos en formacidon y abre posibilidades de accion puesto que “toda educacion genuina es
autoeducacion y autopoiesis” (Naishtat, 2008: 27) o, dicho en clave de Gergen, es co-educacion y
co-poiesis porque propicia unas relaciones generativas entre los participantes (2007: 237) y entre
ellos y el conocimiento.
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