EXPLORACIONES

Sociologia
y docencia
reflexiva

Un estudio del caso
colombiano

ANA LUCIA PAZ RUEDA

IIIIIIIIIII




EXPLORACIONES

Sociologia
y docencia
reflexiva

Un estudio del caso
colombiano

ANA LUCIA PAZ RUEDA

IIIIIIIIIII




Sociologia y docencia reflexiva.
Un estudio del caso colombiano
ANA LUCIA PAZ RUEDA

Cali / Universidad Icesi, 2015

288 pp, 22 x 14 cm

ISBN: 978-958-8936-06-2

Palabras claves:

Sociologfa / Ensenianza de la sociologia /
Docencia reflexiva / Pensamiento Critico /
Colombia

Sistema de Clasificacion Dewey:
371.12-dc 21

© Universidad Icesi

Facultad de Derecho y Ciencias Sociales
Escuela de Ciencias de la Educacién
Primera edicién / Diciembre de 2015
Coleccién Exploraciones

Rector
Francisco Piedrahita Plata

Secretaria General
Maria Cristina Navia Klemperer

Director Académico
José Hernando Bahamén Lozano

Decano de la Facultad de
Derecho y Ciencias Sociales
Jerénimo Botero Marino

Directora de la Oficina de Publicaciones
Natalia Rodriguez Uribe

Asistente Editorial
Adolfo A. Abadia

Revisor de Estilo
Laura Viviana Bastidas Bonilla

Disefio y Diagramacién
Cactus Taller Grdfico

Natalia Ayala Pacini

Juliana Jaramillo Buenaventura

Impresién
Carvajal Soluciones de Comunicacién
Bogota D.C., Colombia

Universidad Icesi

Calle 18 No. 122-135 (Pance), Cali - Colombia
Teléfono: +57 (2) 555 2334

E-mail: editorialicesi@correo.icesi.edu.co

Cali, Colombia
ISBN: 978-958-8936-06-2

El material de esta publicacion puede ser reproducido sin autorizacién,
siempre y cuando se cite el titulo, el autor y la fuente institucional.



Sipienso en lo que me resulta altamente valioso
eimprescindible, aparece siempre lo que aprend!
de Marco, Gloriay su prole.






Agradecimientos

Alpensareneltrabajo duroysolitario, en medio del apoyo delos profesores
del doctorado en Educacién de la Universidad de Deusto, recuerdo a Visi
Pereda, midirectora de la tesis doctoral, quien con su agudeza, rigor, aten-
cién, palabras de aliento, su apoyo y su risa me mostré el balance perfecto
entre acompaflary dejar volar.

Cuando me pregunté por qué valia la pena, aparecieron siempre mis
estudiantes para renovarme los sentidos y a recordarme que, con ellos,
nunca dejo de aprender.

Si pienso como fue posible, viene a mi mente la Universidad Icesi para
recordarmelasventajasde haceruntrabajo que me gustaenunlugardonde
quieroestar. Yreconozco elrespaldoyapoyo del Rector Francisco Piedrahita,
misjefesyamigos, Leilo Fernandez Jerénimo Boteroy Enrique Rodriguez.

Alvolveraltexto,loleoyloreleo, me encuentroinevitablemente conlas
profesorasy profesores que escribieron sus autobiografias docentes, permi-
tiéndome pensar este oficio a través del suyo y de sus vidas. Descubro a las
y los docentes que entrevisté durante largas horas y nuestras discusiones
sobre este oficio comun. Y reencuentro alos y las docentesy alasamigasy
amigos de Icesi quienes respondieron a mis permanentes preguntas sobre
su trabajo.

Cuando pienso en el tiempo de escritura recuerdo el apoyo financiero
delabeca Catedra Unesco/Grupo Santander y exalto el intercambio con la
directoradelabeca,Iziar Basterretxea, y el grupo de compaiieros solidarios,
amablesy siempre dispuestos.

Cuando me detengo en algunos apartes de ese texto, me encuentro con
Angela Bermudez, todo saber y generosidad.

Al recordar los multiples caminos que he transitado en este trabajo,
evoco a otros compafieros de ruta, a las directivas de ALAS y RECFADES y
alos directoresy directoras de programa de los cuatro paises, con quienes
he intercambiado tanto ideasy reflexiones como momentos gratos.



Si pienso en el trabajo duro de la revision de los datos, el cuidado de
las formas, la artesania intelectual, vienen a mi mente Liliana Arboleday
AdrianaPalma,y su contribuciéon permanente, dedicada, juiciosa, carifiosa.
Fueron como un tercer ojo.

Cuando me detengo en céomo sobrellevé con la distancia y la soledad,
recuerdo a mis amigasyamigos en Caliy Bilbao con sus palabras, correos,
llamadas, sus voces de aliento o simplemente su presencia. Es dificil nom-
brarlos uno a uno sin olvidar a alguien, pero cada uno sabe bien cémo
estuvo a milado.

Y si recuerdo mis multiples estancias en Bilbao, en especial los ul-
timos largos meses de escritura, es imposible no sentir al lado a Natha
(Nathalia Mufioz), Vivi (Viviam Unas), Geno (Genoveva Garcia-Gallardo)
y Gabri (Gabriel Hernandez), cuyos diminutivos uso para demostrar
con carifio lo enorme de sus apoyos en distintos frentes. Recuerdo su
compaifiaenlas cosassustantivasyenlaslivianas; enlasrisasyenlas
angustias. Los recuerdos sin ellos son imposibles, al igual que la vida
diaria, ellos lo saben bien. Y recuerdo especialmente a Fer, (Fernando
Fantova) y su familia quienes abrieron las puertas de sus afectos para
acogerme. Su casa fue mi casa.

Cuando pienso en el sentido profundo de la compafiia, veo a Jose; su
amor y compaifiia, su apoyo, risa, agudeza, su solidaridad infinita. Sin él,
este proceso no tendria tanto brillo.

Y al regresar a lo vital, siempre, siempre estan los miembros de mi fa-
milia: Liliam, Carlos Alberto, Rubén David, Daniel, Alfonso, Ana Victoriay
Laura Valentina creciendoamilado, caminando conmigo. Recorddindome
que somos Uno. Diverso, complejo, pero Uno. Y con ellos la familia extensa:
Nelly y su prole mostrandome infinito afecto y apoyo.









{1}

{21}

{29}

{33}

{125}

{191}

{195}

{219}

{237}

{281}

{289}

Indice

Prélogo
Introducciéon
Algunos asuntos sobre el método

Capitulo1
Antecedentes

Capitulo 2
La ensefianza de la sociologia y la docencia reflexiva

Capitulo 3
Tendencias de la sociologia desde la docencia reflexiva

Sintesis de los resultados

Conclusiones

Las tendencias de la ensefianza de la sociologia en
colombia a partir de la idea de docencia reflexiva
Bibliografia

Anexos

Indice de ilustraciones

Indice tematico






Prélogo

La Aprendiz (Guillermina Victoria, 2014)

Enestapintura que colocamosamodo de epigrafe recogemosalgunas
claves metaféricas que hacen hilaturayholograma, al mismo tiempo,
conlosmuchos pensamientos que despertardn seguramentelalectura
de este valiosolibro Sociologia y Docencia Reflexiva. Un estudio del caso
colombiano, fruto de unainvestigacion de tesis doctoral, al que nos in-
vita, y nos honrapor cierto, a prologar su autora Ana Lucia Paz Rueda,
enelmarco del auspicio editorial de la Facultad de Derechoy Ciencias
Sociales dela Universidad Icesi. Frente a estaimagen La Aprendiz, nos
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detenemos primero en su miraday en su gesto, la mirada es abierta
y trasparente a la vez que con fuerza vibrante interroga, va en proa
al descubrimiento. A la par acompaifia el gesto con su brazo, que con
reposada palma cubre su otra pupila, y nos sefiala entonces, que este
mirar contiene un corte que orienta lo observado. Lo cifrado queda
enmarcado por los abanicos de encaje de linotipias que entornan su
rostro, y resaltan el semblante cuya despejada frente da cuenta su
hacer y linaje. Al fondo, a modo de juego las lucecillas, que penden
en cairel, hacen paralelo con el brillo de su mirada y contraste con
su austeridad malva.

Enla btisqueda de la verdad cientifica, precisamente en el deno-
minado proceso de enseflanza- aprendizaje,labellezano sealejadela
verdad,laverdad delainterrogacion,lainterrogacién delaausteridad
focalizada yla austeridad de saber que el conocimiento siempre sera
incompleto. Y que toda mirada, al desnudo de su marco epistémico,
guarda en el inconsciente del proceso creativo una forma parcial de
observarun hecho, diria Rolando Garcia, no esun hecho en si mismo
sino, entodo caso, setrata de un observable parala ciencia, que mutara
adato paraintegrarse en composiciénasu caleidoscopio. Hay masen
este senti-pensar, porque desde una mirada freireana o falsbordeana, en
coincidencia también, trocard este juego de verdad asimétrico ense-
flanza-aprendizaje en sus equivalencias de aprendizaje-aprendizaje. Lo
puntuado resulta significativamente unaacciéon deinteraccién entre
aprendices, diferenciados y equivalentes al mismo tiempo.

Entonces asi instalados en el montaje de esta escena podemos
arribar a puerto del libro como navio a punto de partir en botadura,
para detenernos luego en las reflexiones despertadas, intentando
posarnos en hitos seleccionados de una delas muchas de sus posibles
cartografias. Para empezar, el contenido de este volumen aborda con
granexcelenciaacadémicauntema vitalmenterelevante paralas Ca-
rrerasde Sociologia Latinoamericanasatravés de unainvestigacion,
casiinédita en su naturaleza y componentes, de estudio comparado
internacional entre Colombia, Argentina, Brasil y Chile, recalan-
do con detenimiento en sus mallas y contenidos curriculares y las
practicas experienciales docentes contextualizadas especialmente
en Colombia, a partir de la interpretacién y propuesta de innovacién
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cognoscitiva dela Sociologiay Docencia Reflexiva en conjuncién con el
Pensamiento Criticoyla Sociologia Piblica ylas corrientes socioldgicas
y pedagdgicas que sélidamente las avalan.

Adelantemos también que el ensayo académico posee una sélida
calidad tedrica e igualmente el trazado de su analisis resulta una
muestra de diversidad convergente de metodologias cuanti-cuali-
tativas. Este tipo de investigacién comparativas no han sido ni son
frecuentes, especialmente como ya lo sugerimos resultan vitales y
necesarias para validar empiricamente y autenticar socialmente la
praxis socioldgica; extensiva ésta como propuestas pedagogicas para
las ciencias sociales asi, pensamos también extensivamente en sus
fundamentos pedagdgicos, para toda la praxis cientifica docente en
el espacio universitario latinoamericano.

Asi, a modo nautico dejando los pilotes de amarre, intentaremos
detenernos en los que en nuestra consideracién constituyen puntos
focales que pueden resultar de interés para incitar a su lectura, e
impulsar a partir de ella a renovar multiples interpretaciones y de-
bates. Si se quiere nuestras estaciones hardn anclaje ya sea en bordes
insulares como en otras, en orillas continentales, para alentar con
estas lineas que emerjan otras profusamente.

Planteariamos, a invitacién de la autora, los antecedentes de la
sociologia como ciencia, sus pendientes, su entornoy partira sefialar
su crisis. Diversidad de autores han afrontado la crisis, sin duda se
hanagregado elementos para suinvestigaciéon desde el Pensamiento
Critico. En este estatus el Pensamiento Critico se ha mantenido atin
aherrojado a visiones eurocéntricas, y a mas pensamientos limita-
dos para afrontar la critica contextual a la critica teérica'. Debemos
confesar, la sociologia no ha obtenido las aplicaciones deseadas del
cambio social y en menor escala en el continente europeo actual, con
evidencia de regresiones sociales.

En qué consiste esta fisura entre teoria y sociedad. Este libro jus-
tamente, ademads de una lectura de escuelas y orientaciones de la
academia latinoamericana, se plantea especialmente el interrogan-

1. Han constituido casi iconos de debate por ejemplo en la Gltima década los signifi-
cados tedricos sobre el populismoy sus interpretaciones contextuales al trasluz de
los gobiernos y movimientos sociales.
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te en clave de sucesivas y necesarias preguntas. Los autores suelen
distanciarse del objeto social, y en forma prometeica alertar sobre
los caminos que se bifurcan para arribar a la alternativa de otros
mundos posibles. Llegados a este punto critico, lo que incita a pensar
la sociologia y docencia critica y reflexiva es que no sélo el contenido
conceptual estd en crisis sino todo el edificio académico que da base
ala ciencia realmente existente. Y jen qué consiste este abismo? Se
intenta entonces responder que todo el artefacto académico, la cien-
cia, no sélo depende de la relacién entre el sujeto y el objeto, entre el
actor cognoscitivo y la sociedad, sino también y especialmente de la
reproduccién docente, instrumento central delafacturadisciplinaria,
y de la propia praxis investigativa. El punto focal de una produccién
escrita resulta existente si el marco de su consenso lo es también.
He aqui que el descubrimiento de la crisis, implica que la ciencia no
es plana sino una geometria de capas tectdnicas asociadas y que el
campo intelectual para sudesarrollo es extensivo en todos los frentes
enlazados. El objeto de interrogacion, el actor, que se interroga su
proceso de trabajo y los destinatarios de su conocimiento.

Lacrisis, en consecuencia, no puedeinterpretarse comolalectura
de un paradigma basado sélo en la relacién entre objeto de andlisis
y teoria, sino en la relacién practica social que las eslabona, la praxis
cientifica. Justamente entonces, la crisis enla propia teoria critica no
estddeningin modo en el tratamiento del contenido a trasmitir o en
la variacién de sus componentes de contenidos, sino en la sustancia
social material quela haceviviente. Tal como se prueba detenidamen-
teenelanalisisdelasexperiencias subjetivas docentesvolcadasenla
obra. Poruna partelasociedad de destino, asi como los «educandos»,
no pueden quedar como otrora en pasividad receptiva. Este ensuefio
del «iluminismo» atin perdura, el potencial cientifico ha quedado de
estemodo sino enlaencrucijadaplanetaria en rumbo equivoco, yaque
su caracter profético queda contradicho por la realidad riesgosa del
curso social, fruto o en combinacién estrecha de esta accién cientifica
y pedagbgica asimétrica.

El espacio aulico queda asi interrogado, su invencién como criba
selectiva de productores intelectuales, su practica «reproductivan,
«bancaria», «panoéptica» o «disciplinaria», ha caido en carencia de



ANA LUCIA PAZ RUEDA {15}

argumentacién cientifica. De hecho, basta observar en el dltimo
quinquenio en Latinoamérica las movilizaciones magisteriales y
estudiantiles, tales como las de México, Chile y Brasil?, que intentan
expresar envoluntad de pensamientoy voluntad colectivalasfisurasy
lasexclusiones sociales que producen las reducciones educativas, que
apuntan a la selectividad frente a la masividad y a la concentracién
del conocimiento cientifico de propiedad intelectual, como lesiones
éstas al conocimiento publico como bien comun.

Asi la docencia reflexiva trae a la conciencia, ese otro «real» in-
consciente, quelatrasmisién vertical unilateral no puede seguir repli-
cando sin prolongarla crisis, y postula para sureversién un giro hacia
unaaccién creativa conimplicacién critica. Un cambio de paradigma
siempre conllevara a un conflicto entre saberes, pues el saber que
aviene se encuentra con una estructura ya posicionada, hegeménica.
Giro queimplicaasuvez, el descubrimiento de la existencia material
del colectivo intelectual en la propia institucién universitaria. Toda
universidad desempefia enlamodernidad una funciénrelevante, fun-
cionessocialesde primer orden, tales como la produccién cognoscitiva
y cultural, mas alld del dictado de las especialidades disciplinarias o
de constituirse institucionalmente en garante de certificaciones de
conocimientosindividuales, suimpacto también es definitivamente
social. En estadindmica histéricala otroradivision entre funcionesde
docencia, investigacidny extensién universitarias entran en cuestion,
quedando sus tabiques como residuos cientificamente regresivos.

El espacio del encuentro colectivo del aula cobra otros renovados
significados. Hemos tambiénreflexionado enalguna oportunidad, a
modo de desafio quizas, que siel destino universitario eslatransferen-
ciade conocimiento disciplinario paratitulaciones personales, yano
son necesarios los edificios, ni siquierala concurrencia al encuentro
presencial, basta hoy con contar con unared de comunicacién electré-
nica. Heaquila contradiccién entonces, con el ejercicio cotidiano yla
presenciamasiva de multitud de cursantes sometidosaunapedagogia

2. Se hace referencia al movimientos estudiantiles de los «Pingtinos» y CONFECH
en Chile, #Yosoy132 y docentes magisteriales en México, asi como participantes ju-
veniles en las movilizaciones del Movimiento de Pase Libre en Brasil, como entre
otros movimientos homologos en Per(, Colombiay Paraguay.
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tradicional reproductiva, superada incluso por las propias tecnolo-
gias informacionales. Pues, a modo de razonamiento, si se tratara
sblo de transferir y reproducir conocimiento la universidad podria
resultar mas efectiva tornandose totalmente virtual. La persistencia
delencuentro personal evidencia que en el inconsciente del colectivo
académico, se aloja un saber, aunque opacado, acerca que lareunioén
presencial constituye un instrumento irreductible de produccién de
inteligencia subjetiva y colectiva. Se trata -volviendo a nuestra me-
tafora- de la palabra pero también e inescindiblemente de lo gestual
e interactivo del encuentro. Y su contribucidn, nada desdefiable por
cierto, destinada a nutrir el intelecto social y publico, salvo que, como
actitud pedagdgica consciente se deje en manos de élites que la mo-
nopolicen, cercando su propiedad y la conduccién de todo el proceso
de conocimiento. Nada mas contradictorio a la expansion del saber,
nada mas alejado de la efectividad cientifica, socioldgica y social,
nadamasalejados entonces dela democratizacién del conocimiento.

Esta accién docente e investigativa, co-investigativa3, constituye
una praxis intelectual, esta praxis conlleva un poder, y por lo tanto
un hacer politico que alimenta el universo simbélico del conoci-
miento, en este caso sociolégico, como un bien compartido. Se abre
con ello la posibilidad de liberar el descubrimiento de sus nudos de
sujecioén, reconocer al mismo tiempo su factura como un dominio
siempre cambiante y su necesidad inmanente de autenticacién social.
La docencia transformada en accidn reflexiva, en si, para si y entre si,
no disuelve la teoria o la practica, al decir acertado de la autora Ana
Lucia Paz Rueda, sino que fortalece a ambas con su estrecho enlace.
Aplicadasaunmismo tiempo ylugar, las despega de lareproduccion
repetitiva y la desertificaciéon cognoscitiva, a la vez que las potencia
intelectualmente como nunca antes. Pues la practica cognoscente
antecedente si se trataba con prevalencia de trasmisién, contradic-
toriamente, desmantelaba las potencialidades plurales de su propia
base creativa y por lo tanto de su oportunidad critica.

3. Cfr. Bialakowsky, Alberto L. (2013), Coproduccién e intelecto colectivo. Investigan-
do con la fdbrica, el barrioy la universidad, Editorial Teseo - IIGG-FCS Universidad de
Buenos Aires.
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Arribadosyaaestasdarsenasquedaclara, estimamos,lavoluntad
recursiva de la reflexividad educativa, para volver sobre si, bastaria
citarlateoriade sistemas complejos paradar cimiento a este impera-
tivo de la praxis docente, pero esta mirada quedaria anclada en una
de las caras de este poliedro, pues su composicién a modo de geome-
tria extendida abarca el entorno social de su legitimacién. Sabido es
desde Thomas Kuhn que la existencia de un paradigma cientifico
pende del consenso grupal especializado y este es un punto focal; he
aqui la necesidad de interrogar sobre la comunidad de colegas y su
constitucidn, la que indica el caracter de los avances cientificos, sus
foros de difusién y debate entre pares. Precisamente vienen al caso
las citas sobrela Asociaciéon Latinoamericana de Sociologia (ALAS)y
la Asociacién Internacional de Sociologia (ASI-ISA), como entre otras
ALAST, ALASRU, FoMerco o LASA.

Al menos expresemos alguna cuestién mas concluyendo, nos
sentimos inclinados a plantear inspirados en dicha recursividad
extendida, ampliando el marco de las «clases magistrales», al uni-
sono con la autora: mas alla de la sala, el laboratorio, el campo y
las propias agencias de financiamiento. Pues tampoco pueden des-
prenderse los desarrollos practicos de dichas clases del impacto de
dichos foros asociativos como los mencionados, donde justamente
sus tesis tedricas se someten a prueba y a consenso, mas atin donde
se tienden a gestar escuelas y nuevas corrientes de pensamiento. El
cardcter dialégico de la praxis reflexiva supone una mayor identidad
comunicativa entre ambos espacios productivos. Por una parte, para
alentar estancias compartidas de jornadas, congresos y seminarios,
y por la otra, situar en sus programasy en sus ndcleos tematicos esa
circulaciéon comunicativa, y con todo ello fomentar un temprano
contacto de los cursantes con las mallas comunitarias que entornan
ladisciplina. En consonancia nos permitimos observar el beneficio de
una contribucion critica a la praxis asociativa misma, también vale
la pena repensarla desde la praxis reflexiva y dialégica, por cuanta
infinidad de foros que cuentan con concurrencia multitudinaria;
a pesar de su cardcter masivamente colectivo, llevan en préctica
mayormente aquellas formas aulicas insulares o unilaterales, y en
consecuencia, ese caracter dialéctico que concita al encuentro entre
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pares queda sumergido en los formatos expositivos. Nos percatamos
delaposibilidad de un doble aprendizaje, una oportunidad para una
recursividad extendida.

En adelante pensamos, esta contribucion al debate curricular y
pedagogico al menos no podra soslayarse, pues si antes se pensaba
la creatividad como elemento disruptivo del proceso programado
este ensayo lo trae a centralidad, y mas adn, sus actores no podrian
pensarse existentes por generacion espontanea o por azar, no se trata,
como diria Pierre Bourdieu, de una democracia estadistica que cuente
conla simple sumatoria de votantes, sino de una pedagogia persona-
lizada que debe estar precedida o a la par con la creacién intelectual
del productor intelectual, es decir, una reflexién en la reflexion.

En sintesis desde nuestra mirada, la sociologia y docencia reflexiva
retine la geometria cientificaylarelaciéon social que hace deladocen-
ciauna aventura del conocimiento y la reivindica como bien comin
nutriente del intelecto social.

Parafinalizar, volviendo a las metaforas de inicio, reconozcamos
quelanavegacién emprendida sélo harecalado, por nuestraparte, con
latinicaintencién de tentaral goce fructifero de sulectura, detenién-
donosenalgunosde sus caucesydisparadores, conlaseguridad que su
recorridoreflexionado entimoénya de sus lectorasy lectores conducira
aotrasmultiplesinterpretaciones posiblesy necesarias para gestar el
deseado giro a nuevos horizontes en Sociologia y Docencia Reflexiva.

«Folios abanicos a su dorso,
asusombra,

letras arreboles,

vuelos de allgamari,
cobijados en su awayo

y la pregunta de sus labios
queda dicha en sus ojos»

Alberto L. Bialakowsky*
Buenos Aires, Octubre de 2015

4. Profesor e Investigador Carrera e Instituto de Investigaciones Gino Germani, Facultad
de Ciencias Sociales, Universidad de Buenos Aires. Visiting Professor, Rhodes University.
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La Aprendiz (Guillermina Victoria, 2014)






Introduccién

«He entrado en el juego del inconsciente» se dice a cada
paso. Leonciala deductiva, la délico-rubia de sano color,
anchas caderas, turgente y levantado pecho, mirar
tranquilo y buen apetito, de una parte, de la parte de
encima, en las aguas dela ciencia envuelta, y de otra
parte Marinala inductiva, por misteriosa ley de contraste
braqui-morena, suefio hecho carne, con algo de viviente
arbusto en su encarnaduray de arbusto revestido de
fragantes flores, surgiendo esplendorosa entre los fuegos
delinstinto cual retama en un volcan.

Unamuno (1902: 28).

Cuando llegué a Bilbao por primera en el 2009 para iniciar mi doc-
torado, me perdi, literalmente, durante varias horas en las calles
estrechas de su casco viejo. Una y otra vez, desde distintas aristas,
saliaamiencuentrolaplaza de Unamuno pararecordarme, desde su
cuna, lapresencia de este autor en miformaciénbasica. Micuriosidad
renovada me llevo tiempo después a Amory Pedagogia, que me acom-
panoé durante las noches de los tltimos meses de escritura. Noches
de reflexiones diversas sobre la docencia. La Novela fue como una
invitacidn a pensar el mismo tema desde otra perspectiva. Introdujo
rigor de otra manera; un rigor, si se quiere mas flexible, porque me
record6 que el aprender y el ensefiar vienen en distintos formatos. Y
que el saber es siempre un proceso relativo.

Ya en 1902 Unamuno discutia con la naciente disciplina socio-
légica; se peleaba con su pretensién cientifica y con un método
que le resultaba rigido para pensar ciertas esferas sociales e in-
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dividuales. Le preocupaba el tipo de conocimientos y de procesos
formativos que derivaran de ella. De ahi su burlay su critica. Mds
de un siglo después, con otros tonos, otros argumentos y en 29los
contextos propios de una disciplina que ha atravesado multiples
paradigmas y crisis, Pierre Bourdieu, Alaine Touraine o Francgois
Dubet, entre muchos otros, desde la tradicién Europea, y Jeffrey
Alexander,Immanuel Wallerstein o Michael Burawoy, entre otros,
enlatradiciéon norteamericana, siguen discutiendo el sentido dela
Sociologia. A esto se suma la reflexién latinoamericana liderada
por Gino Germani, Florestan Fernandes, Orlando Fals Borda, Pablo
Gonzalez Casanova y Anibal Quijano, en distintos paises y mo-
mentos; quienes intentando poner un sello propio han construido
y defendido el Pensamiento Critico latinoamericano, sus propios
giros epistemolédgicosy tedricos, en medio delas particularidades
sociales, econdmicas y politicas de la regién. En todo caso, unos
y otros se preguntan por el sentido de la Sociologia al menos en
una triple perspectiva: jPara qué sirve la disciplina hoy?, ;cémo
procede? y jcudl es su futuro? Interesa para este estudio ver como
se ensefia una disciplina que parece someter a juicio critico sus
maneras mas tradicionales de proceder y sus sentidos mismos;
todo esto aplicado al caso colombiano.

Estelibro estd asentado sobrelaidea de «Docenciareflexiva», que
lleva a fijar la mirada en tres temas fundamentales: la formacién de
las «Experiencias Docentes», la enseflanza del «Pensamiento Critico»
y la «Sociologia de lo Publico». En tanto la Docencia reflexiva es un
proceso practico que requiere del sujeto, son importantes las Expe-
riencias Docentes; en tanto es reflexiva, requiere del Pensamiento
Critico; y en tanto sus efectos son publicos, interesa analizarla desde
la idea de la Sociologia Publica. La relacidn entre estos conceptos
permite ver la manera en que se hace frente al oficio docente en el
contexto cambiante y conflictivo de la disciplina.

Especificamente, el concepto de Experiencia permite pensar la
Docencia en dos perspectivas: por una parte, la conformacién de
las Experiencias Docentes, y por otra, los giros de la disciplina y por
tanto los de su enseflanza. El Pensamiento Critico aporta la posibi-



ANA LUCIA PAZ RUEDA {23}

lidad de pensar refinadamente sobre cémo alrededor de este tépico
se desarrollan la practica docente y la Sociologia Publica; contribuye
a pensar como se enseflan cuestiones de importancia publica. Todo
ello da cuenta delas posibilidades de la ensefianza de una sociologia
orientada hacia la Docencia reflexiva.

Se trata de un estudio descriptivo que combina métodos cuanti-
tativos y cualitativos con fuerte énfasis en los segundos. Lo cuanti-
tativo se utiliz6 basicamente para el analisis agregado de las mallas
curriculares y algunas cifras sobre las condiciones del sociélogo en
Colombia. Los datos cualitativos, dan cuenta de las Experiencias
Docentes, describiendo especificamente: los contenidos de progra-
mas de cursos, el desarrollo de algunas asignaturas, los recursos
metodoldgicos que utilizan, la conjugacién de elementos tedricos y
metodoldgicos, el uso de elementos propios del Pensamiento Critico, el
didlogo con otrasdisciplinas, la combinacién tedrico-practica, el uso
de temas de interés puiblico; todo orientado a ver el uso de elementos
propios de la Docencia reflexiva.

Los sujetos centrales del estudio fueron profesores de Sociologia
en Colombia, vinculados a universidades ptblicasy privadas, conal
menos 5 afios de experiencia en labores de docencia, investigacién
yadministracién delos programas. Es muy importante sefialar que
si bien este estudio fijé la mirada sobre el rol del profesor, y por lo
tanto habla permanentemente de docencia, se reconoce que se trata
un proceso de ensefianza-aprendizaje que es reciproco y complejo,
en donde el docente es solo uno de los actores que participan. En
otras palabras, la escogencia de la palabra docencia reconoce la
practica del oficio docente en el marco de la complejidad del proceso
de enseflanza-aprendizaje.

Ellibro se divide en dos grandes partes: la tedricay la empirica,
que a su vez conforman siete capitulos.

La primera parte, la tedrica, contiene los antecedentes cen-
trados en describir una suerte de crisis de la Sociologia y de las
condiciones del sociélogo en Colombia. A continuacién se desa-
rrollan cinco capitulos dedicados a construir el marco teérico.
Los argumentos centrales giran basicamente en torno a Philippe
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Perrenaud (2004, 2010) y Donald Schon (1988, 1992), desde quienes
setrabaja el concepto de Docencia Reflexiva. Frangois Dubet (2010,
2011,2012) y Pierre Bourdieu (2005) aportan a la discusién sobre
el concepto de Experiencia y sobre el quehacer de la Sociologia y
susimplicaciones parala enseflanza. El concepto de Pensamiento
Critico, en sudimensién pedagégica, se ha trabajado basicamente
alrededor de autores latinoamericanos de amplia trayectoria y
reconocimiento enlaregién (Freire, 1997; Gonzalez, 2006), y sobre
todode Angela Bermudez (2008), de quien se tomala herramienta
empirica de andlisis; sin embargo, se introduce autores claves
de otras tradiciones, como la francesa y norteamericana (Dewey,
1989; Facione, 1990; Perkins, 1993; Piaget, 1980). Y el concepto de
Sociologia Ptublica se trabaja a partir de Michael Burawoy (2005)
y sus principales criticos (Clawson, 2007).

El primer capitulo aporta el concepto de Docencia reflexiva y
surelacién con la ensefianza de la Sociologia, diferenciando la for-
macién profesional de la formacién para la Docencia reflexiva. El
segundo capitulo presenta la definiciéon de Pensamiento Criticoy
los criterios para su valoracién, asi como su relacién con la Docen-
ciareflexiva. El tercer capitulo afiade el concepto de Experiencia en
relacién con la reflexividad, deja ver algunos giros conceptualesy
metodolégicos de la Sociologia actual respecto de la clasica, y los
retos que ello impone a la ensefianza de la Sociologia. El cuarto
capitulo aporta el concepto de Sociologia Publica y las discusiones
sobre supertinencia parala Sociologia actual, asi como sus implica-
ciones para su ensefianza reflexiva. Y el quinto capitulo aportauna
breve presentacion sobre el desarrollo dela Sociologia en Colombia
y Latinoamérica, al igual que algunas ideas sobre la ensefianza de
las teorias y las metodologias socioldgicas.

La segunda parte, la empirica, contiene los capitulos sexto y
séptimo, en los que se describen la metodologia y los resultados de
la investigacién.

Elsexto capitulo,la metodologia, se centra en la descripcién de los
sujetos del estudio, de los referentes externos e internos utilizados
para el andlisis de los datos, y aporta también la explicacion de los
métodos y técnicas utilizados.
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Se sefiala que el estudio es de tipo descriptivo, ampliamente
utilizado en el campo dela educaciény dela Sociologia. Este tipo de
estudios permiten describir casos especificosy encontrar tendencias
entre situaciones docentes similares, al tiempo que se vinculan con
elementos tedricos (Aguirre y Baztin, 1995; Bonilla, 2005; Valles,
2007). Se utilizan métodos y técnicas cualitativas y cuantitativas,
con un claro predominio de las primeras sobre las segundas.

Las técnicas cualitativas permiten especificar las caracteristi-
casprincipales del oficio de los profesores de Sociologia en el nivel
universitario en Colombia (Hernandez Sampieri, 2003; Aguirrey
Baztan, 1995; Bonilla et al., 2005). La combinacién de lo cuantita-
tivo y lo cualitativo permitié poner en relacién las Experiencias
Docentes, los pénsumsy programas de cursos con el fin de describir
la ensefianza de la disciplina.

Hay un fuerte uso del andlisis documental y del anadlisis de
contenidos a partir de las entrevistas, autoevaluaciones y auto-
biografias. Serealizaun analisis documental de los perfiles de las
carreras, que se agrupan para facilitar su presentacién y contraste,
y también se hace un analisis de contenidos sobre los programas de
lasasignaturas, las autoevaluaciones, entrevistas y autobiografias
para descifrar, detrds de lo expresado, los elementos tendientes al
Pensamiento Critico.

Un elemento cualitativo muy importante para este estudio es el
uso de una Herramienta de Medicién del Pensamiento Critico®, con
la que seponderd buena parte delos datos recogidos, con el fin de ver
cémo se usa para la enseflanza de la disciplina.

Por otra parte, con las metodologias cuantitativas se trabajé
algunas caracteristicas de los sociélogos y los pénsums de los 15
programas de Sociologia existentes en Colombia y la totalidad
de programas de Argentina, Brasil y Chile, para un total de 101
pénsums analizados.

5. La autora es Angela Bermudez Vélez, Ph.D en Educacion de la Escuela de Pos-
grados en Educacién de la Universidad de Harvard, profesora e investigadora del
Instituto de ética aplicada de la Universidad de Deusto, Bilbao.
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El séptimo capitulo aporta los resultados que dan cuenta de la
descripcién de la ensefianza de la Sociologia en Colombia a partir de
lasistematizaciényandlisis de susmallas curriculares, programasde
asignaturasy de las experiencias de sus docentes. Especificamente,
los resultados se agrupan en cuatro grandes partes.

Laprimeraparte contieneladescripciéon general delos programas
de Sociologia en Colombia, a partir de sus perfiles, nimero de semes-
tres, tipos de enfoque y aspectos generales; se ponen en relacién con
los de Argentina, Brasil y Chile. También se analizan las mallas cu-
rriculares, especificamente las asignaturas de Fundamentos, Teorias
Sociolégicas, Metodologias, Sociologias Especiales, Interdisciplina-
riedad y otros cursos.

Lasegundaparterecoge las caracteristicas generales dela Expe-
riencia Docente desdelaidea de Docenciareflexiva. Se describenlos
perfiles generales delos docentes, las formas en que construyen sus
experiencias docentes y el tipo de acciones reflexivas que realizan.

La tercera parte recoge la informacién sobre el Pensamiento
Critico. Este segmento se subdivide en dos partes. Una da cuen-
ta de las asignaturas y sus orientaciones hacia el Pensamiento
Critico, que a su vez, tiene seis subdivisiones segiin la categoria
de asignaturas que analiza: Fundamentos, Teorias Sociolégicas,
Metodologias, Sociologias especiales e Interdisciplinariedad. Y
la otra se centra en de las Experiencias Docentes desde la idea de
Pensamiento Critico.

Enla cuarta y tltima parte se describen las asignaturas y Expe-
riencias Docentes orientadas ala Sociologia Publica, paralo cual se
subdividen en tres grandes bloques: en primer lugar se encuentran
los datos que tratan sobre asuntos de Sociologia Puiblica o temas de
importancia publica en general; en segundo lugar, asuntos relacio-
nados con la comunicacién oral y escrita, propios del trabajo sobre
lo ptblico; y finalmente, se exponen los datos que dan cuenta de las
tensiones existentes entre la docenciaylainvestigacion, asicomola
valoracion que los docentes dan alaasociatividad, como elementos
importantes de formacién para el trabajo en lo publico.
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Finalmente se presentanlas conclusiones, donde se analizar como
se ensefla Sociologia en Colombia desde la nocién de Docencia re-
flexiva, y alrededor de tres grandes ejes: las Experiencias Docentes,
el Pensamiento Critico y la Sociologia de lo Publico.






Algunos asuntos sobre el método

RAZON DE METODO

Aqui expondré el por qué trato primero de lo primeroy
segundo delo segundo y por qué lo tercero ha de ir antes
delo cuarto y después de este lo quinto. Esta es una parte
muy importante y en que se requiere mucho pulso. Sabido
es, en efecto, que el método lo es todo y que la ciencia

se reduce al método, es decir, al camino, pues método
significa en griego camino. Y teniendo en cuenta que

hay dos clases de caminos, vias ¢ métodos, unos parados,
por los que discurre y anda, como son los caminos
terrestresy otros los «caminos que andan» que llevan al
caminante, como son lasvias fluviales 6 los rios, dividiré
alos métodosy por consiguiente 4 las ciencias que los
encarnan, en dos grandes grupos: métodos parados o
terrestres y métodos en movimiento o fluviales. Y si me
dijeren que esto esjugar con la metafora, replicaré que
todo es metaforay asi saldré del paso. Forzaré, ademas, la
metafora hablando de caminos é métodos férreos, como
los de las matematicas, aéreos, funiculares, vecinales,
senderos, veredas, atajos etc... Y terminaré de una manera
magnifica y altamente sugestiva hablando del mar que
todo él es camino y comparandolo con la filosofia, y del
aire, que también todo él es camino, y comparandolo con
la poesia. Porque es preciso hacer entrar la poesia entre
las ciencias. Aqui encajard lo de los «<Himedos senderos»
de Homero y con tal ocasién hablaré de Homero y del
Helenismo.

Unamuno (1902: 239).
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Para establecer las tendencias en la ensefianza de la Sociologia en
Colombia, se optd por un estudio de tipo descriptivo que combina
técnicas cuantitativas y cualitativas con un claro énfasis de las se-
gundas sobre las primeras. Se relacionaron las trayectorias de vida
académica y profesional, los pénsums y programas de cursos y los
rasgos fundamentales del oficio docente, con el fin de describir la
ensefianza de la disciplina.

La obtencién de la informacién implicé un fuerte analisis do-
cumental y analisis de contenidos a partir de las entrevistas, au-
toevaluaciones y autobiografias. En primera instancia se hace un
analisis documental de los perfiles de las carreras, que se agrupan
para facilitar su presentacién y contraste, y en segunda se hace un
analisis de contenidos sobrelos programas delas asignaturas, las au-
toevaluaciones, entrevistasyautobiografias para descifrar, detrds del
discurso, los elementos tendientes al Pensamiento Critico y reflexivo.

Por otra parte, se usaron metodologias cuantitativas que per-
mitieron encontrar tendencias generales en la ensefianza de la So-
ciologia, las cualesluego fueron ampliadas con diversas técnicas del
método cualitativo. El analisis cuantitativo const6 de dos partes:
una relacionada con el analisis de los pénsum de los 15 programas
de Sociologia existentes en Colombiaylatotalidad de programasde
Argentina, Brasil y Chile, para un total de 101 pénsums analizados
cuantitativamente (ver anexos Grafica N215); y otra correspondiente
con el andlisis de datos descriptivos sobre los estudiantes y profe-
sionales en Sociologia.

Loshallazgosremiten al caso colombianoy pueden ser Gitiles para
tomar medidas o adelantaracciones que sirvan de guia u orientacién
endiversos contextos educativos, oincluso que contribuyanalatoma
de decisiones en politicas educativas (Huber, 2004; Paramo, 2008).

Elandlisis se enriqueci6é permanentemente con una estrategia que
consistié en usar como referente externo, el estudio descriptivo de los
pénsums de la totalidad de los programas de grado en Sociologia de
Brasil (56), Chile (15) y Argentina (15), que en principio fue elaborado
en la Universidad Icesi. Los datos estan actualizados hasta el aflo
2011. Este referente permiti6 relativizar los hallazgos e identificar si
habiatendencias nacionales o regionales, o encontrar particularida-
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des para el caso colombiano. Estas partes de la investigacién fueron
presentadas y validadas en cada uno de los paises, con docentes de
algunas de las universidades del estudio.

Los sujetos del estudio fueron los docentes de las carreras de So-
ciologia en universidades colombianas, de quienes se obtuvo infor-
macién basicamente a través de entrevistas en profundidad y relatos
autobiograficos. Para conocer sus practicas en el aula serevisaron sus
autoevaluaciones docentes y sus programas de asignaturas.

Seescogieron profesoresy profesoras de varias universidadestanto
publicas como privadas, en distintas regiones del pais, que tuvieranal
menos cinco afios de experiencia docente, eninvestigacién socioldgi-
ca, en trabajo administrativo y gestién de programas de Sociologia.

Un elemento cualitativo muy importante para este estudio es el
uso de una herramienta de medicién del Pensamiento Critico,®
con la que se ponderaron buena parte de los datos recogidos, con el
fin de ver cdmo se enseiia especificamente este tema central parala
Docencia Reflexiva.

El pensamiento problémico, especificamente, permiti6é pensar si
se ensefia a los estudiantes a plantearse preguntas. Su poder reside
precisamente en su inmediatez, por su caracter no sistematico, pero
provocativo, que es capaz de plantear cuestiones que exigen reflexién
al sujeto (Bermudez, 2008).

6. Herramienta disefiada por Angela Bermidez Vélez; Ph.d. en Educacién de la
Escuela de Posgrados en Educacion por la Universidad de Harvard y Profesora e
investigadora del Instituto de Etica aplicada de la Universidad de Deusto, Bilbao.
Tiene Experiencia docente de nivel medio y nivel universitario, fue consultora del
Ministerio de Educacién de Colombiay de la Secretaria de Educacion de Bogota.
Su trayectoria en investigacién y docencia se ha centrado principalmente alrede-
dor del desarrollo del Pensamiento Critico para la ensefianza de la Historiay para
la resolucién de conflictos.

Se trata de cuatro herramientas de Pensamiento Critico necesarias para participar
en la deliberacién de alta calidad sobre temas sociales y politicos: 1) «planteamien-
to de problemas», 2) «pensamiento escéptico», 3) «multiperspectividad», y 4) «pen-
samiento sistémico». Son categorias tratadas como metaforas de una herramienta
de pensamiento, como dispositivos intelectuales que permiten ver si los docentes
usan explicitamente elementos claves para ensefiar Pensamiento Critico o si los
curriculos, cursos o practicas asf lo sugieren (Bermudez, 2008).
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El pensamiento escéptico permitié fijar la mirada en aquellos
procesos de ensefianza-aprendizaje que llevan a buscar la verdad,
a controlar la calidad y la eficacia de los pensamientos, a detectar y
solucionar fallas en los argumentos y decisiones. Segin Bermudez,
«estaherramienta transforma el Pensamiento Critico en un ejercicio
disciplinado de analisis que centra la atencidén en los supuestos, las
razonesylaspruebasyenjuiciosdeapoyoyprocedimientosutilizados
para construir y comunicar el conocimiento» (Bermudez, 2008:). En
general, como la autora menciona, el escepticismo encarna el tono
de perplejidad de un espiritu critico que es lento para creer y juzgar
y se resiste a la costumbre de imponer o aceptar los reclamos de la
ideologia que no admite ninglin examen completo.

La multiperspectividad se utiliz6 para ver la referencia a pro-
cesos de ensefianza-aprendizaje que involucran la capacidad para
analizarun problema desde diferentes puntos de vistay construir
juicios mas amplios y estables, alejados de la mirada propia. Se
trata de obtener una mirada mas global, imparcial, abstracta e
incluyente hacia los juicios de los otros.

Y finalmente, el pensamiento sistémico se utiliz6 para ver la ma-
nera como enladocenciadelaSociologia se ensefiaareconstruiruna
representacion sistematica delas causasyconsecuencias de fendme-
nos sociales especificos, asi como los procesos de transformacion y
continuidad espacio-temporal (Bermidez, 2008).

El principal riesgo que se corre al adoptar este modelo es que no
se ajuste al tipo de informacidén que se tiene y eso subvalore la pre-
sencia del Pensamiento Critico. Aun asi, se optd por aplicarla con la
firme conviccién de que los datos deben evidenciar, al menos, ciertos
niveles de su presencia.



Capitulo 1

Antecedentes

Eslo que él dice a menudo: «solo la ciencia es maestra de
lavida» y piensa luego: «;no serd que es la vida la maestra
dela ciencia?»

Unamuno (1902: 18).

El estado de la Sociologia en el contexto latinoamericano

El devenir histérico de la Sociologia en la regién ha presentado,
hasta nuestros dias, una doble tensién epistémica proveniente de
la combinacién de lo propio conlo ajeno. Pesealasparticularidades
de cada pais, se pueden trazar algunas tendencias comunes de la
formacién, consolidaciéon y estado actual dela denominada «Socio-
logia Latinoamericana» (Germani, 1964; Quijano, 1988; Fals, 1976;
Roitman, 2003, 2008; Quijano, 1992).

La sociologia europea y la norteamericana llegaron a los paises
latinoamericanos durante la segunda mitad del siglo XIX. En este
periodo, producto de la dominacidén colonial en la regién, se adop-
taban las teorias y métodos foraneos y no habia condiciones para la
produccidén de ideas propias. Los pensadores latinoamericanos eran
evaluados por su erudicién en el dominio de esos saberes.

Esta cita de Ruy Mauro Marini ilustra bien el panorama politico
frente al que actuaba el sociélogo:

En el plano politico, el liberalismo se adaptaba mal al caracter de
laorganizacién nacional. Esencialmente oligdrquico, el sistemade
dominacién excluia a la mayor parte de la poblacién; de Argentina
a México, el régimen politico, una vez estabilizado, no diferirfa
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mucho. El constitucionalismo portaliano chileno delos afios treinta
no era esencialmente distinto al Estado porfirista mexicano del
ultimo cuartel del siglo, y ambos tenfan mucho en comun con la
monarquia brasilefia, pese a la base esclavista en que esta se apo-
yaba. El mayor o menor desarrollo econémico favoreceria, aqui y
alli, cierta diversificacién social eintroduciria grados variables de
flexibilizacién en la vida politica, sin poner en jaque su caracter
oligarquico (Marini, 1994: 11).

Las fuertes tensiones de la vida social exigian a la Sociologia
latinoamericana en general, y suramericana en particular, buscar
nuevas formas de comprension de las diversas realidades sociales
de la época, enmarcadas en el contexto de la crisis capitalista y el
nuevo orden del mercado mundial. A su vez la agitacién politicay
la adopcidn de las perspectivas marxistas tocaban fuertemente a
la disciplina, y hacian necesario incidir sobre los movimientos de
clase media y obrera para favorecer nuevas alianzas sociopoliticas
que permitieranlacreacién de nuevostipos de Estado. La Sociologia
aportabaatravés de investigacionesy disefio de proyectos sociales
que mediabanlasrelaciones econdémicasy politicas entre los paises
de laregion (Roitman, 2008).

Los primeros pasos hacia la institucionalizacién de la Sociologia
se dieron en Brasil con la creacién de La Escuela Libre de Sociologia
y Politica de Sao Paulo en 1933, y ya en 1950 se extiende este proceso
en la mayoria de los paises de laregion latinoamericana. A partir de
ese momento empiezan a producirse trabajos de alta calidad teérica
y metodolégica de autores como Forestan Fernandez, Gino Germani,
Alberto Guerreiro Ramos o Pablo Gonzalez Casanova, quienes mar-
caron lamadurez de la teoria social en la regién.

Asipues:

La dificil gestacién de una ciencia social critica, centrada en la pro-
blematica de nuestras estructuras econémicas, sociales, politicas e
ideoldgicas, habia finalmente concluido. A partir de alli, laproduccién
tedricalatinoamericanavaaimpactar, por suriquezay originalidad,
a los grandes centros productores de cultura, en Europa y Estados
Unidos, revirtiendo el sentido del flujo de las ideas que habian preva-
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lecidoenel pasado. Nuevasyricascorrientes de pensamiento surgirdn
luego sobre ese suelo abonado, abriendo amplias perspectivasparala
comprensién integral de nuestra realidad (Marini, 1994: 13).

Claramente, la creacién de la teoria social en América Latina no
es resultado de un colonialismo cultural avasallador o de falta de
imaginacién sociolégica, sino precisamente de un agudo sentido
critico y auténomo, cargado de profundos tintes politicos que se
mantienen vigentes hoy en dia. Este marco critico cruza una gran
variedad de temas sociolégicos, como el de lasteorias delaalteridad,
que sebasanenlaexpresiényautonomiadel Otro, enlalegitimacién
de pueblos y comunidades singulares y autdctonas. Esto, ligado a
una fuerte modernizacién que obliga a analizar la coexistencia de
fenémenos sociales globales y locales, tanto en lo econémico como
en lo politico, social y cultural.

Enesteordendeideas, se presentala Sociologia como unadiscipli-
napreocupada por el puebloy sus significados, y,larelacién con fené-
menos propios delaeradelaglobalizacién,lo que explicaquetiendaa
dejar deladolaexperienciaotroravalida derepetir teorias y modelos
importados. Ligado a esto se presenta otra tendencia interesada en
dar cuenta de la hibridacién de los fenémenos culturales, del pensa-
miento y los avances tecnolégicos. Asi lo postularon Bricefio-Leén
y Sonntag (1998), quienes muestran como se imponen dos tensiones
a la disciplina: por un lado, el compromiso con la transformacién
de la sociedad latinoamericana, y, por el otro, el compromiso con la
cienciaylauniversalidad. Setrata delarecuperacién, actualizaciéony
profundizacién delatradiciéntedrica, que hamarcado sulabor como
disciplina y que hoy le permite interpretar el nuevo mundo con el
propésito de transformarlo. Esta es quiza una de las tendencias mas
destacadas en los paises de América Latina (Roig, 1981).

Notable es la referencia que hacen algunos autores a los aportes
de la Sociologia latinoamericana a las teorias de alcance medio, en-
tendidas como aquellas que reconocen un relativo nivel de abstrac-
cioén, que no pretende ser totalizante a partir de teorias ni especifica
a partir de casos (Portes, 2004; Unesco, 2010, Dos Santos, 1970). Es
lo que logr6é Germani con la teoria de la marginacién, que permitié
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describir desde una perspectiva renovada y dindmica la pobreza en
laregion, olas teorias del colonialismo de Gonzalez Casanova, entre
otros, que permitieron contrastary ver las brechas entre las culturas
de poblaciones rurales o indigenas y las urbanas europeizadas; o la
idea de centro-periferia de Prebisch (1950), que permitié ver las des-
igualdades sistematicas entre las formas del capitalismo del mundo
industrializado y los paises periféricos (Portes, 2004).

Todos estos elementos permiten encontrar, tal vez, el rasgo mas
importante dela Sociologialatinoamericanay sefialar el compromiso
del socidlogo conla sociedad: estudiarla criticamente para proponer
metaseinstrumentos capaces de fortalecer sudesarrollo. Estoimplica
comprometerse con un desarrollo orientado a la satisfaccion de las
necesidades materialesy culturales delos puebloslatinoamericanos.
Asi, el tinte de una Sociologia politica brota en medio del quehacer,
impregnando su oficio.

El tema de la accidn politica para la justicia social y la igualdad
estd en el centro de los debates en Colombia y Suramérica. Esta frase
de Marini ilustra el argumento:

Lahumanidad, decia Max Scheller, no es un punto de partida, sino de
llegada. Solo el esfuerzo solidario, labisqueda permanente de valores
realmente sociales, susceptibles de ser compartidos por todos, y la
lucha sin tregua contra la desigualdad y la injusticia nos permitira
finalmente alcanzarla (Marini, 1994: 14).

Y este tinte politico no pocas veces ha tomado forma de resisten-
cia frente a otras maneras de produccién del saber, de oposicién a
légicas sobrelo social provenientes de otras disciplinas o sistemas
de conocimiento. Para ilustrarlo se traen a colacién las «nuevas
tesis equivocadas sobre América Latina» (Roitman, 2003:115), que
llamanlaatencién sobrelanecesidad de mantener las resistencias
frente al orden dominante que intenta promover lo que se deno-
minan ideas equivocadas’, como las siguientes: la globalizacién

7. La denominacion de estas ideas como equivocadas es de Roitman (2003). Se
traen a colaciéon para mostrar la fuerza politica con que defiende el argumento de
que no resistirse al orden dominante es una posicién equivocada.
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es no imperialista e inevitable, por fuera de ella es imposible la
igualdad; las politicas de los estados nacidn no pueden ser inde-
pendientes; la izquierda latinoamericana ha sido derrotada; hay
crisis de identidad en las resistencias de izquierda; es imposible
la democracia por fuera del juego de la eleccién de élites; y las so-
ciedadeslatinoamericanas son de clases medias. Oponerse a estas
ideas seria objeto del socidlogo.

Esclaralaapuestapolitica de este tipo de abordajes. De ahideviene
también otra tensién que pone en juego la comprensién misma del
sentido critico, que por una parte, como se hadicho, propende por un
pensamiento auténomo con alta complejidad y calidad de andlisis, y
por otra, sugiere que la Sociologia es una suerte de ciencia destinada
a oponerse a los sistemas dominantes, tal como ha criticado Dubet
(2z011). En este sentido, la pregunta para este trabajo sigue siendo
cémo ensefiar estas complejas perspectivas politicas de manera que
los estudiantes mantengan el sentido critico y a la vez relacionen
adecuadamente las diferentes aristas y posibilidades de andlisis de
estarealidad y la contextualicen histéricamente.

La literatura sefala otros dos ejes de analisis, por una parte, se
defiende la idea de que la Sociologia es una disciplina encargada de
producir conocimiento para enfrentar, en distintos sentidos, sistemas
sociales de dominacién, y por lo tanto se requiere formar profesio-
nales criticos que se encarguen de ello. Y por otra parte, en tanto es
unacienciasocial,los métodos de investigacién contienen en su seno
esa légica misma del Pensamiento Critico (Roig, 1981; Morin, 2007;
Hinkelammert, 2007, Wallerstein, 1998). En ambos casos, se vislum-
bran dos dimensiones de la perspectiva critica: una mas politica y
otramas epistemoldgica. Sibienlosargumentos de estatesistocanla
primera dimension, estara bastante mas concentradaenla segunda,
porque involucra mas fuertemente los asuntos relacionados con la
ensefianza de la Sociologia que competen a este trabajo.

Todasestas perspectivashanimplicado multiples miradas, aborda-
jesydimensiones metodolégicas diversas, que no han estado exentos
de tensiones. De hecho, algunos autores, como Alarcén (2001), asilo
seflalan, tal como se recoge en el siguiente cuadro:



{38} EXPLORACIONES

{Cuadro Ne1 } Contradicciones, Tensiones y Dilemas en la Practica
Socioldgica Latinoamericana

Tradicion Humanistica Filoséfica | Tradicion Cientifica
Analisis Macro (Micro) sociologico Analisis Microsociolégico
Analisis Macro (MICRO) sociologico Analisis Microsociolédgico
Teorfas Universales Teorfas de las Singularidades
Teorias Holistas Teorias Reales

Investigacion Tedrica Investigacion Aplicada
Sociologfa Inductiva Sociologfa Deductiva
Métodos Observacionales Métodos Experimentales

Fuente: ALARCON, L. (2001)

Lanz (1998) y Rivera (1988) afiaden que, precisamente por estas
tensiones, se generan nuevos giros epistemoldgicos propicios para
el trabajo con otras disciplinas, mostrando las posibilidades para
lahibridacién del saber sociolégico através de constructos tedricos
y metodolégicos adecuados para enfrentar dichas tensiones. Esta
cita asilo refleja:

Eloficio del sociélogo consiste hoy en un nuevo aprendizaje caracteri-
zadobdsicamente porlaincertidumbre, poreljuego de indeterminacio-
nes, porelpredominiodeloirrupcional, porlalégica fragmentariaque
rompe laspretensionesunificadoras dela gran teoria, por el nomadis-
mo de los actores sociales, por el desorden y el caos, por la aceleraciéon
delostiempos, por el desquiciamiento de los criterios de realidad, por
el caracter efimero de lo social, por la obsolescencia de los conceptos,
por la fragilidad de los lugares de observacion(Lanz, 1998: 81).

Por su parte, Alejandro Portes (2004) destaca ciertos rasgos de
la Sociologia latinoamericana. En primera instancia, reivindica su
impertinencia, que invita a la critica de las estructuras de poder. En
segundolugar, reconoce que delamarginalidad deviene precisamente
su oposicidn critica al poder y su fuerte orientacién hacia el andlisis
de la pobreza, la exclusidn, la injusticia social, y las clases sociales,
como una manera de dar voz a quienes no pueden manifestarse. En
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tercer lugar, admite la apertura de la Sociologia a otras formas de
saber, a la interdisciplinariedad, pero al mismo tiempo reclama la
necesidad de mantener un perfil propio.

En otro sentido, la Unesco (2007, 2010) reconoce que las brechas
sociales delaregion se traducen en unaproducciéon académica fuerte-
mente diferenciada en detrimento delaproduccién latinoamericana
en ciencias sociales. Las condiciones parala investigacién reflexiva,
criticaeinterdisciplinaria sonlimitadas:losrecursos, tanto publicos
como privados, son escasos, hay tensiones entre las universidades
publicas y el Estado, las universidades y centros de investigacién
privados se expanden y privatizan las agendas de investigacién; y
en general, es evidente la desprofesionalizacién de las ciencias so-
ciales en la educacién superior en términos del personal docente y
del niimero de investigadores de tiempo completo. Hay también una
importante migracién de cientificos sociales (Bisso y Capanegra,
2002; Darlene, 2003; Castro, 2001).

Enelranking mundial de publicaciones en Ciencias Sociales solo
hay dos paises latinoamericanos: México y Brasil (Unesco, 2010).
A pesar de ello, América Latina tiene una produccién importante
en temas como la violencia, conflictos sociales, el papel del Estado,
democracia, empleo, educacién, poblacién indigena, religién, justi-
cia social, medio ambiente, integracion, desarrollo, desigualdad y
pobreza. Pero sus retos son ain enormes.

Por ejemplo, en coincidencia con la Unesco (2010), Castells sefiala
la necesidad de que América Latina avance en investigaciones sobre
laglobalizacién, laldentidady el funcionamiento del Estado (Castells,
1999). Otros autores afiaden la obligacién de pensar los temas urbanos
(Portes, 2004; Garretén, 2004),y otrosreiteran lanecesidad de trabajar
en un nuevo marco analitico de la teoria de la modernizacién que re-
conozcaelriesgo derivado del proceder delas economias globales, que
producen las mayores crisis econémicas, politicas y sociales (Unesco
2010; Quijano, 1988; Alarcén, 2001; Sonntagy Bricefio, 1988; Martinelli,
2003; Wieviorka, 2008; Calhoun, 2005; Wallerstein, 1998).

A partir de otros andlisis provenientes de importantes figuras
que han trabajado de cerca el caso regional, pueden seiialarse
cuatro grandes tendencias temdticas de la Sociologia Latinoame-
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ricana:1)lasteorias dela modernizacién que sefialan el paso delas
sociedadestradicionales alasindustrializadas; 2) el desarrollismo
y la CEPAL, que se soportaba en la idea de un posible capitalismo
auténomo; 3) los estudios sobre la dependencia, que explican el
subdesarrollo como consecuencia de la dominacién de naciones
fuertes sobre las débiles; y 4) las teorias sobre los autoritarismos,
militarismosy elregresoalademocracia (Puga, etal., 2007; Gonza-
lez,1998,2006; Roitman; 2003, 2008; Portes, 2004; Quijano, 2007;
Garreton, 1998, 2004; Lechner, 1986, Fals, 1968).

Enresumen, hay grandestemas sobrelos que ha girado fundamen-
talmente el debate latinoamericano desde una perspectiva critica, re-
flexiva e interdisciplinaria; estos sonla modernizacion, el desarrollo,
las teorias de la dependencia, los andlisis de clase, el colonialismo y
la explotacidn, el imperialismo y la globalizacién. Eso sin desmedro
de otros temas emergentes. Pero el balance también muestra mucho
camino por recorrer.

El estado de la Sociologia en el contexto colombiano

Los inicios de la Sociologia en Colombia son claramente politicos y se
remontan a finales del siglo XIX, mas exactamente en 1880, cuando el
entonces presidente Rafael Ntufiezlaintroduce al pais como una herra-
mienta de analisis del Estado para los asuntos sociales, econémicos y
politicos. Posteriormente es usada durante los gobiernos de la Repu-
blicaliberal de principios del siglo XX y durante el Frente Nacional de
mediados de ese mismo siglo, pero tardd en consolidarse:

Durante estos afios se discutié una y otra vez su objeto, se crearon
catedras, se escribieron textos introductorios y se adelantaron inves-
tigaciones empleando datos histéricos, estadisticos y observaciones
directasendiversascomunidadesygrupossociales. Enun principio fue
una disciplina dificil de definir y todavia mas de legitimar su utilidad
parala sociedad (Catafio, 2005: 1).

LaSociologiallegaalasuniversidadesinicialmente como cétedra
auxiliar de diversas carreras como Geografia, Economia o Derecho.
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Entre 1930 y 1959 hay notables intentos encaminados a impulsar
la investigacién empirica y las reflexiones sobre la evolucién de la
sociedad colombiana. La creacién dela Escuela Normal Superior (1935)
leinyect6 al pensamiento social colombiano unatendencia moderni-
zante, a partir de un conjunto de profesores europeos que formaron a
los primeros investigadores colombianos. En 1941 se fundé el Instituto
Etnolégico Nacional, queimpulséla formacién de investigadoresylas
primeras publicaciones especializadas. Desde el Estado, la Contraloria
General de la Nacién impulsé un conjunto de investigaciones sobre
las condiciones de vida de la clase obrera y realizé varias monogra-
fias regionales; asi surgieron los primeros estudios sociolégicos de
comunidad enlos que se aplican métodosy categorias socioldgicas. A
partir de los trabajos del reconocido Orlando Fals Borda (1955), sobre
larelaciéon del hombre con la tierra en Boyaca y el campesinado de la
regioén andina, se inaugurd realmente la Sociologia como disciplina
cientifica y profesional en Colombia, y, se institucionalizaron los
estudios profesionales bajo la confluencia de diversas corrientes de
pensamiento como el protestantismo presbiteriano, el catolicismo
progresista yla formacién humanistica europea.

En la segunda mitad del siglo pasado se pueden distinguir tres
grandes momentos correspondientes a las décadas de los sesenta,
setentay ochenta (Catafio, 2005; Leal y Rey, 2000; Seguray Camacho,
1999). Durantela década del sesenta se crearon las primerasfacultades
de Sociologia. En 1959 se abri6 la escuela de la Universidad Nacional
de Bogota, bajo el liderazgo de Orlando Fals Borda y dos mas en las
universidades Bolivariana de Medelliny Javeriana de Bogotda. A partir
de ese momento se inicié un proceso de formacién institucionaliza-
da para los soci6logos. Su propdsito era formar profesionales en las
Ciencias Socialesy cualificar recursos humanos para el disefio de pro-
yectos sociales. Se consideraba que la Sociologia era el instrumento
ideal para evitar los conflictos y dificultades propias de los procesos
de cambio social. De ahi el gran interés de los socidlogos por realizar
investigaciones empiricas centradas en problemadticas nacionales
como la violencia, los movimientos estudiantiles, los procesos de
urbanizacién, la migracién rural-urbana, la movilidad social, las
estructuras familiares, entre otros (Cubides, 1998; Segura y Cama-
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cho, 1999). Las metodologias predominantes eran tomadas de las
tendencias europeas y norteamericanas, aun no se hablaba de una
produccién propia delos socidlogos colombianos, lo cual chocaba con
la convulsionadarealidad sociopolitica del pais; caracterizada por el
enfrentamiento armado entre el Estado y las guerrillas deizquierda,
lo que exigia mayores niveles de andlisis contextualizado.

A finales de esa década, las facultades entraron en un fuerte con-
flicto con el Estado, que, en el marco del exacerbado conflicto con
grupos armados, percibiaala Sociologia como subversiva y peligrosa
para la estabilidad social del pais. En este periodo fue evidente la
participacion de importantes socidlogos, como Camilo Torres, en la
izquierda armada, lo que contribuyd a que en el imaginario ciuda-
dano se estableciera una relacién entre Sociologia e izquierdas que
aun hoy perdura, pese a que no hace parte de larealidad actual dela
disciplina (Hernandez, 1983).

La década del setenta esta marcada por el miedo, el repudio, las
criticas y el abandono de la disciplina. Muchas facultades fueron
cerradas y en las dos que quedaron abiertas se gir6 hacia una Socio-
logia centrada en la formacién de pensadores capaces de elaborar
sintesis de los procesos sociales que se llevaban a cabo en el pais.
Durante este periodo la produccién intelectual y el desarrollo de
programas sociales disminuyeron considerablemente, lo que gener6
un atraso en el avance de la disciplina y un abandono de sus objetos
de estudio; muchos sociélogos dejaron de lado lo social y asumieron
un andlisis de corte econémico, privilegiando asi, para sus estudios,
asuntos como la introduccién de capital extranjero, lallegada de las
multinacionales, la influencia del capitalismo en la agricultura y el
sistema de clases, entre muchos otros. Todo esto respondia a marcos
de referencia fundamentalmente provenientes del marxismoydela
Economia politica, representando paralosanalistasuna perspectiva
mas acabada para el estudio de los procesos sociales.

A partir de los afios ochenta se presentaron cambios signifi-
cativos, especialmente en la formacién profesional del sociélogo,
pues las instituciones de educacién superior habian iniciado un
proceso de independencia frente al Estado. Se hablaba de los pri-
meros pasos hacia una especializacién y profesionalizacién de la
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Sociologia, derivadas de una fuerte transformacién académica, la
llegada de profesores extranjeros y, por tanto, de nuevas formas
de abordaje tedricas y metodolégicas.

A su vez, surge la Revista Colombiana de Sociologia, la mas an-
tigua y una de las mas importantes hoy. Se abordaron temas como
la familia, la religién, la difusién de innovaciones y los conflictos
urbanos. Se destaca especialmente la labor de Orlando Fals Borda,
quien inauguro6 una nueva identidad profesional, rompiendo con la
tradicién sociolégica en dos sentidos: primero, se adentra en el exa-
men de las condiciones sociales de vida de una parte de la poblacién
del pais excluida y olvidada hasta ese momento en las zonas rurales
y campesinas; y segundo, se introduce una metodologia profesional,
moderna, rigurosa que buscaba la precisiéon y claridad conceptual al
tiempo que era una forma de accidn sociopolitica que se denomina
la Investigacién Accién Participativa (I.A.P).

Este método vigente y prestigioso hasta hoy, sobre todo en el te-
rreno de la educacion, se basa en la busqueda de nuevas fuentes de
informacioén, privilegiando las memoriaslocales, las entrevistas con
personajes claves y las reuniones en las que se busca hacer surgir
elementos de memoria colectiva; permite la instalacién de la ética
enlos procesos deinvestigaciéony promocién social, lareivindicacién
dela democracia como fuente de inspiracién intelectual y politica, y,
avala la relacién sujeto-sujeto en la investigacion, en oposicién a la
tradicional postura aparentemente neutral del positivismo vigente
en aquella época (Catafo, 2005; Herndndez, 2003; Cubides, 1998;
Restrepo 2003).

Estos avances y cambios le permitieron a la Sociologia mostrar
los rasgos mas significativos de la sociedad colombiana, que habian
estado ocultostraslasideologias dominantes. A partir de estos acon-
tecimientos, se dio paso alos estudios sobre comunidades especificas
y sobre laviolencia. De hecho, se consolidé un drea de primordial im-
portanciala Sociologia colombiana de hoy, la Violentologia,la cual,a
grandesrasgos, seflala que en el pais coexisten diferentes expresiones
de violencia y que, en consecuencia, esta no se agota en el conflicto
armado que enfrentaalas guerrillas con el Estado; que se encuentran
multiples formas de violencia cuyas dindmicas se asocian con la ca-



{44} EXPLORACIONES

lidad de vida, la manera como se organizan las relaciones sociales y
patrones de acumulacién de riqueza y generacion de desigualdades
sociales (Seguray Camacho, 1999; Cubides, 2005).

Un factor comun en las tres décadas mencionadas es el fuerte es-
tudio de los clasicos desde diversas perspectivas y en pro del andlisis
de los cambios sociales, a la luz de sus postulados tedricos. Se pro-
movieron cursos enteros sobre Karl Marx, Emile Durkheim, Herbert
Spencer y Max Weber, entre otros.

Estos tres momentos dejan como resultado el surgimiento de pro-
fesionales en Sociologia con una formacién teérica y metodoldgica
solida y especializada en las particularidades nacionales. Surgieron
publicaciones especializadas, aparecieron las asociaciones y centros
de investigacién que fortalecen materialmente la disciplina. Todo esto
dio un nuevo perfil al oficio (Rivera, 1998; Catafio, 2005) que asi des-
cribe Catafo: «La antigua definicidn del sociélogo como alguien que
tenia a su cargo una catedra de Sociologia es reemplazada porlade un
profesional que posee experiencia en investigaciéon y capacidades para
formular estrategias y programas de cambio social» (Catafio, 2005: 6).

Para los aflos noventa la disciplina se habia fortalecido. Se rea-
brieron los programas de pregrado en Sociologia que habian sido
cerrados en los setenta y se crearon nuevos programas sobre todo en
universidades privadas. Estorespondiaal resurgimiento del tema so-
cialenlaagendadelasinstitucionespublicasyprivadas,lo que abrio
elespaciopara queladisciplina abordara nuevos objetos de estudioy
nuevos didlogos con otras disciplinas, asi como otras miradas sobre
lo social, dando paso ala Sociologia del siglo XXI.

Enlaactualidad existen 15 programas de Sociologia en el pais, lo
que dacuentade suresurgimiento. La mitad de ellos estdn en univer-
sidades privadas de alto prestigio, en las mas importantes regiones
del pais, lo que pone de relieve la construccién de nuevos focos de
estudio y nuevas perspectivas de analisis.

La Sociologia colombiana de finales del siglo XX e inicios del
XXI se destaca especialmente en dos ambitos: la cualificacién de
profesionales en las Ciencias Sociales y la formulacién de investi-
gaciones particulares en cada regién. En cuanto a la cualificacién,
los ejes tematicos se diversifican y hay una fuerte apertura hacia la
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Antropologia,laHistoria, la Psicologia, la Filosofia, entre otras. Como
consecuencia de este hecho, se han transformado los contenidos
curriculares y se han incluido asignaturas que propenden por una
formacidn integral e interdisciplinar en donde confluyen diversos
cuerpos tedricos y metodoldgicos. Este giro atin esta en proceso y se
combinan formas clasicas de ensefianza con otras mas novedosas
y retadoras. En lo concerniente al enfoque regional, la Sociologia
investiga particularidades de cada region del pais y participa en la
produccién de proyectos sociales.

Continta siendo importante la investigacién sobre el tema del
conflictoylaviolenciaysusdiversasimplicaciones sociales, politicas,
culturalesy econdémicas, perotambién se ha dado paso a otros temas
como las migraciones, el género, las etnias, la configuracién de la
poblaciénurbanaylaincidencia delosprocesos politicos, entre otros
asuntos que han fomentado el desarrollo de lasllamadas Sociologias
Especiales y Sociologias Interdisciplinares, centradas en establecer
un didlogo entre los postulados de la Sociologia y las exigencias del
contexto, tanto académico como de lavida cotidiana (Quintin, 2005).

Lo anterior llevaal cuestionamiento dela pertinencia delasbases
tedricas y metodoldgicas clasicas, y empieza a dar paso a la creati-
vidad, la capacidad de identificacién y descripcién de fendmenos
sociales que exigen nuevos marcos tedricos explicativos, acordes a
las necesidades de cada contexto.

Se crean nuevos enfoques curriculares que incluyen en una mix-
tura materias nuevas y cldsicas como:

La cultura urbana, las diferentes formas de violencia, el ordena-
miento territorial, la educacion, la politica, el trabajo, la industria,
el narcotréfico, la salud, la Investigacién-Accién Participativa, la
defensa nacional, la mujer y el género, la pobreza, las migraciones,
la infancia, la ecologia, los conflictos regionales, la historia de dife-
rentes practicasydisciplinas, la historia dela ciencia, lareligiosidad
popular, lasformasde gobierno, organizaciény participacién politica
local, enfin. Todos estos temasnuevos dentro del abordaje sociolégico
permitieron la ampliacién de cursos ofrecidos enlas universidades;
yano sehabladeuna sola Sociologia, sino que se habla de Sociologias
Especiales (Seguray Camacho, 1999: 11).
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También se propende porlatransformacion dela ensefianza hacia
formas quevalorenel trabajo delosestudiantes, através delacreacién
de comunidadesacadémicas que intensifiquen los cuestionamientos
ante la produccion intelectual de su disciplina, y que de ahi surjan
nuevos marcos explicativos ante los cambios sociales del pais. La
tendencia es promover una metodologia que permitala construcciéon
colectiva de conocimiento, lograr aprendizajes practicos y el manejo
dealgunastécnicas propias deladisciplina que posteriormente seran
exigidas enla formulacién de investigaciones.

En resumen, la Sociologia colombiana, si bien empieza a girar
hacia nuevos temas, teorias, métodos y enfoques, es alin bastante
clasica. Es evidente el giro hacia lo interdisciplinar, hacia el tema
urbano y las comunidades particulares que lo habitan. Hay mayor
descentralizacién de la produccién del saber, que ademas de en las
universidades publicas, se daen las privadasy, cada vez mas, en insti-
tuciones no académicas. Esto tiene sus riesgos frente a su autonomia
y sentido critico, pero enriquece la capacidad delas Ciencias Sociales
para explicar los cambios en las sociedades de hoy.

Sobre la ensefianza de la Teoria Sociologica

Alrevisarlabibliografia se encuentra producciéon de muy diversa in-
dole; unaligada propiamente alamaneraen que se produce y operala
teoriaenladisciplina (Lahire, 2006 b; De Sousa, 2009; Bauman 1994),
otracompendialateoria existente (Ritzer,1993; Calhoun, 2000; Coller,
2003; Collins, 1996) y otra hace balances de la disciplina (Smelser,
1994; Berger, 1987; Collins, 1996; Raymond, 2004; Nisbet, 2003). Por
tanto no es posible dar cuenta de todos los estudios. Sin embargo, se
toman algunos que resultan utiles, en este analisis, para dar cuenta
de elementos claves para la ensefianza de la Sociologia.

Para varios autores (Lahire, 2006 a; Ortiz, 2004, Valencia, 2009;
Gereffi, 1989) la teoria dota al soci6logo de perspectivas para mirar
la realidad sin ingenuidad. Esas miradas se construyen a partir de
conceptos que deben ser construidos y reconstruidos en cada in-
vestigacidn, lo que implica contar con los medios conceptuales y
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lingiiisticos adecuados para ello. Y eso no es un cuerpo estable; de
un mismo concepto derivan multiples acepciones que se ponen en
juego en la comprensién de un fenémeno social. Asi, si bien hay un
cierto grupo de teorias y conceptos fundamentales que se deben
enseflar en la disciplina, el valor de su ensefianza radica, sobre todo,
en como se pone en juego su valor heuristico y el potencial de hacer
crecer los cuerpos tedricos, que a su vez permitan nuevos analisis de
la produccién del conocimiento. Valencia asilo sefiala:

Solemos hablar de la capacidad heuristica de las teorias, de su cuali-
dad para proyectarse, desdoblarse, re-construirse. Pero la teoria y los
conceptos son sélo parte de «la caja de herramientas». En términos
estrictos corresponde al sociélogo, es parte de su oficio, ejercerla crea-
tividad para distinguir la caducidad o vigencia de las teorias y poder,
asi, reconstruirlaseinclusorenovarlasapartir delos nuevos materiales
que la historia en la que se encuentra inmerso le provee (2009: 209).

Un docente de Sociologia, ademas de ensefiar la teoria, debe
generar procesos que permitan disponer de las capacidades y con-
diciones para distinguir entre conceptos, adecuarlos a diversos
objetivos, adecuarlosrealidad dinamica al pensamiento cambiante,
y,asumir laidea de vinculo o relaciéon como elementos dinamicosy
disposiciones centrales dela teoria socioldégica. Es decir, entenderla
historicidad deloreal, que por una parte da cuenta del permanente
cambioy, por otra, permite lainteligibilidad de los procesos sociales
y socioldgicos (Dubet, 2010, 2011).

La complejidad de su ensefianza es aiin mayor, si a esto se suma
el dominio de las condiciones sociales de cada contexto en el que se
investigaylastensionesenlasque el socidlogo entracuando dacuenta
criticadelasincongruenciasy desajustes que hay entre esarealidad;
la manera en que los grupos de poder hegemonico la interpretanyla
manera en que se construye propiamente la teoria.

Sesabequeelgruesodelasteoriashasido construido generalmente
en los dos polos de poder académico existentes, es decir, en algunas
universidades de Estados Unidos y Europa, especialmente Francia,
Alemania e Inglaterra. Se sabe también que América Latina desde
mediados del siglo XX propende por un pensamiento tedrico propio.



{48} EXPLORACIONES

Por lo tanto, la enseflanza en Colombia y América Latina conlleva la
necesidad de conocer amplias producciones de diversas latitudes, to-
mar distancia de ellasy contribuira construir perspectivas propias, tal
comolohan propuestoydesarrollado desde hace décadasimportantes
pensadores como Germani(1964), Quijano (1988,1989, 2007), Fals Borda,
(1968, 1976) y Garret6on (2004), entre muchos otros.

Asi,lateoria que seimparte, tantolalatinoamericana como la ge-
neral,tomaenlaensefianzaunaformaunificada, perono esunanies
unsistemaintegrado, sino un sistema dotado de coherencia temporal
y contextualizado en un eterno devenir que Smelser sefiala como:

Elresultadonodedecenas, sinode cientos]|...] de episodios. Esunahistoria
de invencidn, elaboracién, combinacién y recombinacién, activacion,
reactivacion y muerte ocasional de perspectivas teéricas. Asi, pues, no
setratade unprocesoacumulativo en el cual el saber progresaria gracias
al reemplazo de lo viejo por lo nuevo, a la luz de un conocimiento mas
adecuadoovélido, sino masbien unahistoria deincremento del nimero,
la complejidad y el contenido de concepciones, marcos y teorias sobre la
sociedad humana expresados de forma mas o menos sistematica y que
gravan progresivamente en complejidad y profundidad (Smelser,1994:12).

Esto interpela fuertemente la ensefianza desde distintas aris-
tas. Ademas de los saberes propios del Pensamiento Critico, que
permiten abstraer o generalizar, requiere de otros asuntos mas
especificos, como la necesidad de articular teoria y metodologias,
que estalvez el reclamo mas frecuente en la literatura (Dubet, 2011,
2012; Bourdieu, 1998, 2002; Touraine, 1989). Requiere también un
proceso de ensefianza-aprendizaje que incluya estimular saberes
para participar en lo publico, para la intervencién o aplicacién
practica, para reconocer implicaciones éticas y para relacionar
diferentes conocimientos en diversos contextos.

Ensefiar ese cuerpo tedrico existente es todo un reto. Las teorias
socioldgicas, tanto clasicas como contemporaneas, son agrupadas
por los académicos en sistemas complejos y diversificados. Frecuen-
temente se analizan teniendo en cuenta su contenido tematico o la
metodologia ala que responden o alrededor de paradigmas tedricos,
de manera que dependiendo del foco que se asuma, la presentaciéon
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de los cuerpos tedricos cambia. Existen asi multiples intentos por
agruparlas desde diferentes escuelas y latitudes (Ritzer, 1993; Cal-
houn, 2000; Coller, 2003; Puga, 2007; Giddens, 1993; Nisbet, 2003;
Raymond, 2004). Muchas veces de esas agrupaciones deviene laidea
de ensefiarlas como cuerpos estaticos y usarlas instrumentalmente
paralainterpretacién de datos, error frecuente enla disciplina (Bour-
dieuy Wacqwant, 2005).

Asilo refiere un estudio sobre la ensefianza de la Sociologia en el
Pert, que muestra como la formabasica de agrupacion es por autores,
temas o conceptos, y autores clasicos que siguen ensefiandose en cur-
sosespecificosy secuenciales. Es precisodarlegitimidad al pluralismo
tedrico, pero precisar criticamente las decisiones [curriculares] en pro
de ofrecer una ensefianza que amplie las posibilidades comprensivas
(Portocarrero y Chavez, 2001).

Smelser propone unastendencias paralaenseflanzadelasteorias,
quesehanreunido en el siguiente cuadroy que, en general, coinciden
con las propuestas de los compendios sobre teorias socioldgicas:

{Cuadro Ne 2 } Divisién de las teorias sociolégicas segiin Smelser

Teorias | Caracteristica
Macrosociolégicas Referidas a macro-estructuras y sistemas sociales
Integracién Principalmente se trata de la teoria estructural- funcional, que

concebiala sociedad como una estructura de partes relacionadas
entre si que se sostienen, en diversos grados, por mecanismos de
equilibrio.

Conflicto El conflicto suele servir de base parala comunidad yla unidad.
Esunafuerza que reine. Emergen de la tesis marxista delas
clases sociales, relaciones entre explotadoresy explotados. En
virtud de esa relacion, las clases se encuentran en unarelacién
de conflictoirrevocable entre si.

Microsociologicas Referidas a microprocesosy perspectivas microsociales.
Intercambioy la Toman elementos de las disciplinas de la Economiay la
Acciénracional Psicologia. Sefialan que dos o mds personas se comportaran

entre si de conformidad con los principios de la recompensa.

Microconflicto Dos o mas sujetos que ante una situacién de escasez tiendenno a
larelacién con otros sujetos, sino a su dominio.

Fuente: elaboracion propia, a partir de SMELSER. N. (1994).
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En cuanto a la relacién con otras disciplinas, se hace ain mas
compleja su enseflanza e invita a preguntarse por la utilidad y el
sentido mismo de la teoria. Smelser sefiala la necesidad de ensefiar
las teorias agrupandolas, compardandolas y haciéndoles preguntas
relevantes. Algunas de ellas se utilizan para pensar el sentido de la
teoria, tal como se registra en el siguiente cuadro:

{Cuadro Nes } Areas, preguntasy sentidos de la ensefianza de la teoria
socioldgica, segin Smelser

Areas de Analisis | Preguntas | Sentido
Sobre el tipo de ;Qué modelo o imagen del Necesario para dar cuenta del
conocimiento cientifico conocimiento cientifico contexto epistemolégico en el

informauorientalalaborde  queseproducenlasdiversas
un tedrico o de unatradiciéon  teorfas.

teodrica?
;Qué elementos formales, Necesario para contextualizar
sustantivos y especificos en el marco de particularidades
dellenguaje cientifico se disciplinaresy para comparar
incorporany cudles son conotros tipos de saberes.
rechazados? Facilitalarelacion teéricay
empirica.
Sobre larelacién del ;Qué concepto tiene el Necesario para comprender los
investigador con los investigador teérico de los grupos humanos e individuos
actores individuosy de los grupos que se analizan.
que constituyen los sujetos de
teorizacién?
;Son agentes activos, Util para reconocer la capacidad
neutrales o pasivos del eagenciadelosactores sociales
cambio yla historia? y sus implicaciones enla teoria.

;Tieneimportanciasupunto  Valoracién delosactoresenla
devistaenlaformulaciéndel  generaciéondelateoria.
conocimiento cientifico?

;Quéimagendelanaturaleza Valoracién dela condicién
humana tiene el teérico? humana. Aterrizarla teorfa
alrededor de casos, temas
y sujetos concretosy en el
contexto de la condicién
humana.
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Sobre la concepcién del rol
de socidlogo.

;En qué forma concibe el
tedrico su propio papel en
la génesis del conocimiento
cientifico?

Reconocerlasimplicaciones del
investigador en la construccién
delsaber.

;Activo o pasivo?
;Conservador, neutral o
critico?

Reconoce el tipo de rol que
cumple.

Sobre larelaciéon del
investigador con la
sociedady el tipo de
andlisis que hace sobre
dicharelacién enla teoria.

;Cudlesel gradode
compromiso del tedrico
respecto del nivel primario
del andlisis (cultural, sistema
social, socio estructural,
grupo o individuo) que
constituye el objeto
primordial de la Sociologia?

Implicaciones del investigador
con el entorno, objetoy
contexto social que investiga.

;Cudl es el elemento méas
sobresaliente respecto de ese
nivel (integracion, conflicto,
libertad, opresién)?

Tipo de contextualizacién
teorica.

;Esta bien formulada la teoria
respectoalasreglasdela
légica: claridad, coherencia,
conclusién légica, conexiéon
entre los postuladosylas
proposiciones derivadas?

Valoracién de la calidad tedrica.

;Esta bien formulada,

desde el punto de vista de

los principios empiricos,

a efectos de reunir datos,
fidelidad y demostracién de la
validez delo que seafirmaen
cada proposicién?

Seinterroga porlas
apropiacionesy aportes

del sociélogo al cuerpo
teérico mismo y sobre los
procedimientos tedrico-
metodologicos subyacentes.

Fuente: elaboracién propia, a partir de SMELSER. N. (1994).

Son pocoslos estudios especificos sobrela ensefianza delateo-
ria sociolégica en Colombia. Nicolds Esguerra (2010) sefiala que la
enseflanza de lateoria se hace sobre unvacio social y gnoseolégico
ligado aunrequisito formal. Llamala atencién sobre la necesidad
de leer los autores en un contexto tedrico e histérico y propone, a
propésito de la obra de Bourdieu, pero generalizable a la teoria,
preocuparse por reconocer las condiciones sociales desde las que
se lee; generar pensamiento reflexivo sobre las condiciones de
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produccion del saber tedrico, ocuparse de la creacidn de lectores
especializados en contextos proclives a ello y realizar una contex-
tualizacién histérica y tedrica de las teorias.

En un plano mas pedagdgico, se reconoce la importancia de la
enseflanza de la teoria en relacién con las capacidades de lecturay
de comprensién de textos complejos (Follari, 1999). En este mismo
sentido, Esguerra asi lo sefiala:

Laacademia produce lectores; en ella se da el tiempo de la lectura; sin
embargo, la academia como realidad social es fuente de errores en la
lecturaque [delateoria] hacenlosacadémicos (olalecturahechaporno
académicos desde la perspectiva de los académicos), de los textos pro-
ducidosenellaofueradeella. Lasfuentesde estoserrores,al precisarse,
dan pie para plantear condiciones estructurales para su superacién.

De los anteriores desarrollos queda claro que una interpretacién
adecuada de un texto [tedrico] implica:

a. Lasuperaciéon delailusién del lector. Eso es, el olvido de las condi-
ciones sociales [...] que hacen posible la lecturay, en consecuencia, la
interrogacién sobre dichas condiciones. Ello hace referencia tanto al
tiempo de la lectura como ala produccién de lectores.

b. El cuestionamiento sobre el estatuto teérico de la operacién de
produccién del texto: leerlo como respuesta a problemas especificos,
esdecir, superarunalecturadelectorolecturacomo finensimismay
nocomo medioyunalecturadeshistorizada que nosittiael textoenel
espacio delos posiblesrespecto alos cuales se haelaborado (Esguerra,
2010:122).

En este mismo sentido, un estudio mexicano sobre la docencia
delateoriasocioldgica sefiala que lalecturaesel primer obstaculo
tanto parael estudiante como para el docente. Por una parte, faltan
habitos de lectura que faciliten la comprensién y apropiacion de
las teorias, y por otra, falta formacién pedagdgica y sensibilidad
docente para quien ain usa las clases magistrales y exposiciones
tedricas, ya que dificulta la apropiacion de las teorias y la recons-
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truccidn critica de sus sentidos y usos (Imaz, 1971; Giddens, 1993;
Gonzdlez, 2006; Follari, 1999).

Ademads, esnecesario convertirla teoria enunlenguaje comprensi-
ble paralosestudiantes, através del cual puedanreconocer, entender
y aplicar los conceptos de forma reflexiva y critica, destacando las
situaciones de la vida cotidiana y contrastandolas con los hechos
histéricos que dieron lugar a la formulacidn de aquellas teorias que
estan aprendiendo. Especificamente enrelacién con los clasicos, pero
sin limitarse a ellos, el autor asi lo sefiala:

Losprofesoresdelos cursos de Teoria Sociolégical...| estamosobligados
aayudar a nuestros estudiantes a digerir a los clasicos y contribuir a
construir una cultura sociolégica sélida; evitando la simulacién de la
comprensién conceptual y evitando ver a los clasicos desde el culto
a la personalidad o con criterios de verdad revelada; desarrollando
procesos dereflexién que busquen reconocer criticamente susaportes,
sus contradicciones, sus diferencias y su historicidad (fmaz, 1971: 9).

Enresumen, el balance de la ensefianza de la teoria invita a tener
en cuenta las condiciones de produccidn del saber tedrico, a hacerse
preguntas criticas sobre su sentido, contextualizando los procesos
histéricos de su construccidn y su relacién con los sistemas tedri-
cos existentes; los procesos de acumulacidén tedrica en las Ciencias
Sociales, los usos y utilidad de la teoria y la manera en que han sido
formalizados para su ensefianza.

Sobre la ensefianza de la metodologia socioldgica

La produccién sobre metodologias es muy variada. Hay abordajes de
corte epistemolodgico (Bourdieu y Passeron, 2002; Bourdieu y Wac-
gwant, 2005; Cicourel, 1982; Lahire, 2006 a, 2006 b; Giddens, 2001,
De Sousa, 2009), otros abordan cuestiones metodolégicas en una
dimensién compleja que seinterroga porlarelaciéon entrelasteorias,
los métodos y las técnicas (Bonilla, 2005; Ibafiez, 1979; Alvira, 1986;
Scribano, 2006; Leal, 2004), mientras que otros se centran en las
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técnicas y sus implicaciones, (Herndndez Sampieri, 2003; Briones,
1995; Sabino, 1996; Festinguer, 1992).

Probablemente la obra mads citada y leida sobre epistemologia y
metodologia en Sociologia es El oficio del Sociélogo de Pierre Bourdieu
y Passeron (2002), referencia inevitable para pensar el tema, mas ain
cuando sehaoptado porlaidea de Docenciareflexiva. El texto recuer-
da que ante la carencia de un estatuto epistemoldgico de excepcion,
es preciso establecer los limites del saber cientifico centrandose en
la construccién sociolégica del objeto en medio del habitus, lo que
implica explicitar y evidenciar las relaciones mas alld de los sujetos
y los grupos subyacentes al proceso del conocimiento.

Uno de los elementos méas importantes en este proceso es la
nocidén de sistema, que recoge las aplicaciones regulares de los pro-
cedimientos cientificos y que lleva a la comprensién de los grandes
procedimientos légicos. La nocidén de sistema integra metodolégi-
camente los héabitos intelectuales de la investigacién e incorpora
a su vez los elementos tedricos con las operaciones técnicas que le
implican. Se requiere, entonces, parala ensefianza de la Sociologia
unavisién conjunta de teoriasy métodos, que es lo que se denomina
en sentido complejo metodologia delainvestigacién, y que implicair
mas alld del empirismo e invita a un proceso reflexivo permanente
sobre la manera en que se produce el conocimiento en medio del
proceso mismo de investigacion.

En América Latina la reflexién sobre la metodologia es particular-
menterica, especialmente en Argentina, Brasil, Chile y México, aunque
también hay importantes reflexiones desde el contexto colombiano.

Varios autores reflexionan sobre la practica de ensefianza de la
Metodologia delaInvestigacién en Ciencias Sociales, especificamente
sobre las distancias entre las ideas previas que han construido los es-
tudiantes alinicio del cursoy lo que logran al finalizarlo; con el fin de
posibilitar una mirada critica del proceso de enseflanza-aprendizaje,
interpretando las mediaciones y los eslabones en la construccién me-
todoldgica. Esurgente recomponer los vinculos que separan el conoci-
miento tedrico del conocimiento practico, actividad que no se incluye
enlos curriculos (Escudero, 1999). En el proceso de ensefianza se debe
estaratentoalosvinculosinternos entrelasestrategias de construccién



ANA LUCIA PAZ RUEDA {55}

metodolégica, lospuentes quelas conectan conlarealidad social -desde
y conla cuallaindagacién se produce-ylamirada tedrica transversal
que involucra todo intento de compresion de la realidad (Calvo, 2007;
Scribano, et al., 2006; Castro, 2000; Leal, 2004).

En este mismo sentido, unainvestigacién que analiza el casode
Brasilexaminala ensefianza de metodologias en Ciencias Sociales
apartir de la manera en que los estudiantes se acercan a las tareas
delainvestigaciéon. Allise dice que los cursos metodolégicos parten
de conocimientos con altos niveles de abstraccién que no permiten
al estudiante comprender su sentido y que obligarian al profesor
a una serie de estrategias que permitan esa traduccién. Se olvida
que la metodologia implica unarelacién permanente conla teoria,
y esta no se ensefla de manera que fomente el cuestionamiento ni
la aplicacién préactica. Igualmente, son probleméticos los cursos
eminentemente practicos, porque son incapaces de establecer re-
laciones de sentido con los conocimientos abstractos y, entonces,
se convierten en cursos metodoldgicos en los que se estudian las
técnicas por fuera de las complejidades antes seflaladas. Para en-
frentar estas cuestiones, los autores proponen integrar desde los
curriculos las teorias y las metodologias reconociendo el saber de
otras disciplinas; promover espacios de ensefianza-aprendizaje
practicos que a partir de investigaciones en marcha faciliten la
vinculacién fuerte de los estudiantes en los procesos de investiga-
cién y crear puentes entre disciplinas para complejizar y retar los
sistemas de saberes (Gugliano y Robertt, 2010).

Esta preocupacion de vieja data era evidente en autores centrales
de la Sociologia latinoamericana como Gino Germani, quien espe-
cificamente en relacién a los procesos de ensefianza-aprendizaje
sefialaba que:

Hay querealizarloscambios|...] sobrelos métodosy técnicas de inves-
tigacién que deberian pasar a ocupar el sitio de especial importancia
que merecen dentro de la ensefianza socioldgica; solo asi serd posible
promover de manera efectiva, no solo el desarrollo de la Sociologia
como ciencia, sino también la formacién de «Sociologias nacionales»
delosdiferentes paises de este Continente, asi como de una «Sociologia
latinoamericana» (Germani, 1964: 36).
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En estemismo contexto, otros estudiosafiaden quelaensefianza
de la Sociologia (desde el momento en que adquiere el status de
ciencia légico-experimental) demanda una formacidén especiali-
zada, un proyecto editorial, dedicacién exclusiva y elasticidad en
la organizacién del cuerpo docente, ademds de infraestructura
y recursos econdmicos para la realizacién de las investigaciones
(Scribano et al., 2006).

Cuestiones similares se plantean en algunos estudios en Chile
que cuestionan la ensefianza de la metodologia que se da ligada a
procedimientos técnicos, vacios de otros sentidos. Enfatizan que la
formacién para la investigacion debe hacerse en el posgrado y que
en el pregrado los esfuerzos deberian estar orientados a fortalecer
procesos de lectura y comprensién de textos complejos; a ampliar
sumirada hacia enfoques multidisciplinarios que los preparen para
definir, discutir, delimitary entender un objeto de estudio integrando
distintas perspectivas (Barriga, 1999).

Van Meyer (1994) realiza un balance de la metodologia en So-
ciologia y desarrolla tres tesis centrales tiles para pensar su en-
sefianza: 1) ha perdido pertinencia la distincién entre métodos
cuantitativos y cualitativos, y a cambio propone la idea de meto-
dologias ascendentes y descendentes; 2) cada metodologia tiene
un ambito especial de competencia y pertinencia; y 3) el analisis
multimétodo es itil para obtener resultados estables y abrir cauces
de comunicacién entre las subdisciplinas.

Lasmetodologiasascendentesy descendentes son instrumentos
de organizacién que no van en contra de la lédgica cuantitativa y
cualitativa, sino a favor de nuevas formas de pensar la organizacién
de los métodos. La metodologia descendente entrafia estrategias
formuladas y ejecutadas en el plano de poblaciones extensas o ge-
nerales, porlo que obliga a diseflar cuestionarios muy normalizados
y muestras estrictas de poblacién; suele contener analisis estadis-
ticos tradicionales. En cambio, la metodologia ascendente implica
estrategias de investigacién formuladas en el plano local o de la
comunidadyadaptadasespecificamente al estudio de determinados
grupos o comportamientos sociales. Lo ideal es una combinacién
entre ambas (Van Meyer, 1994; Alvira, 2002).
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Otro elemento sobre el que reflexiona Van Meyer es que:

Lainvestigacion en Sociologia tiene la tendencia a prever una estruc-
tura en sus datos a fin de dar un marco descriptivo o explicativo para
elfenémeno social que estudian [...]. Elinvestigador aplica un procedi-
mientono formalizado[...]animado poruna conviccién intima acerca
de lo que sus datos han de revelar (Van Meyer, 1994: 34).

Es el multimétodo el que le previene de este sesgo.

Mis alla del dominio de los métodos y técnicas, es de primordial
importancia ensefiar criterios parala seleccion, pues el tipo de meto-
dologia a usar responde primordialmente a las necesidades de cada
investigacién en particular; reconociendo que el agrupary comparar
datos como propone el multimétodo presenta importantes ventajas
comparativas frente a la estabilidad de los hallazgos en relacién con
los métodos particulares.

Se impone entonces la necesidad de abordar la enseflanza de la
metodologia desde una complejidad heuristica (Giddens, 1993), lo
que supone trabajar interdisciplinariamente y cambiar la relacién
conlas metodologias, unificindolas en dos sentidos: en primer lugar,
integrando los procesos tedricos y metodolégicos en un proceso re-
flexivo, y, en segundo lugar, uniendo lo cuantitativo y lo cualitativo.

La Crisis de la Sociologia

Los retos para la ensefianza de la Sociologia en Colombia provienen
tanto de las condiciones de los socidlogos como de la disciplina mis-
ma. En principio, esimportante pensarla ensefianza dela Sociologia
en clave de su crisis; no se trata de hacer un balance de ella, sino de
extraer algunos elementos clave para la construccién del problema
de investigacién en tanto que la crisis reta la docencia.

La crisis de la Sociologia es global y vale la pena abordarla en
este estudio porque pone en evidencia las discusiones tedricas,
metodoldgicas y epistemoldgicas que impactan fuertemente la
Docencia reflexiva en la disciplina. La bibliografia que, por una
parte, cuestionaladisciplinay, por otra, responde a esos cuestiona-
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mientos es amplisima y diversa (Cole, 2001; Collins, 2001; Berger,
2001, 2002; Dubet, 2010, 2011; Touraine 1989; Davis, 2001; Turner
y Turner, 1990; Horowitz, 1993). Se encuentran desde posiciones
altamente criticas que prevén incluso la desapariciéon de la Socio-
logia (Bruner, 1997) hasta otras positivas que rescatan sus valores
diferenciales (Therborn, 2012).

Bruner es probablemente el menos optimista de losautoreslatinoa-
mericanos. Desde sus ideas, la Sociologia parece debatirse en torno
a dos grandes polos: la micro y la macro sociologia. Por un lado, la
micro Sociologia rescata el rol, la comunicacién, el gesto, lo fugaz, lo
cotidiano, el acto; Goffmann es un claro representante de ella. Y por
el otro, la macro Sociologia se centra en las estructuras, los aparatos
de produccién, las clases sociales, el funcionalismo, las teorias de
sistemas, que han sido entendidas como la columna y la base de la
disciplina. Bruner sefiala que la Sociologiayano dice nadaal mundo,
probablemente porque vive demasiado asentada en el pasadoyenla
tradicién y no se actualiza con relacién a los problemas contempo-
raneos. Vislumbra su fin porque esta siendo inevitablemente reem-
plazada por otras narrativas mas cercanas a las multiples, fluidas y
variadas realidades sociales (Bruner, 1997).

En este mismo sentido, desde otras latitudes, algunos autores
sefialan que en tanto la Sociologia es hija del conocimiento, si se
queda en los clasicos, muere. Critican el peso de la macro Sociologia,
frentealacuallasinvestigaciones micro seinvisibilizan. Unasy otras
tienen problemas, las primeras por querer cuantificar la realidad y
las segundas por ahogarse en micro descripciones que otros géneros
narran mejor (Cole, 2001; Turner y Turner, 1990).

Las palabras de Bruner reflejan claramente esta idea:

El balance puede ser, efectivamente, que el lenguaje de la Sociologia
haya dejado de hablar. Ni sus grandes categorias sistematicas, ni sus
pequeiios conceptos de interpretacion de la vida cotidiana, parecen
sostenerse en pie frente al doble embate del Banco Mundial yla novela
contemporanea. Aquéldescribeyanalizamas fehacientementelos sis-
temasy proporciona,ademas, manuales paraactuar sobreellos. Y ésta
representa mas ricamente que la Sociologia los elementos de la vida
interiory colectiva. Dehecho, uno deberia preguntarse siacasonoseria
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preferible, antes que ensefiar a los autores clasicos y contemporaneos
deladisciplina, leerlas novelas de Joyce, Durrel, Vargas Llosa, Becket,
Julian Barnes, Aguilar Camin o Mafud (Bruner, 1997: 2).

En suma, la Sociologia estaria condenada a desaparecer por la len-
titud con que responde alos rapidos cambios delos problemasactuales
y por lo clasico de sus formatos de comunicacién del saber.

Las compilaciones de Cole (2001) y Clawson (2007) coinciden enuna
suerte de diagndstico que grandes figuras de la disciplina realizan,
estandeacuerdo enquelacrisistocaasuntos de interés puiblico ligados
a enfoques politicos e ideoldgicos, tedricos y metodolégicos propios
dela Sociologia. Randall Collins (2001), por ejemplo, afirma que no se
puede asumir quelas Ciencias Sociales debaniralapardelavelocidad
de produccién de otros saberes porque, por su manera de proceder,
resulta imposible lograr rdpidos consensos. Sin embargo, urge repen-
sar los métodos y las formas teéricas en los que se apoya la disciplina.
Como el problema dela Sociologia deviene de la dificultad paralograr
consensos sobre las grandes cuestiones, esto se traduce en problemas
empiricos, fallas en el desarrollo de la formulacién de problemasy, en
general, disensos sobre los métodos para generar conocimiento. Las
pequefias investigaciones en Sociologia no logran dar cuenta de los
grandes fenémenos, no hay focos de andlisis consensuados y por lo
tanto el trabajo de los socidlogos tiene impactos pequeiios.

Davis sugiere quela Sociologiaresultaincoherente conlarealidad
actualyquelaautocritica se debe convertir en una constante, incluso
para justificar el derecho a tener un nicho en el mundo académico.
Mencionaseisaspectos quelahacenincoherente: 1) La Sociologiatiene
miedo a la sustancia, a encontrarse con contenidos sociales radical-
mente diferentes delos que ha defendido yno saber cémo enfrentarse
a ellos. 2) Cuida en exceso lo que dice y como lo dice, y eso limita su
capacidad deinnovacién; teme equivocarse y va muy lentamente ha-
ciamejores preguntas. 3) Sudevocién hacialateoria clasicayhacialos
grandes autoresla mantiene atada, lareta poco, y por ello genera con
dificultad nuevas teorias de alcance medio que compitan con las de
otrasdisciplinas méasarriesgadas. 4) Hay un desajuste entre métodos
y problemas, pues estd demasiado concentrada en la aproximacion
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metodoldgica y en la estadistica de la macro Sociologia. 5) Tiene un
débil sistema inmune, porque no se ha construido legitimamente la
diferencia entre lo que es y no es Sociologia, por lo que aparece una
mixtura que debilita la disciplina. 6) Se confunde lo urgente con lo
importante y lo estratégico, y no se prioriza sobre tema claves.

Enresumen, «el problemadela Sociologia esta menosenlacalidad
delas piezas y mds en suincoherencia; hay que girarla estructurade
la disciplina hacia otra posicién» (Davis, 2001:115).

Por otra parte, algunos expertos coinciden en que el problema es
el incremento de la influencia politica y la fragmentacién derivada
de las cuestiones politicas que afectan los asuntos cognitivos de la
disciplina. En otras palabras, la disciplina tiene problemas de orden
ideolégico que se trasladan a sus teorias y a sus métodos. Para Cole
(2001), muchos de los intereses de la Sociologia tienen que ver con sus
valores morales porque en buena medidala disciplina prioriza asun-
tos gubernamentales y econémicos, mas no sociales. La Sociologia
aplicada frecuentemente tomo forma de intervencién en escenarios
especificos con fuertes cargasideolédgicas, y desaparecieron entonces
algunosintereses sociales. Para Peter Berger (2001), el principal pro-
blema es el parroquialismo, la trivialidad, la excesiva racionalidad
que limita a la Sociologia y le impide avanzar en las preguntas sobre
las grandes cuestiones sociales. Para Molotoch (2001), el problema
estd en la dispersion de la evidencia empirica y un excesivo énfasis
en las experiencias subjetivas e individuales, que han sido llamadas
expresivas, que no permiten comparaciones de analisis amplio.

Berger y Davis (2001) coinciden en la necesidad de estudios, en
distintas sociedadesy culturas, que usen métodos comparativos para
hacer andlisis transculturales; la construccién de unateoria general
esunanecesidad central del conocimiento socioldgico. Sefialan dudas
sobrelo que se puede esperar delasteoriasdealcance medioy supoder
explicatorio. Otra area problematica es de indole metodoldgicay tiene
que ver con el uso de modelos causales; habria que mirar la manera
de relacionar cuestiones socioculturales y politicas que deben estar
correlacionadas y enmarcadas en momentos histéricos especificos,
lo que planteaunainmensadificultad metodolégica que la Sociologia
no halogrado resolver.
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Podriaunlector yun docente de Sociologia desanimarse facilmen-
te ante estas perspectivas, si no fuera porque también hay andalisis
en el otro sentido. Se reconoce su abordaje riguroso de problemas
sociales, su capacidad de denuncia, su facilidad para articularse con
otras disciplinas, su rigor metodolégico, su capacidad de analisis y
de sintesis (Portes, 2004; Unesco, 2010; Dubet, 2010).

Perotalvezlasiguiente citade Therborn seala que mejorloilustra:

En términos intelectuales, bien puede ser esta la hora de la Sociologia
global considerada como un programa académico sensible tanto a la
variedad y a las limitaciones como a la conectividad, que se distancia
del dogmatismo politico. Hace medio siglo ingresé enla Universidad de
Lund, Suecia, con la idea de estudiar ciencia politica y Economia, pero
en el proceso aprendi que la Sociologia era un enfoque mas cientifico,
que bien puede reflejar las circunstancias locales mas que una verdad
universal. Mas tarde, en los Paises Bajos, ocupé una catedra de Ciencia
Politica; la Economia politica ha ocupado un lugar importante para mi,
aunque mis escritores académicos favoritos han sido en su mayoria los
historiadores, modelos de erudicién y estilo. No obstante, creo que la
Sociologia ofrecela mejor perspectiva desdelaque comprender el mundo
en su totalidad, el pasado y el presente juntos. Esté abierta a diferentes
experiencias y disciplinas, es en si misma pluralista, estd impulsada
por una curiosidad ilimitada y no paradigmatica y por la ambicién de
conectartodaslasevidenciasyexperienciashumanasposibles (2012:12).

Estas condiciones, de una disciplina que se reconoce en crisis,
retan al sociélogo docente.

Breve descripcion sobre las condiciones
del Socidlogo en Colombia

La ensefianza de la Sociologia no sélo esta permeada por las condi-
ciones actuales de la disciplina, sino por las condiciones en que se
produce y reproduce. En este sentido, es importante describir las
condiciones del sociélogo colombiano entresniveles: los estudiantes,
los profesionales y los docentes de Sociologia.
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Para el caso de los profesores, Victor Manuel Gémez analiza el
impacto de las politicas de educacidn en el estatus de los profeso-
res y seflala que se prioriza la investigacién en detrimento de la
docencia. Asi:

Esta Gltima no tiene reconocimiento ni estatus, ni es remunerada la
producciénintelectual deindole curricular, didacticay pedagogica que
se realiza para mejorar la calidad de la docencia. En términos de remu-
neraciéon y promocioén, da lo mismo ser un excelente docente, un mal
docenteounpésimodocente. Estafunciéneslacargaacadémicaquehay
quellevaracuestas para poderrealizarlasactividades de investigaciéon
yextensién que generan estatusydistincién, y queaumentanlosniveles
de remuneracién, de manera permanente (...) y por ende pierde impor-
tanciala formacién de los docentes universitarios (Gémez, 2005: 2).

En las universidades los departamentos de Sociologia no son los
mas fuertes, ni sus publicaciones las mas leidas, ni los recursos eco-
noémicos asignados los mejores. Los centros de investigacion y los
departamentos de Sociologia estan aislados y responden al funcio-
namiento de las élites del saber. Buena parte de los conflictos con los
sociélogos no académicos deviene de alli (Cole, 2001).

Porlo general,la docencia se plantea desde puntos de vista pedagé-
gicosy didacticos pero pocas veces desde la dimensioén propiamente
sociolégica, es decir, la relativa a las:

Normas, estatutos y reglas que definen, rigen, controlan y posicionan
el papel docente, asi como la relacién con otras funciones de la admi-
nistracion, gestién, investigaciény extensiéon enlamismainstitucion.
Sontambién las dimensiones estructuralesy normativas que definen
y formalizan dicha funcién; sus condiciones objetivas de trabajo, in-
greso, desempeiioy promocion que [son precisamente]las que generan
expectativasderol por parte delos docentes. Por ejemplo, expectativas
de promocién, distincién y remuneracién segiin logros y desempefio
diferenciales en la funcién docente (Gémez, 2005: 5).

A esto se suma el privilegio de lalégica del profesor investigador
y la competencia entre universidades publicas y privadas por la con-
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tratacién de investigadores reconocidos que contribuyan a mejorar
los rankings de las universidades (Gémez, 2005).

Respecto de los estudiantes, se sabe que quienes optan por la So-
ciologia en Colombiano estanenlas curvasmasaltas del desempefio
académico. Egresan de colegios con niveles medios e inferiores enlas
pruebasde calidad dela educacién,® provienen de familias coningre-
sosentre1y2salarios minimos,® con padresy madres de escolaridad
maximasecundariayresiden enviviendasubicadasenestratosi,2y
3.°Por otra parte, por cuestiones histéricas, ladisciplina carga el peso
de un sesgo negativo, pues ha sido sefialada de tender alaizquierda
eincluso,enelimaginario de algunos sectores sociales, selavincula
con la izquierda armada. Asi, los padres de familia temen que sus
hijosingresen a esta carrera e incluso algunos profesores de secun-
dariala desestimulan.” Es frecuente que los estudiantes ingresen a
la carrera como segunda opcidn, porque en algunas universidades
los puntajes exigidos para el ingreso son menores. Posteriormente,
algunos piden traslados a otras carreras, mientras otros permane-
cen porque, en el proceso, la disciplina despierta su interés o, en la
minoria de los casos, han llegado por una fuerte vocacidn que logra
superar todos los obstaculos ya descritos.

8. Las Pruebas SABER 11 son aplicadas por el ICFES (Instituto Colombiano de
Fomento a la Educacién Superior) dos veces al afio para evaluar el desempefio
de los estudiantes. Se utiliza una escala que va desde muy inferior hasta muy
superior. Con base en esto se realizan rankings de clasificacion de los colegios. El
salario minimo legal vigente para el 2013 es de 660000 pesos mensuales, equi-
valentes a 267 Euros aproximadamente.

9. Elsalario minimo legal vigente para el 2013 es de 660000 pesos mensuales, equi-
valentes a 267 Euros aproximadamente.

10. En Colombia las viviendas estan estratificadas socioeconémicamente en 6
niveles, (siendo 1, el estrato méas precario) para determinar el cobro de servicios
bésicos y las inversiones sociales seglin areas especificas. Este indicador es uti-
lizado para diferenciar los niveles de ingresos y calidad de vida de los diferentes
segmentos sociales.

11. Seglin datos derivados de grupos focales con profesores y padres de familia, Uni-
versidad Icesi, 2009. Y segln entrevistas a directivas de programas de Sociologfa
en el pais, fuente propia 201. Datos apoyados por informacion consignada en docu-
mentos de reacreditacion presentados por las Universidades de Antioquiay Narifio.
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Pese a ello, las tasas de inscripciones, matriculas y egresos han
aumentado lentamente en la Gltima década (ver anexos grafica 1).
Especificamente enlatiltima décadalastasasde egresosehanincre-
mentado mas del dobleyhan sido especialmente altas desde el 2005.*

{Gréfica Ne¢ 1} Tasas anuales de inscritos, matriculados y egresados de
Sociologia en Colombia. 2001-2011
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Lossocidlogos, en sumayoria, egresan de universidades publicas de
lasgrandes ciudades del pais, pero es cadavezmas fuerte el pesodelas
universidades privadas, cuya tasa de egresados se duplic6 entre 2007
y 2010 (ver anexos grafica 2). La tasa es mayor en las universidades de
Bogot4,la capital del pais, que acoge a 6 delos 15 programas existentes.
LaUniversidad Nacional de Bogotd, cunadeladisciplina, siguealavan-
guardiaennumero de estudiantesy gradtia el 29% delos socidlogos del
pais, seguido por la Universidad de Antioquia de Medellin con el 20%.

Se inscriben, matriculan y egresan mdas mujeres, las cuales, en
promedio y para todo el periodo analizado, superan en 10 puntos
porcentuales a los hombres. Esto da cuenta de la feminizacién de la
disciplina, como se aprecia en la Grdfica 3.

12. Los datos fueron consolidados a partir de la informacion disponible en el Minis-
terio de educacién Nacional (MEN_SNIES) y del Observatorio laboral para la edu-
cacion (OLE), 2012.
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Lasdiferencias por género son muy significativas en las universi-
dadespublicas, en tanto resultan menos significativas enlas privadas.
En cualquier caso, se trata de una disciplina feminizada, tal como se
ve en la siguiente grafica:

{Gréfica Ne2 } Tasas anuales de egresados de Sociologia por tipo de
Universidad en Colombia. 2001-2011
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{Gréfica Ne3 } Tasas anuales de egresados de Sociologia en Colombia
por género 2001-2011
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{Gréfica Neg } Tasa de matriculados por género y tipo de universidad
en Colombia
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Finalmente, frente a los profesionales vinculados a otras areas
laborales no académicas, si bien no hay estudios nacionales, al-
gunos estudios regionales permiten afirmar que, para Bogota, los
campos de accién son diversos y en muchas ocasiones precarios en
comparacion con otras disciplinas sociales: «acceden al trabajo en
condiciones mas desfavorables que otros: se ven mas afectados por
el desempleo, tienen empleos diversos, reciben salarios masbajosy
muchos ocupan puestos que no corresponden a su nivel» (Arango,
2007:181). Similares condiciones laborales de los soci6logos se han
constatado para América Latina (Jiménez, 2007).

Otros estudios, en los Departamentos de Antioquia y el Valle,
destacan quelaprincipal vinculacién se da con el tercer sector, pero
son considerableslos camposdeaccién con el Estado, la enseflanza
basica, la ensefianza universitaria ylaInvestigaciéon universitaria.
Trabajan en actividades de coordinacidn, disefio, evaluacién y
ejecucién de proyectos y en tareas de asistencia de investigacion,
asesoriasy planificacion. Dichos estudios también sefialan cémo
el 16% de los soci6logos se dedica a actividades no relacionadas
con la carrera. Las formas de contratacién son propias del trabajo
flexible y muchos de ellos trabajan como consultores independien-
tes. Un eje fuerte de trabajo es la intervencidén social, que no es un
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foco fuerte de su formacion. Todo esto complejiza su identidad
profesional (Anacona et. al, 2005; Ramirez, 2003).

{ Tabla N21 } Tasa de cotizacidn a seguridad social y salario promedio
para socidlogos con experiencia en Colombia

Soci6logos con Experiencia Laboral

Afo de seguimiento 2007 2008 2009 2010 2011
Tasa de cotizantes 83.2% 72.5% 3.8% 74.7% 73.9%
Ingresos* $1.250.429 $1.386.927 $1.494.551 $1.633.488  $1.657.751

* Los Ingresos se registran en Pesos Colombianos. 1 Euro equivale a 2470 Pesos Colombianos. EL
salario minimo legal vigente para el 2013 es de 660000 pesos mensuales, equivalentes a 267 Euros
aproximadamente.

Fuente: Observatorio Laboral para la Educacién. MEN COLOMBIA. 2012

{ Tabla N2 2 } Tasa de cotizacién a seguridad social y salario promedio
para socidlogos recién egresados en Colombia

Soci6logos recién egresados

Afio de seguimiento 2007 2008 2009 2010 2011
Tasa de cotizantes 86.4% 67.4% 65.7% 71.2% 69.4%
Ingresos $1.054.852  $1.317.561 $1.286.528  $1.526.310  $1.312.245

Fuente: Observatorio Laboral para la Educacién. MEN COLOMBIA. 2012

Para Gémez, la mayoria de los egresados aspira a una formacién
profesional que le permita su insercién laboral. Pero esta aspiracion
o necesidad no es tenida en cuenta en programas de formacién que
todavia pretenden reproducir la disciplina en un pregrado monodis-
ciplinario y con fuerte énfasis tedrico. El pregrado en Sociologia no
esuntipode formacién que tenga una demanda laboral especifica en
el mercado de trabajo extrauniversitario. Asi, las oportunidades de
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trabajo sonigualmente ofertadas para egresados de otras disciplinas
afines, comola Antropologia, las Ciencias Politicas, el Trabajo Social,
la licenciatura en Ciencias Sociales. Es decir, hay un alto grado de
posibilidad de sustitucién laboral. Ademas, el valor ocupacional de
un pregrado es hoy en dia mucho menor que hace diez afios (medido
en términos de primeros ingresos) y su duracién es también mucho
menor. «Se devela un fendmeno de devaluacién del pregrado. Los
itinerarios ocupacionalesy educativos son cada vez mdas cambiantes
yvariados. También hay un alto grado de imprevisibilidad e indeter-
minacidn en la evolucién del mercado de trabajo, de ocupaciones y
profesiones» (Gémez, 2009:17).

Lafragmentaciény escasez delas cifrasimposibilitan un estudio
comparado, pero, en general, los datos muestran dificultades para
lainsercién laboral.

De otro lado, el Observatorio Laboral para la Educacién Superior
del Ministerio de Educaciéon Nacional de Colombia ofrece cifras sobre
la vinculacién laboral de los recién graduados y de los soci6élogos en
general en el pais. Esta informacién no especifica las areas en las
que se desempefian los profesionales, sino que se enfoca enla tasa de
cotizantes al sistema de seguridad social y el promedio de ingresos
por afio, pero da una idea de las condiciones salariales.

Lascifrasmuestran que con el paso del tiempo hay unatendencia
a la reduccion del porcentaje de cotizantes al sistema de seguridad
social, tanto para los egresados en general, quienes presentan una
reduccion del 9.3% entre el 2007 y el 2011, como para los recién gra-
duados, quienes presentan una reduccion del 17%. En el tema del
promedio de ingresos se puede ver un aumento progresivo para los
egresados en general, y un aumento hasta 2010 seguido de una re-
duccién en 2011 para los recién graduados.

Los datos muestran condiciones complejas para la Sociologia, en
lostres gruposanalizados, que no solo afectanlaeleccién delacarrera
y el desemperfio profesional, sino que enbuena parte esas condiciones
se traducen en retos para su ensefianza.
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Sobre la dificultad de definir el campo de estudio

Las investigaciones sobre la enseflanza de la Sociologia en la uni-
versidad, en particular, son escasas dentro del ambito, un pocomas
amplio, de la enseflanza de las Ciencias Sociales. Algunos autores
diran que la Sociologia misma, por sus caracteristicas, da luces
sobre el oficio critico y centran el andlisis en sus teorias, sus méto-
dos, sus bases epistemoldgicasy sus paradigmas, que sin duda dan
pistas sobre su enseflanza (Bourdieu y Passeron, 2002; Cicourel,
1982; Bauman, 1994; De Sousa, 2009). Otros se detienen en c6mo
ensefiar metodologias o Sociologias Especiales -Sociologia de la
educacion, del trabajo, del género, rural etc.— (Garcia-Ferrando, 1976
y 1979; Alvira, 1986). Es muy amplio el campo de la Sociologia de
la Educacion que sefiala la importancia de la disciplina tanto para
comprender larealidad docente como para entender el papel social
de la educacién (Gémez, 2004; Catafio, 1990; Dussel, 2007; Tenti,
2007; Ribeiro, 2009). Asimismo, la literatura apela por involucrar
la Sociologia en el oficio docente y en la investigacién interdisci-
plinar (Di Tella y Martin, 2007). También la hay sobre la necesidad
de enseflar Sociologia en la educacién basica y secundaria y sobre
su importancia para refinar el pensamiento social (Pipkin, 2009).
Pero es escasalabibliografia que se detiene en lasimplicaciones de
hacer docencia en Sociologia en la universidad.

Conviene recordar que este trabajo no pretende la descripcion del
oficio del sociblogo ni del campo denominado Sociologia de la Edu-
cacion, pero inevitablemente dialoga con ellos; no busca analizar la
manera en que procede la Sociologia, ni se centra en la forma en que
trabaja el tema de la educacidn, sino que especificamente se encarga
de la manera en que se ensefia la disciplina. Estd restringido a ese
ambito, aunque inevitablemente toca los otros.

Esimportante distinguir mas precisamente el drea de este tra-
bajo. Es muy frecuente la relacién dada entre la Sociologia y la
Pedagogia. LaPedagogia se hanutrido, con frecuencia, de las Cien-
cias Sociales, creando distintas ramas que han fortalecido el saber
en ambos sentidos, pero también se han generado confusiones.
Para ganar claridad, de las diversas opciones posibles se adopta
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la distincidn propuesta por Catafio (1990), segin la cual hay tres
ramas centrales: la Sociologia Pedagdgica, la Pedagogia Social y
finalmente la Pedagogia Sociolégica.

La Sociologia Pedagégica, tambiénllamada Sociologia Educativa
o Sociologia Educacional, eslamadsantiguayextendiday desde don-
de se han hecho el mayor nimero de publicaciones y producciones.
Esuntipo de Sociologia delaEducacién hecha desdelaPedagogiay
paralaEducacidén. En otras palabras, es una Sociologia de la Educa-
cién elaborada por pedagogos para problematizar algunos temasen
pro de mejorarlacalidad dela educacién. Aunque en menor medida,
también ha sido objeto de interés de los sociélogos alrededor de una
suerte de «Sociologia aplicada» al campo de la educacién (Ellwood,
1927; Marti, 1989; Gomez, 2004,2005; Catafio, 1990).

La Pedagogia Sociolégica no es una rama de la Pedagogia, sino un
norte ideolégico que puede tomar toda pedagogia, que conduce a en-
tender la sociedad como el fin ultimo de la realidad humana, como la
fuente de las condiciones culturales delos individuos. En este sentido,
hace énfasis en la socializacién del individuo (Catafio, 1990).

Finalmente, la Pedagogia Social esla parte de la Pedagogia que se
ocupa de la Educacién Social. No se apoya en el método sociolégico.
Esuna rama especifica de la Pedagogia que tiene por objeto el estu-
dio del desarrollo social del individuo; de las condiciones, métodos
y medios para su realizacién que derivan del funcionamiento de las
fuerzas colectivas (Catario, 1990).

La docencia en Sociologia, asi como en otras disciplinas, podria
entenderse como un campo de estudio mixto, que se ocupa de en-
tender como se ensefia un saber complejo (Jarauta y Medina, 2010;
Vasco, 1990; Catafio, 1990).

Desde esta perspectiva, es escaso el abordaje especifico sobre la
enseflanza de la Sociologia en la universidad, pero hay ideas muy
importantes. Se destaca el trabajo de Llopis (2003), quien plantea la
necesidad de reconocer que la Sociologia no se basta a si misma para
ser ensefiada; si bien sus vinculos con los métodos de la ciencia son
fuertes, tampoco de ello deriva su ensefianza, que debe basarse en
epistemes constructivistas. Un profesor de Sociologia debe estar en
capacidad de interrogar larelacién entre los contenidos y larealidad
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social, enunproceso dialégico que reconozca que los estudiantes son
actores sociales con capitales y procesos especificos, en el marco de
un contexto socioeducativo determinado. El docente de Sociologia
no so6lo se preocupa por contenidos y maneras de proceder en la dis-
ciplina, sino por la relacién pedagdgica critica que implica; es decir,
estda enmarcado en un proceso didactico que le obliga a resignificar
los contenidos propios de la disciplina.

Otros autores Latinoamericanos, como Pipkin (2004), Di Tella
(1997), Ribeiro (2009) y De Sousa (2009), reconocen explicitamente
que la ensefianza de la Sociologia es muy compleja porque, por una
parte, supone dominar los amplios cuerpos tedricos y metodologi-
cos de una vasta disciplina, que ademds debe responder a variados
contextos epistemologicos, y, por otra, requiere un proceso reflexivo
sobrelasideologias que soportanlo que se ensefia. En otras palabras,
ensefiar Sociologia implica preguntarse su por qué y su para qué, lo
que supone ademads, en un contexto de alta complejidad social como
el colombiano, tener claridad sobre los problemas y temas sociales
mas sensibles y relevantes.

Para Pipkin (2004), un profesor de Sociologia tiene una ardua
tareareflexiva envarios frentes: por unlado, pensar sobre su propia
historia, susaprendizajes académicos y sus maneras de proceder en
un ejercicio dereflexividad y autocritica que le permitan resignifi-
car sus propias experienciasy aprendizajes, y por el otro, articular
lalégica del andlisis sociolégico, su significatividad psicolégicay su
relevancia social para transferir los saberes a otras problematicas,
experiencias y campos del saber. Ademds, debe saber disefiar su
proceso didactico en relacién con el contexto sociocultural y con
la funcién social de una educacién basada en valores éticos y de-
mocraticos; y en consecuencia, seleccionary organizar contenidos,
diseflar secuencias didacticas, seleccionar y utilizar materiales
educativos, establecer criterios de evaluaciéon coherentes con los
objetivos y con las formas de intervencién didactica y, al mismo
tiempo, analizar su practica y proponer correcciones a su funcién
docente. Finalmente, debe comprenderlarelevancia de la ensefian-
za de la Sociologia, fundamentada y en coherencia con un marco
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tedrico; con categorias conceptuales y metodoldgicas acordes con
el paradigma al que se suscriban los estudiantes.

Como puede verse, este es un proceso de alta complejidad, por-
que requiere no solamente un vasto saber sobre asuntos sociales
y sociolégicos, sino plena conciencia de los saberes pedagdgicos
propios del ejercicio docente.

Por otra parte, un estudio en el Pert muestra que la ensefianza de
la Sociologia es vivida como una vocacién intelectual por profesores
delargastrayectorias, pero critica sus militancias politicas o activis-
mos, generalmente de izquierda, lo que determina en buena medida
su labor docente (Portocarrero y Chavez, 2001).

En otra dimensidén del andlisis, en algunos paises, entre ellos
Colombia, la formacién delos docentes universitarios no esunrequi-
sito de ley. Esto hace que se legitime la idea de que el profesional en
Sociologia esta en plena capacidad de ejercer labores de ensefianza
sintenernocionesbdsicas de Pedagogia; en consecuencia,la docencia
se hace con base en las propias trayectorias, experiencias y procesos
didacticos. De este modo, el aprendizaje del quehacer docente es el
resultado, como lo plantea Domenech, de:

Una socializacién en la que la intuicién, el autodidactismo y las ruti-
nas observadas se convierten en los principales suministradores de
criterios. Todo ello no es ébice para que en las universidades haya ex-
celentes profesionales deladocencia, del mismomodo que esta iltima
circunstanciatampoco debe eximir ala gran mayoria de la necesidad
de una preparacién docente (Domenech, 1999: 27).

En el contexto colombiano se destacan algunos estudios que, des-
de la perspectiva pedagdgica critica, reflexionan sobre la docencia
universitaria de la Sociologia. Selarescata como un acontecimiento
complejo que conjuga disimiles aspectos como el pensamiento, la
cultura, ellenguaje, los valores y los métodos, lo que dificulta su ense-
fianza. Laformacién sociolégicaimplicaamplios saberes disciplinares
y pedagdgicos y una cierta manera de proceder en un oficio que se
vuelca sobre el mismo ser. En ese sentido, el docente en Sociologia:












{76} EXPLORACIONES

sujeto pone en juego su ser, a través de su quehacer, y construye
asisusidentidades, que son también fluidasy heterogéneas (Lang,
2007; Dubet, 2010; Esteve, 2007).

Si la ensefianza de la Sociologia reta al docente, al menos, en
principio, son los pénsums los que dan cuenta de la manera en que
se entiende la disciplina, de lo que debe o no debe ser enseiiado, de
lasareas, tendenciasyasuntos que se consideran preponderantes;y
portanto sonindicadoresimportantes para comprender los saberes
que el docente de Sociologia debe enfrentar; dichos pénsum son,
inicialmente, disefiadosy dictados fundamentalmente por docentes
socidlogosy de disciplinas afines. Pero una cosa son los curriculos
y otras las practicas que los desarrollan (Escudero, 1999), mas ain
cuando, como en el caso colombiano, la mayoria de los docentes de
Sociologia no tienen estudios en pedagogia (Gémez, 2004, 2005).
Asi, las Experiencias Docentes también dan cuenta de las apuestas
curriculares, de la manera critica en que ellas se asumen y desplie-
ganatravés de diversas practicasy perfiles profesionales (Bourdieu
y Passeron, 2002; Andrade, 2010).Conviene entonces preguntarse
por la manera en que se conforman esas experiencias y su relaciéon
con el Pensamiento Critico que las acompaiia.

Si a esto se suma la orientacién publica de la disciplina, su
pretensién de trascender la audiencia especializada y llegar a la
sociedad en general, se ve la necesidad de analizar formas de pro-
ceder que van mas alld delas fronteras de la disciplina, profunda-
mente criticas, reflexivas y conscientes de su papel en lo publico
(Fernandez, 2006; Burawoy, 2007).

En resumen, las condiciones complejas de la Sociologia hacen
también complicada su ensefianza, y una Docencia reflexiva permi-
tiria enfrentar esereto. Este abordaje implica fijar la mirada sobrelos
curriculos, las practicas y experiencias docentes, y sobre el sentido
publico y critico que comportan.

Por todo lo anterior, conviene preguntarse:

$Qué caracteriza a la docencia de la Sociologia a nivel universi-
tario en Colombia actualmente? ;Cémo interpela el quehacer del
sociélogo al oficio del docente en Sociologia? ;Cédmo las mallas curri-
culares determinanla ensefianza dela Sociologia y cémo en medio



deellosedanlasExperiencias Docentes? ;Cémo las experiencias de
los docentes en Sociologia dan cuenta de la manera en que se ensefia
ladisciplina? ;Cémo se asume la perspectiva criticay reflexiva para
la enseflanza de la Sociologia? Y finalmente, ;Qué implicaciones
tiene para la ensefianza de la Sociologia su funcidn piblica?






Capitulo 2

La ensefanza de la sociologia
y la docencia reflexiva

El genio jno es tan hijo de la naturaleza como el arte?
-se dice Avito- ;no eslanaturaleza hechaarte, lo que
equivale & decir que es el arte hecho naturaleza? ;No es
el feliz consorcio de la reflexién con el instinto, instinto
reflexivo & la par que reflexién instintiva?

Unamuno (1902:29)

Docencia reflexiva

La Docencia reflexiva en la ensefianza de la Sociologia

La Docencia reflexiva es una disposicién para la ensefianza, una
manera de asumir el oficio que implica pensar sobre la practica mis-
ma vy por lo tanto preguntarse por el modo en que se construyen las
Experiencias Docentes. Es una reflexién critica permanente sobre
la accién y sus implicaciones publicas. La practica en si misma no
es reflexiva si no se la somete a un ejercicio consciente de analisis
critico, reconociendo la enorme complejidad en que se conforman las
experiencias. Para que la docencia sea reflexiva, el andlisis debe ser
intencionado, intensivo y permanente, y darse fundamentalmente
en medio de la practica (Perrenoud, 2010; Schon, 1992).

La reflexién sobre la accién docente es profunda, tanto que se
puede poner en entredicho la manera en que se ensefla y, a través de
ello, laexpresion delo que se es. Todo esto reta al docente mucho mas
lejos de los saberes propios del oficio de sociélogo. Es una actividad
profundamente reflexiva que incluye por momentos asuntos técni-
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cos. En otras palabras, la Docencia reflexiva estd conformada por
las experiencias de los sujetos docentes, tanto en sus dimensiones
profesionales como personales.

La Experiencia docente se caracteriza por la complejidad, la
variabilidad, la duda y el cambio permanente, asi como por las
tensionesy conflictos que van mucho mas alld del saber disciplinar.
Inevitablemente impacta lo publico porque se enseiia a las nuevas
generaciones, se educa a los futuros lideres, se contribuye a la
transformacion de mentalidades, al comportamiento ciudadano, y
en general, a conformar el ser social de los sujetos educandos. Por
eso este estudio asume como eje central de analisis la Docencia
reflexivaligada estrechamente a tres asuntos: como se usa el Pen-
samiento Critico, como se conforman las Experiencias Docentesy
como se educa para lo publico.

Por otra parte, sila Docencia reflexiva se da enlaaccién misma,
esto obliga a pensar la practica en sus dimensiones pedagégicas.
Para Bourdieu (1991), siguiendo su nocién de habitus, las practicas
sociales s6lo se explican por fuera de la consciencia de los actores,
quienes han incorporado una serie de patrones cognitivos que re-
producen inconsciente e inevitablemente a través de sus acciones.
Los sujetos no son libres, responden a esquemas incorporados por
las estructuras y tienen margenes de movilidad limitados. Desde
la perspectiva bourdieuana, lo propio de la practica es que el sujeto
no da cuenta de ella, excepto en estadios posteriores de la accidn;
durantela practica sus propésitos no se develan, nisiquieraalactor
mismo que no vuelve sobre si. Lo que el actor omite o calla es lo
que revela su sentido practico y esto s6lo es visible a ojos de quien
observa criticamente en el marco de la ciencia. El sujeto ignora los
principios que lo guian.

En cambio, para Schon (1988) y para Dubet (2010) toda ensefianza
practicarequiere, en medio de ella, apelar a lo subjetivo, alo intuitivo,
reconocer al sujeto y sus capacidades, lo que implica una nueva epis-
temologia de los procesos de ensefianza-aprendizaje. De la mano de
Dubetesto significa el reconocimiento de un sujeto critico, consciente,
capaz de pensarse a si mismo y su relacién con el mundo. Los sujetos
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del proceso enseflanza-aprendizaje incorporan en supropio serlatnica
posibilidad que tienen para existir: solo existen en siy para si.

Siguiendo a Schon, construir este tipo de accién docente s6lo es posi-
ble en escenarios practicos enlosque se dantres procesos fundamentales:
el Conocimiento en la accidén, o de primer orden, la Reflexién en y durante
la accién, o metaconocimiento o de segundo orden, y la Reflexién sobre la
reflexién (doble reflexion) en la accién, o de tercer orden.

La reflexidn en la accién implica distanciarse de las reacciones
inmediatas y repetitivas propias de un oficio que de tanto ejercerse
tiende a automatizarse. La ruptura consciente y permanente con el
habitus es condicién previa para un proceso de ensefianza eficaz; en
un momento histdrico en el que el docente se enfrenta no séloa gru-
posheterogéneos, sino ademas a subjetividades diversasy particula-
res. Este proceso, propio de la Docencia Reflexiva, sirve para ajustar
los conocimientosalas diversas expectativas de los estudiantes, para
enfrentar ladiversidad de problemasy objetos de estudio que devie-
nen con ellos, para flexibilizar y ajustar los métodos a esta diversidad
de fenémenos, para interlocutar de manera adecuada con nuevas
generaciones. Y en general, contribuye a poner sus recursos intelec-
tualesypersonalesal servicio de procesos de ensefianza-aprendizaje
que respondan a las necesidades de las experiencias sociales de las
nuevas generaciones de socidlogos.

Asi, para Schon (1988), el corpus tedrico y metodoldgico de las
disciplinas, sus modus operandi, son elementos que facilitan la re-
flexidn, contribuyen a orientarlaacciény se convierten en una forma
de conocimiento, no precisamente sobre la profesién, sino sobre si
mismo; sobre lo que hay detras de la accién. Los saberes académicos
son considerados parte del proceso de reflexién, imbricdndose en
esquemas de pensamientos que son activados por el sujeto en la
practica docente o profesional.

En otras palabras, el conocimiento de primer orden o conoci-
miento en la accién remite al cuerpo técnico de la Sociologia que el
docente haincorporado en suformacién profesional y enriquece con
sus propias experiencias; es el saber hacer, las bases del oficio que
orientan la actividad del socidlogo. En este proceso es importante la
acumulacién de saberes oficiales pero también de los saberes tacitos
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que los acompafian y que vienen de la mano de sus subjetividades:
percepciones, concepciones, creencias, emociones, sentimientos,
prejuicios, vivencias. Es decir, experiencias construidas en medio del
oficio docente que nutren el saber hacer. Este tipo de accion se carac-
teriza por dos elementos: el saber proposicional de caracter tedrico
que corresponde alo adquirido por medio del estudio cientificoenla
universidad y el saber derivado de la practica profesional, en donde
se ponen en juego todos los otros elementos intimos de la accién que
emergen de manera espontdnea y tacita pero dindmica, es decir, en
medio de la accién (Schon, 1988).

El conocimiento de segundo orden, también llamado metaconoci-
miento o la reflexién en y durante la accion, se refiere al conocimiento
que se produce segiin se actia. Es un momento en el que intencional
y explicitamente se interacttia con una situacién problemaética con-
cretaen el tiempo en que ellaocurre. Y por tanto obliga a desarrollar
destrezasparaoperarinsitu,a ser capaz de apreciarlainformacién de
diverso orden académico y no académico, individual y sistémico, ta-
cito o explicito, verbal o noverbal; y en general, las diversas variables
y matices existentes en la situaciéon que se analiza (Perrenoud, 2004).

Noétese que el conocimiento en la accién es tacito, «formulado
espontadneamente sin una reflexién consciente, y ademads, funcio-
na produciendo los resultados esperados en tanto la situacién se
mantenga dentro de los limites de aquello que hemos aprendido a
considerar como norman (Schon, 1988: 38). En cambio, lareflexién en
laaccién es critica, distanciada, conduce abuscar nuevas estrategias
de accidén o a la reestructuracion de las ya utilizadas, a la vez que
ayudaalacomprensién delasituacién o a modificar la formulacién
de los problemas (Perrenoud, 2010: 30). Si la reflexién en la accién
es eminentemente critica, entonces apela, necesariamente, al Pen-
samiento Critico. En otras palabras, el uso del Pensamiento Critico
es una caracteristica central de la Docencia reflexiva, sin la cual el
analisis de las practicas no es posible.

El proceso de tercer orden o la Reflexion sobre la reflexién (doble
reflexién) en la accidon corresponde a un analisis, a posteriori, sobre
los procesos y caracteristicas de la accién, incluyendo en estos pro-
cesos la reflexién simultanea que ha acompafiado al acto. Schén
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(1988) explica este proceso como el analisis final que realizan los
sujetos involucrados en el proceso de ensefianza-aprendizaje sobre
las caracteristicasy procesos de sus propias acciones. Esafasedela
reflexidn constituye el componente esencial del proceso de apren-
dizaje permanente por parte del profesor, quien en su interaccién
con la situacién elabora un disefio flexible de enfoque progresivo
que experimentay reconduce de forma continua como resultado de
esta reflexién. En este caso, el conocimiento aparece como un ins-
trumento de evaluacién, analisis, reconocimiento y reconstruccién
del proceso académico vivido. Se trata de un conocimiento de tercer
orden, porque analizalos dosanteriores enrelacién conlasituaciény
con su contexto, que es generalmente puiblico. La Docencia reflexiva
implica entonces unareflexién posterior sobre losimpactos ptiblicos
de los procesos de enseflanza-aprendizaje.

Entodo caso, hay que advertir que estos tres érdenes del pensamien-
to o formas de conocimiento no deben ser entendidos como elementos
independientes entre si, sino que al contrario se necesitan mutuamen-
te para garantizar un proceso académico racional (Perrenoud, 2010).
Enresumen,lavaloracién dela Experiencia, del uso del Pensamiento
Criticoylaconsideraciéon de losimpactos dela Sociologia enlo publico
son indispensables para realizar una Docencia reflexiva.

Estasformas de reflexion tienen implicaciones cognitivas distin-
tas. Porunaparte, lareflexién en medio de la accién pedagogica deja
poco tiempo para ponderar y decidir; es el momento de una serie de
rapidasmicro decisiones que ponen enjuego los saberes, destrezas, ca-
pacidadesy subjetividades mismas delosinvolucrados enlos procesos
de enseflanza-aprendizaje. Aquilaaccién pedagégica debe encontrar
formas para afrontar una gran diversidad de configuraciones que
no son susceptibles de ser repetidas. Por otra parte, en la reflexién a
prioriy aposteriorilos actores planean o evalian, refieren al pasado
o al futuro, y en esa medida se permiten ponderacién y valoracién,
retrospecciéony prospeccion. Les es posible aprehenderla experiencia
y transformarla en saber aplicable a otras acciones, en un flujo de
saberes que se asienta sobre las experiencias de quienes participan
en el proceso de ensefianza-aprendizaje (Perrenoud, 2010).
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La reflexion ocasional no necesariamente desemboca en la prac-
ticareflexiva; esta exige una actividad metddica, regular, planeada,
rutinaria, orientada al cambio einteriorizada, de manera que es tanto
una forma de identidad como una fuente de nuevos conocimientos.
Cuando esa forma de pensamiento y acciéon docente se instala en el
sujeto a través de la practica, se vive sin agotamiento, sin tensién;
casisenaturaliza.Implica, eso si, revisar constantemente los propios
conocimientos, criticarlos, plantearse objetivos definidos. Es decir,
un trabajo permanente sobre si mismo y su quehacer.

Lareflexién sobrelaacciéon docente se dasobreunatramabastante
estable, determinada porlasestructuras educativas: lasinstituciones
y sus marcos de accién pedagdgica. Perrenoud llama a esto esquemas
deaccién, haciendo referenciaa que «lasacciones docentes no suceden
aleatoriamente, sino que se repiteny se aplican de forma parecidaen
situaciones comparables; siguen intereses comunes y corresponden
a situaciones andlogas» (2010: 37). Si bien esta idea estd asentada en
el habitus bourdieuano, no se trata de pensar la formacién en medio
de estructuras estables, sino de reconocer en la Experiencia docente
formas de accidn reflexiva que se traducen en sistemas.

Mds que pensar en los esquemas de accién a los que remite el
habitus, se piensa en cémo capitalizar la Experiencia docente, como
usar sus componentes cognitivos para emplearla en otras diversas
circunstancias del proceso de ensefianza-aprendizaje. En pocas pa-
labras, se trata de un andlisis que va de la Experiencia docente hacia
el sistema y no al contrario.

La docencia y la Experiencia prdctica

Tanto para Schon (1992) como para Perrenoud (2010), los elementos
delaDocenciareflexiva presentados hasta este momento se promue-
ven adecuadamente mediante la experimentacion in situ. Se trata de
escenarios pedagdgicos dispuestos para reflexionar sobre la accién
docente. En estos espacios se idean y prueban nuevas acciones, se
comprueban nuevos enfoques, se verifica la comprension de nuevas
situaciones. Este tipo de proceso pedagoégico puede llevarse a cabo
con el objetivo de llegar a resultados esperados o, en otros casos, con
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laintencién de producir choques o rupturas que conduzcan a nuevas
reflexiones y experimentaciones. Y todo esto se produce en espacios
detiempo muyreducidos, de manera que habitualmente el momento
de la ruptura casi se solapa con el de la interpretacién de la misma.

Siguiendo a Schon (1992), podria afirmarse que la Sociologia de-
beria considerar desde sudisefio curricularel arte delareflexiénen
la accidn a través de espacios académicos especialmente pensados
para ello. Para empezar, algunos autores llaman la atencién sobre
laimportanciadelos curriculos. LaDocencia reflexiva no se asienta
Unicamente en las practicas docentes, sino que es preciso hacer ajus-
tes en ellos para no sobrecargarlos de conocimientos disciplinares
y metodolégicos (Schon, 1992; Cifali, 2005; Escudero, 1999). Los
profesores se enfrentan a un desequilibrio entre los contenidos de
losprogramasy lostiemposreales de aprendizaje critico. Sia esto se
suman lasdificultades propias de losintereses delos estudiantes, sus
diferentes perfilesy formas de aprendizaje, etc., se hace evidente una
incompatibilidad entre lo programado en los curriculos y lo que el
tiemporeal delas clases hace posible. Sise asume que el aprendizaje
reflexivo se da sobre todo enlaaccion, se hace urgente alivianar los
pénsums, porque de lo contrario la practica no tiene espacio.

Porotraparte, el conocimiento que se desprende delareflexioneny
durante la accién se encuentralimitado porlas presiones espacio-tem-
poralesyporlasdemandas psicoldgicasy sociales del escenario enque
tiene lugarla accién. Con sus limitaciones y dificultades, resulta ser
unproceso extraordinariamenterico enlaformacién del estudiante,
yaque estareflexién tiene caracter critico respecto del conocimiento
enlaaccién real; lo cuestiona. En palabras de Schon:

Cuando hablamos del profesor nos estamos refiriendo a alguien que se
sumerge en el complejo mundo del aula para comprenderla de forma
critica y vital, implicdndose afectiva y cognitivamente en los inter-
cambios inciertos, analizando los mensajes y redes de interaccion,
cuestionando sus propias creencias y planteamientos, proponiendo
y experimentando alternativas y participando en la reconstruccién
permanente de la realidad escolar (1992: 89).

Esto serecrea en la experiencia practica.
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Para Perrenoud (2004) y para Dubet (2010, 2011), este tipo de mé-
todos pedagogicos son una buena manera de acercarse a la postura
reflexiva, porque permiten el desarrollo de saberes previamente
situadosy contextualizadosy, luego, conectados a las teorias acadé-
micas y los saberes profesionales acumulados. A la vez, desarrollan
en paralelo capacidades de aprendizaje, auto observacién, auto diag-
ndstico y auto transformacion. Son utiles para formar profesionales
capaces de aprender por si mismos en el seno de un grupo o en la
dindmica de un equipo.

Estosmétodos operaninversamente al modelo clasico, seginel cual:

Lateoriaprecedealaacciényasume quelateoriase desarrollaapartir
delaaccién segin una espiral: una primera construccién conceptual
suministra un marco de interpretacién que a su vez se enriquece con
la realidad y le diferencia del modelo [...]. Se trata de un método de
formacién de apropiacién activa de saberes segin su confrontacién
conlarealidad|...]donde el estudiante advierte que lasteorias ofrecen
formasdeinteligibilidad parainterpretar situaciones complejas, pero
al mismo tiempo reconoce que ninguna teoria ofrece soluciones a
problemas reales (Perrenoud, 2010: 104).

Esto es especialmente util en la reflexién sobre la ensefianza de
la Sociologia, en donde el peso de la teoria es especialmente fuerte.

LaDocenciareflexivanorechazalos saberesteéricos o empiricos
de base. De hecho, los retine con asuntos didacticos, pedagbgicos,
psicolégicosy sociolégicos. Lo que rechaza de plano esla separacién
entre el aprendizaje teérico y el practico. El trabajo sobre la accién
docente no es solo adecuado paraaplicar conocimientos previamente
adquiridos; es también una oportunidad para aprehender, reinter-
pretar y reconstruir conceptos y teorias, ademas de un lugar propi-
cio para la integracién y movilizacién de capitales cognitivos que
se hacen visibles en las competencias docentes y profesionales del
soci6logo (Perrenoud, 2010). Hace posible analizar el propio trabajo
en lugares que se tornan microsistemas de regulacion especificos y
controlados, de manera que es posible el acto reflexivo en y sobre la
accion. Lo que retornaal sujeto luego en la practica profesional, como
yainstalado en un sistema de regulaciéon mas global, pues este tipo
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de reflexiones se repiten en escenarios posteriores. Para el docente,
este tipo de trabajo le implica verse asi mismo en relacién con los
estudiantes, conocerlos a ellos en la accién y a él mismo frente a
esas acciones, en un proceso que impacta la relacién pedagoégica,
la concepcidon didactica y su identidad. Todo ello va mas alld de la
formacién profesional (Schon, 1992).

La formacion profesional y formacion para la Docencia reflexiva

En la formacién de pensadores reflexivos lo prioritario es la trans-
misién del sentido del oficio; sentido conferido a través de las expe-
riencias que son siempre subjetivas. Mas alld de los saberes teéricosy
metodolégicos propios deladisciplina,la docencia en Sociologia debe
empeiiarse en superar larelacion lineal entre el conocimiento técni-
co y cientifico y las practicas ligadas a ello. La complejidad es doble
porque implica entender como se construyen los saberes y técnicas
propias del oficio, tanto como la manera en que ello conforma expe-
riencias disimiles en cada sujeto. Asi, la Sociologia seria entendida
como un saber derivado de las interpretaciones que los actores dan
al saber en el marco de esas experiencias.

En la formacién profesional hay una suerte de tensién entre el
saber de referencia (disciplinar) y el saber pedagégico o didactico.
Es atn una discusién frecuente entre docentes de Sociologia si para
enseflar basta con dominar ampliamente los saberes tedricos y los
practicos. El concepto de transposicién diddctica (Chevallard, 1991)
diferencia entre los saberes académico cientificos y técnicos, y los
saberes del oficio, que no provienen de la ciencia ni de la técnica,
pero que le son indispensables. Son saberes difusos, imprecisos y su
observacion directa es dificil. Latransposiciéon didactica permite ver
que entrelos contenidos dela ensefianza ylos aprendizajes efectivosy
duraderos delalumnadohay desfases quealfinal alejan notablemente
lo pretendido de lo logrado (Perrenoud, 2004).

Es importante, entonces, detenerse en las diferencias entre la
profesionalizacién en Sociologia y la profesionalizacién docente
en Sociologia. Evidentemente, formar en la disciplina no significa
formar para el oficio docente. Se puede afirmar que formar un so-



{88} EXPLORACIONES

cidlogo critico y reflexivo implica un fuerte componente practico,
perolapracticaylapracticareflexiva, o critica, no sonlo mismo. Se
tratadeungiroenlaconcepciéondelaformaciéon que, de acuerdo con
Perrenoud, se configura alrededor de los siguientes presupuestos: a)
una transposicién didactica fundada en el analisis de las practicas
y sus transformaciones, b) un conjunto de competencias claves, c)
un plan de formacién organizado alrededor de las competencias, d)
un aprendizaje mediante el enfrentamiento de problemas, e) una
verdadera articulacion entre teoria y practica, f) una organizacion
modular y diferenciada, g) una evaluacién formativa por compe-
tencias, h) unas herramientas de integracién de los conocimientos
adquiridos y i) la cooperacién negociada con otros profesionales.
Se trata de un proceso centrado en la accién, en las finalidades y
valores quela sustentan. En ese sentido, la Docenciareflexiva ayuda
a analizar dilemas, a definir elecciones y a asumirlas, a tener una
relacién masactiva frente ala complejidad, aaumentarla capacidad
einnovacidn, adarsentido altrabajoyalaprofesion, aafrontar cam-
bios, a valorar la legitimidad de las acciones y a decidir y negociar
prioridades (Perrenoud, 2010).

Para que se forje la reflexividad propia de la Docencia reflexi-
va, se requiere de un entrenamiento analitico, metéddico, regular,
instrumentado y voluntario orientado a compensar la superficia-
lidad de la formaciéon profesional; reforzar los saberes basados en
la experiencia, afianzar compromisos politicos y éticos, permitir
hacer frente a tareas complejas y favorecer la capacidad e innova-
cién (Perrenoud, 2004).

Algunos de esos asuntos son tratados en medio del proceso mis-
mo de investigacion sociolégica, pero también es relevante la dife-
rencia entre ser sociélogo investigador o socidlogo docente. Sibien
en ciencias socialeslainvestigacién provee de elementos comunesa
laaccion reflexiva, no es suficiente para ello. Controlar los elemen-
tos de subjetivacion y analisis, dominar el pensamiento abstracto,
debatir y observar metédicamente son elementos compartidos entre
lainvestigacién y la practica reflexiva.

Pero otrosasuntos como ajustar los esquemas propios delaaccién
para hacerlos maseficientes en casos concretos, integrar ampliamente
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saberes con otra disciplinas, desarrollar estrategias para organizar
la memoria, asumir el trabajo auténomo y ampliar la capacidad para
manejar el conflicto son especificos de la Docencia reflexiva.

Probablemente el elemento mas importante en la formacién del
socidlogo es su capacidad para investigar. El Pensamiento Critico
estd en relacién con la investigacion. Por lo tanto, el debate sobre si
la investigacién en si misma promueve el pensamiento reflexivo y
critico es de primer orden. Tanto Schon como Perrenoud indican que
la conjugacion teérica y metodoldégica no engendra necesariamente
un Pensamiento Critico o reflexivo, porque el reto no consiste sola-
mente en enseiiar las claves epistemoldgicas de lainvestigacién sino
otras claves pedagdgicas que permitan enfrentarse a la complejidad
del mundo de hoy. Incluso Perrenoud invita a deshacerse de cuatro
«ilusiones»: la cientifista, la disciplinaria, la objetivista y la meto-
dologica. Se trata de reconocer la fragilidad de los saberes teéricos
y metodolégicos en ciencias sociales y por tanto la imposibilidad de
que los principios pedagégicos se asienten sobre ellos; estos saberes
cubren solamente una parte del proceso de ensefianza-aprendizaje
(Perrenoud, 2010; Schén, 1992).

Las disciplinas cientificas, entre ellas la Sociologia, responden
a altos niveles de complejidad, delimitacidn de sistemas y cuerpos
tedricos, tendenciasideograficas y nomotéticasy, en general,auna
fuerte asimilacidén de asuntos tedricos, técnicos y valorativos que
definen su identidad disciplinar. Ella se asume fuertemente liga-
da a la ensefianza de la investigacidn y a la critica de los sistemas
sociales. Se ensefia como una ciencia unificada y en cierta medida
autosuficiente. De acuerdo con Dubet (2012), probablemente de ahi
provenga su fuerte identidad disciplinar, pero también deriva su
escasa y reciente relacidn con otras disciplinas y su incipiente pro-
ceso de construccidén interdisciplinar.

En clave de su enseflanza, si bien la Sociologia debe apelar a un
campo social identificable, también debe crear un conjunto de prac-
ticas educativas que fomente explicitamente la interaccién y la in-
vestigacién entre varias disciplinas. Eso implica riesgos evidentes.
Por ejemplo, obliga a los investigadores a explorar diversos campos
de trabajo diferentes a su formacién, y por ende, a aventurarse con
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productos y publicaciones cuyos criterios de legitimidad escapan al
aval de la Sociologia ortodoxa. Las reglas de validacién externa son
diferentes en casos de produccién interdisciplinar.

Otro asunto que pone en tensién al Pensamiento Critico, y por
lo tanto a la Docencia reflexiva con la investigacidn, es la ilusién
objetivista. Perrenoud, enlinea con Dubet, sefiala como las teorias
comprensivas consideran las teorias de la accién, o de la subjeti-
vidad, como construcciones mentales fundamentadas en las con-
ductas individuales y colectivas que no necesariamente gozan de
validez cientifica, porque devienen de laidea de un sujeto incapaz
de percibir su propia complejidad. Esta «falta de conciencia» esta
presente en el sentido comun, cuya discusién es, en buena medi-
da, labase delas ciencias sociales. La investigacién usa el sentido
comun, pero lo supera organizando esa complejidad alrededor de
cuerpos tedricos. Pero la investigacidn olvida que, por una parte,
regresa al actor en busca de sentidos y, por otra, hace una teoria
de las acciones subjetivas; es decir, entra en el juego de la doble
interpretacién, lo que implica una intensa tarea comprensiva y
critica que esla quele permite superar el sentido comin que tanto
critica (Perrenoud, 2010).

A través del desarrollo del Pensamiento Critico que conlleva la
Docenciareflexiva,lo que se ensefia alos socidélogos no es s6lo ainves-
tigar, sino, a través de la investigacién, a ponerse en contacto conlas
miradas de otros, aformular preguntas diversas, a desentrafiar rasgos
ocultos, reconstruir sistematicidades, establecer conexiones invisi-
bles; es decir, afomentar la practica reflexiva. Desde esta perspectiva
pedagogicala investigacién es un medio, no un fin en si mismo.

Lainvestigacién[...]esunpuntodeaccesoaunterrenocomun,enelque
laposturacientificaylapostura practicapuedenreunirse conlavoluntad
dedilucidar ciertos fenémenospara comprenderlos o dominarlos mejor
enlaunién del saberlocal y el método cientifico (Perrenoud, 2010: 99).

En resumen, formarse para la investigacion significa saber esta-
blecer objetivos y construir problemas de estudio, cuerpos tedricos,
preguntas e hipdtesis. Pero formar sociélogos reflexivos significa, en
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medio de ello, representa estimularlas otras disposiciones permanen-
tes en medio de cualquier accién, prestando especial importancia a
los modos en los que se construye el saber.

Como la Sociologia no ocurre solamente en el terreno de la inves-
tigacion, sino también en el de la accidn, se hace urgente reconocer,
ademas, que los tiempos son diferentes pues la practica suele exigir
accionesinmediatas. En este marco, los procesos reflexivos permiten
dar mejores respuestas en medio de la urgencia e inmediatez de la
accién (Schon, 1992). La sociologia tradicional estd mas centrada en
laformacién delainvestigacién que enlareflexiéneny sobre la accion.
Para el docente de Sociologia la formacién tedrica y metodolédgica es
insuficiente; debe interesarse no por cémo se pone el conocimiento
cientificoal servicio delaaccidn, sino por como examinando laaccién
se produce conocimiento (Schon, 1988).

Enotras palabras, sibienlainvestigaciény practicareflexiva son
complementarias, presentan notables diferencias en sus objetivos,
sufuncidn, suposturay sus criterios de validez. Lainvestigacion se
interesa por los hechos, mientras que la practica reflexiva observa
el trabajo en el proceso de ensefianza-aprendizaje y su contexto in-
mediato. Lainvestigacidn contempla saberes de alcance general que
se integran a teorias y la practica reflexiva forma conciencia sobre
el proceso de aprendizaje en contextos especificos. Lainvestigacién
pretende describiry explicar, la practica reflexiva busca comprender
para optimizar el saber. La investigacién invoca la objetividad y la
practica reflexiva clama la reflexién intima del sujeto sobre lo que
aprende. Todo esto requeriria dos apuestas por parte de las escuela
de sociologia: ampliar la concepcién de la investigacién y de la
formacién en investigacién para incluir la reflexividad y crear es-
trategias paradesarrollarla practicareflexivaindependientemente
de la investigacion (Perrenoud, 2010).
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Pensamiento Critico

La Docencia reflexiva y el Pensamiento Critico

Sehadichoqueunodeloselementos centralesdelaDocenciareflexiva
eselPensamiento Critico. Definir el Pensamiento Critico es complejo
porque la literatura es amplia y diversa. Se asume con Dewey que el
Pensamiento Critico supone un elevado nivel de reflexién y com-
prension; es autorreflexién o autoconciencia. Es el pensamiento que
se vuelve sobre si mismo para examinarse en su coherencia, funda-
mentacién o sustantividad, origen contextual, interesesyvaloresalos
que sirve (Dewey, 1989). Todo proceso de enseiianza del Pensamiento
Criticoincluyela observacion (todo proceso reflexivo es construccion
de hechos), losdatos (el material a explicar), la objetivacién (construc-
ciéndel caso)y elrazonamiento (reconstruccién de la experiencia),y,
en ese sentido, la tarea de la educacién es emancipar la experiencia.
Ella «también incluye la reflexién que nos libera de la influencia
limitadora del sentido, el deseo y la tradicién» (Dewey, 1989: 171).

Algunos estudios asumen que la investigacién tiene en su seno el
germen del sentido critico y que, en tanto la Sociologia es una cien-
cia que se acoge a procedimientos legitimados por la investigacién
social, lo desarrolla (Beneitone, et al., 2007; Chacén, 2006; Giroux,
1992). Este estudio acepta parcialmente ese postulado, pero reconoce
lanecesidad de abordar el Pensamiento Critico parala ensefianza de
la Sociologia desde sus formas pedagégicas.

Para Dubet, la Sociologia critica no estd dada por la disciplina
misma, no es consustancial al proceder de la disciplina.

La Sociologia es critica cuando toma distancia de las maneras espon-
tdneas de interpretar la vida social, cuando exhibe el largo trecho
que existe entre los principios enarbolados y las practicas, cuando
demuestraquelasconductasdelosactores son producidas por fuerzas
sociales pero que enningtin caso anulan por completolalibertad nila
racionalidad de los actores (Dubet, 2012: 53).
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La critica hace el énfasis en que los puntos de vista que imperan
en las representaciones de la vida social obedecen a las posiciones
sociales que se ocupan, a los intereses y a las culturas.

El autor insiste en que una cosa es ensefiar la Sociologia critica
y otra mostrar un estilo critico. El enfoque critico de la Escuela de
Frankfurt se construyd sobre la base de la critica del capitalismo y
la racionalizacién instrumental del mundo, pero hoy la perspectiva
critica no pretende expresar ni indignacién, ni un punto de vista
moral o social. Se ha llegado a creer erréneamente que la ciencia es
en si misma critica. Esto no es mas que una posicién que considera
que la critica estd integrada por completo a la cultura modernay a
constantes movimientos de reflexividad. Estos movimientos se desa-
rrollan mediante unjuego de oposiciones y subversiones criticas que
hoy se han vuelto banales porque ya no hay cultura hegemoénica. Por
lo tanto, se trata de una dominacién multiforme y sin rostro.

Siguiendo a Dubet (2011), lo que define el Pensamiento Critico
es un doble compromiso: por un lado, el compromiso de ensefiar a
involucrarse en la sociedad por causa de lo que se estudiay, por otro,
el de enseflar a reconocer que se esta en medio de una actividad de
conocimientos, cuyasreglasyconstriccioneslo alejan delosuniversos
designificados quelosactores sociales se dana si mismos. El compro-
miso es la capacidad de soportar ese desfase y dominarlo.

En este mismo sentido, esta extensa cita de Bourdieu ilustra el
argumento:

Deallilapeculiarantinomiade la pedagogia de lainvestigacién: debe
transmitir tanto instrumentos probados de construccién delarealidad
(problematicas, conceptos, técnicas, métodos) como una formidable
disposicién critica, una inclinacién a cuestionar despiadadamente
tales instrumentos. No hace falta decir que, como con todo mensaje,
loschancesde que esta pedagogia tenga éxitovarian, sustancialmente,
de acuerdo a las disposiciones socialmente constituidas de sus re-
ceptores. La situacién mas favorable para su transmision se presenta
cuando uno estd frente a gente que combina un dominio avanzado de
la culturacientificay ciertarebeldia contra, o distanciade, esa cultura
(por lo general, arraigada en una experiencia extraida del universo
académico), que los empuja a no «comprarla» a su precio de expendio
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o, simplemente, a una forma de resistencia contra la representacion
asépticay desrealizada del mundo social que ofrece el discurso domi-
nante en Sociologia. [...]. En suma, no alcanza con romper con el sen-
tido comuin ordinario, o con el sentido comin académico en su forma
habitual. Debemos romper también con los instrumentos de ruptura
que nieganlaexperiencia misma contralacualhan sido construidos.
Esto debe hacerse para erigir modelos mdas completos, que abarquen
tanto la ingenuidad primaria como la verdad objetiva que esa inge-
nuidad oculta[...]. Latarea al ensefiar Sociologia es producir sino una
«nueva persona», al menosuna «nueva mirada», un ojo sociolégico. Y
estonopuede hacerse sin una genuina conversién, unametanoia, una
revoluciéon mental, una transformacién de la propia vision del mundo
social en su totalidad (Bourdieu y Wacqwant, 2005: 344).

La Sociologia bourdieuana vincula el Pensamiento Critico y re-
flexivo al método. Advierte sobre la dificil tarea que implica hacer
Sociologiadela Sociologia para desentrafiar criticamente losintereses
delosinvestigadores en su objeto de investigacién. Objetivar significa
hacerexplicito que loimportante no es el objeto mismo, sinolarelacién
con el objeto. Es dificil, porque en la seleccidon de los objetos de estudio
operan los mas profundos e inconscientes presupuestos e intereses.
Nétese como a diferencia de Dubet, Bourdieu llama la atencién sobre
loselementos no intencionales. Dicho interés proviene, por una parte,
de la pertenencia a un campo académico especifico y, por otra, de la
posicion que el investigador tenga en el campo de su eleccién, y por
ende de la percepcién del mundo académico y social que se tenga
desde esa postura. El Pensamiento Critico es necesario porque ayuda
a alejarse del punto de vista académico y de la siempre pretendida
observacién imparcial, introduce el analisis de las presuposiciones 'y
juicios propios; esto ayudaatornaraceptablelabrecha entrelo objetivo
ylovivido subjetivamente (Bourdieuy Wacquant, 2005). Frente a esto,
Dubet (2012) diria que la divisién subjetividad-objetividad es mas una
barreraque unparadigmay que es unacondicidn a superar sise quiere
entender el verdadero sentido de la Sociologia. Los componentes no
intencionales de la accidn, los actos inconscientes, son precisamente
los que hablan de la experiencia critica del actor social.
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Para otro importante autor, Jeffrey Alexander, la sociologia que
apela al Pensamiento Critico o reflexivo es una disciplina que se
ocupa hoy de las relaciones entre lo cosmopolita ylo local, que busca
estandares de veracidad mas alla de sus intereses personales e insti-
tucionales; es decir, esta descentrada y bajo el mando de una fuerte
racionalidad. De ahideviene sureflexividad. Una sociologia que reta
alahegemonica occidental y que serd el resultado de las sociologias
producidas en las regiones y latitudes, que son al mismo tiempo
producto y productoras de la globalizacién intelectual, que aporta-
ran desde ahi a la Sociologia universal. En sus propias palabras: «La
Sociologia es reflexiva porque estd descentrada. Toda sociologia es
reflexiva o no es Sociologia [...]. Existen las dos y al mismo tiempo o
no existe ninguna» (Alexander, 2012:11).

Por su parte, laidea del Pensamiento Critico en la Sociologia lati-
noamericanaestatefiida de un fuerte tinte politico que avala su papel
emancipatorio e identitario en unaregién que intenta explicarse a si
misma despuésde fuertes procesos coloniales. Desde esta perspectiva,
el Pensamiento Critico es entendido como la via de acceso al pensa-
miento auténomo, lo que supone un giro epistemoldgico derivado de
la ruptura con saberes hegemonicos (Escobar, 2003; Martins, 2008).
Escobar sostiene que el Pensamiento Critico es:

Aquello que permite que uno se libre de uno mismo [...], el esfuerzo
por saber cémo y hasta qué punto podria ser posible pensar de mane-
ra diferente, en lugar de legitimar lo que ya se conoce [...].Se trata de
aprender hasta qué punto el esfuerzo de pensarlapropia historia puede
liberaral pensamiento de lo que piensa ensilencio, para asi permitirle
pensar de manera diferente (Escobar, 2003:135).

Peronotoda critica deriva del Pensamiento Critico, como sugieren
Piaget (1980) y Gonzalez (2006).Laidentidad del Pensamiento Critico,
entendido enun sentido pleno, derivadela humanizacién delasrela-
ciones humanasy de ellas con la naturaleza, y remite a un cierto es-
cepticismo, o al menosdistancia, frente al empirismo (por excelencia
sociologico); por el reconocimiento de las condiciones de posibilidad
y limites del conocimiento y la dificultad para el discernimiento.
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En primera instancia, la relacién entre Pensamiento Critico y
Sociologia parece obvia. El desarrollo de la Sociologia del conoci-
miento, dela ciencia o inclusola Sociologia de la cultura, da cuenta
de cémo solo un proceso critico y reflexivo permite al sociélogo
construir los objetos de estudio y aproximarse a lasinterpretaciones
posibles de la realidad social. Sin embargo, en la ensefianza de la
Sociologia esto no necesariamente ocurre. El sociélogo como profe-
sional no opera dela misma manera que el sociélogo como docente.
Usando a Dubet (2010), se diria que las identidades multiples no
necesariamente coinciden y, entonces, que lo que ocupa a un perfil
no necesariamente ocupa al otro.

Sorokin, en su texto Sobre la medicién en Sociologia, lo sefiala de
esta manera:

Hay evidencias que prueban que tendemos a producir sociélogos jo-
venes con aptitudes de investigacién superior, pero con una incapaci-
dad para pensar en términos teéricamente innovadores. Gran parte
de nuestra forma actual de entrenamiento, y de nuestro sistema de
recompensas a la contribucién cientifica, estimula alos estudiantesa
evadirlosriesgos del trabajo tedrico y buscar la seguridad que provie-
ne derecorrer un camino ya transitado, guiado por los mas refinados
instrumentos de navegacion (Sorokin 1993: 128).

En este mismo sentido, un analisis realizado por Andrade (2010) en
Argentina sefiala para el andlisis delas capacidades del investigador
social,lo mismo que para el profesor de Sociologia en general, quelos
curriculos se asientan mas envisiones procedimentales e instrumen-
tales, mientras que las posturas que requieren mayor reflexividad y
Pensamiento Critico brillan por su ausencia.

Otros autores, en referencia a niveles mas practicos de la accién
sociolédgica, traen a colacién elementos del Pensamiento Critico si-
milares alos del proceso de investigacion. Desde esta perspectiva, el
pensador critico: formula problemasy preguntas fundamentales con
claridady precisién; retiney evaliainformacién relevante utilizando
ideasabstractas parainterpretar efectivamente; llegaa conclusiones
y a soluciones bien razonadas y las pone a prueba, confrontandolas
con criteriosy estandaresrelevantes; piensa con mente abierta dentro
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de sistemas alternos de pensamiento; reconoce y evaliia supuestos,
implicaciones y las consecuencias practicas de estos; y se comunica
efectivamente con otros paraidear soluciones a problemas complejos
(Vergnaud,1996; Facione,1990, Arnold, 2012).

Gonzalez (2006) propone, ademas, trabajar en pro de 8 capaci-
dades de pensamiento complejo: analisis, manejo de informacién,
conceptualizacién, pensamiento sistémico, investigacion, solucién
de problemas y Pensamiento Critico, y sefiala que la iltima implica
las anteriores.

Finalmente, un modelo de Pensamiento Critico propuesto por Angela
Bermudez (2008) recoge las dimensiones que, tanto en el dmbito politico
yacadémico como en el epistemolégico, han sido presentadashastaeste
momento. Bermuidez realizauna ampliarevisién al concepto de Pensa-
miento Critico desde el dmbito sociopolitico y pedagdgicoylastraducea
dimensiones analiticas aplicables a diversos objetos de estudio. En este
caso, setraena colacién para analizar la enseflanza de la Sociologia. Se
trata de una herramienta intelectual que permite detenerse en catego-
riasde analisis, tomando elementos de tradiciones tan diversas como el
movimiento del Pensamiento Critico (Ennis, 1996 citado en Bermudez,
2008; Paul, 1990; Siegel, 1988), el desarrollo social y moral (Gilligan, 1982
citado en Bermuidez, 2008; Kohlberg, 1981, 1984; Noddings, 1984, 1991;
R. teoria Selman, 2003) y la pedagogia critica (Brookfield, 1987 citado
en Bermudez, 2008; Freire, 1973; Freire y Faundez, 1989; Giroux, 1990 y
1993, Habermas, 1971,1984). La autora retoma a Dewey y sefiala como el
Pensamiento Critico debe ser reconocido como un objetivo fundamental
delaeducacidn, sise busca formar alos estudiantes para hacerse cargo
de los problemas que enfrentan en la vida real.

Propone cuatro herramientas que sintetizan las diferentes face-
tas del Pensamiento Critico primordiales para estudios sociales: el
Pensamiento Problémico, el Pensamiento Escéptico, la Multipers-
pectividad y el Pensamiento Sistémico. Cada categoria conceptualiza
una habilidad cognitiva que el profesor debe movilizar para enseflar
a examinar y discutir cuestiones sociales complejas.

El Pensamiento Problémico, o la capacidad de ensefiar el plan-
teamiento de problemas, es un elemento fundante de conocimiento
critico que seutiliza para plantear y desentrafiarlo que comtinmente
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se da por aceptado, lo que se naturaliza. La definicién de este ele-
mento heuristico es tomada de Freire, quien utilizd este concepto
parareferirse ala capacidad de cuestionar y desafiar conocimientos
y practicas convencionales (Freire, 1985y 1987). Segtin la autora, esta
faceta del Pensamiento Critico se basa en una accién mental que es
mas intuitiva y menos analitica (Noddings y Shore, 1984, citados en
Bermudez, 2008; Thayer-Bacon, 2000, 2003). Esta dimensién cogni-
tiva es reconocida desde perspectivas muy diversas como un modo
de pensar con fuerte carga emocional que integra sentimientos como
laindignacién, la compasion, la vergiienza, la curiosidad o la incer-
tidumbre (Boler, 1999 citado en Bermudez, 2008; Elgin, 1996; Lakoff
y Johnson, 1999; Scheffler, 1991).

El Pensamiento Escéptico, categoria altamente significativa del
Pensamiento Critico que propende por la bisqueda de la verdad, se
refiere a procesos de autoanalisis y metacognitivos mediante los cua-
leslosindividuos controlanlacalidad ylaeficacia de supensamiento,
detectan y ajustan fallas en sus argumentos y generan estrategias
para resolver problemas o para tomar decisiones (Ennis, 1996 citado
en Bermudez, 2008; Siegel, 1988). Es un mecanismo sistematico que
transforma el Pensamiento Critico en un ejercicio de analisis discipli-
nado que atiende a los supuestos, lasrazones, las pruebasylos proce-
dimientos parala construcciéon y comunicaciéon del conocimiento. A
través del razonamiento formal o informal, esta herramientaintegra
elementos de dudarazonable conlaproduccién del saber para gestio-
nar, en conjunto, laincertidumbre y transformar maneras de pensar
(Voss, Perkins, y Segal, 1991, citados en Bermudez, 2008).

La Multiperspectividad representa la manera en que se examina
un problema desde diferentes puntos de vista relevantes. Permite ver
la transformacidén progresiva de los posturas propias y su posterior
integracién a sistemas de andlisis mds amplios. Esta funcién contri-
buye a consolidar la autonomia y el pensamiento propio (R. Selman,
1980, 2003, citado en Bermudez, 2008).

Finalmente, el Pensamiento Sistémico permite reconstruirlasre-
lacionesmésampliasy dindmicasylossaberes particulares. También
revela la manera en que se piensan los procesos de transformacion
y continuidad de un fenémeno social, hace visibles las estructuras
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sociales profundasylasrelaciones de causalidad con eventos o conse-
cuencias masinmediatas. Es una dimensién que permite aprender a
contextualizarelsaber, aentenderlo como un proceso. El Pensamiento
Sistémico ilumina las relaciones mas amplias y las fuerzas sociales
que dan formaalascreenciasdelas personas, sus necesidades e inte-
reses, y que por lo tanto motivan o limitan sus elecciones y acciones
(Freire, 1970 y Habermas, 1971, citados en Bermuidez, 2008).

El desarrollo del Pensamiento Critico a través de la Docencia re-
flexiva depende profundamente de las experiencias de los actores
sociales; se daen medio de ellas. Por eso se trae a colacién el concepto
de Experiencia.

La Experiencia Sociolégica

La Experiencia 'y la Docencia reflexiva

Segtin Dubet, «Lanocién de experiencia social designalas conductas
individuales y colectivas dominadas por principios constitutivos
heterogéneos y la actividad de los individuos que deben construir
el sentido de sus practicas, [el sentido de sus vidas docentes], en el
interior mismo de esa heterogeneidad» (Dubet, 2010: 14).

Esto se da en sociedades complejas y diferenciadas en las que de
lanocién de sociedad se pasa alaidea de un actor que ya no tiene un
centro, que no se constituye enrelacién aun sistema quelo determina,
sino que gira sobre si mismo y por tanto configura su vida alrededor
de experiencias, en este caso, Experiencias Docentes.

La Docencia reflexiva y el Pensamiento Critico se dan a través de
las Experiencias Docentes. El concepto de Experiencia es util en al
menos dos sentidos: por una parte, permite entender el peso de la
subjetividad en el oficio docente y, por otra, posibilita ver retos que
la Sociologia impone a la Docencia reflexiva.

Este concepto tiene tres rasgos esenciales: del primero se de-
riva que las conductas docentes estan organizadas por principios
culturales y sociales heterogéneos, el segundo es que los docentes
mantienen unadistancia subjetiva con el sistema, y el tercero, es que
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laidea de individuo no se entiende alrededor de la alienacién, sino,
al contrario, de la construccién de la experiencia colectiva. Desde
esta perspectiva, laDocenciareflexiva derivaria de experiencias no
ligadas a la adhesién a sistemas educativos, sino precisamente de
la accién reflexiva distanciada de ellos.

El primer rasgo permite pensar que la identidad docente es un
trabajo permanente de administrar experiencias propias y hacerlas
significativas. El segundo rasgo hace evidente la distancia que los
docentes tienen frente al sistema, derivada de la heterogeneidad de
lasldégicasdeaccion. Esta distancia es critica y reflexiva, forma parte
de su experiencia social y es un proceso que define la autonomia de
los actores educativos, que los convierte en sujetos. El tercer rasgo
dejaver como la enorme heterogeneidad delaslégicas deacciénylos
diversos marcos de dominacién en los que se inscriben las practicas
educativas ponen en riesgo la personalidad docente.

A su vez, la Sociologia de la Experiencia se afirma sobre tres
principios. El primero permite sefialar que la accién docente no
tiene unidad. Por lo tanto, no hay racionalidad total ni unidad
de lo social; sélo hay experiencias. Del segundo se deriva que la
accion docente se define por la naturaleza de las relaciones socia-
les; la accidén es conducta humana cargada de sentidos objetivos.
Y el tercero permite sefialar que la accién docente combina tres
operaciones intelectuales que son el analisis, la comprensién y la
traducci6on de la acciéon al sistema.

Desdelaideade Experienciael docente no esun cuerpointegrado,
es un actor fragmentado por las tensiones derivadas de las mismas
experiencias. No gira en torno a un Yo coherente, no se constituye en
torno a valores de un sistema, sino que se construye como un sujeto
que trabaja sobre simismo, que intentaincorporarlas diversas esferas
auténomas de su actividad; un actor que no tiene centro porque no
hay una experiencia que le sea central. Como lo vivido es diversoy
heterogéneo, laslégicas de accién que estructuran la Experiencia do-
cente estan en permanente tension, y esas tensiones con significados
diversos son en simismas el nicleo delaexperiencia. Laslégicasdela
accién que estructuran laexperiencia docente no estan organizadas,
no devienen de la idea de sistema educativo (Dubet, 2007).
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En este mismo sentido, los sujetos docentes se debaten entre las
tensiones derivadas de tres légicas de accion: lalégica de la integra-
cién, de la estrategia y de la subjetividad. Ellas estan relacionadas,
en permanente tensioén, y no existen separadamente mas que para
fines analiticos. Esas tensiones generan una suerte de extrafieza del
docente frente al sistema educativo: los roles (propios de la ldgica de
laintegracién), losintereses (propios de lalégica de la estrategia) y la
cultura (propia delalégica dela subjetividad) no coinciden, eso es vi-
vido conincomodidad y en medio del conflicto que es evidentemente
un elemento constitutivo de la Experiencia Docente. De hecho, segiin
Dubet, si algo diferencia la accién social, en su sentido clasico, de la
nocién de Experiencia es precisamente la extrafieza,lanoadhesiénal
sistemaylos conflictos derivados del esfuerzo por hacerlo coherente
por y para si. En sus propias palabras:

La SociologiadelaExperienciabusca definirlaexperienciasocial como
unacombinacién de estaslogicasdelaaccién,légicas quevinculanal
actorencadaunadelasdimensionesdeunsistema.Elactoresllevado
aarticular las diferentes légicas de la accién, y es la dindmica produ-
cida por esta actividad la que constituye la subjetividad del actor y su
reflexividad (Dubet, 2010: 96).

Estas légicas de la accién son auténomas y remiten a sus tres
respectivos tipos de sistemas sociales: el sistema de Integracioén,
que remite a la idea de Comunidad y se define en un campo nacio-
nal, local o referido a temas especificos como etnia, género etc.; el
sistema de competicién, que remite alaidea metaférica del mercado
y sejuega enlalucha por el poder; y el sistema cultural, que refiere
alaideadelaformacion social alrededor de cddigos culturalesy se
mueve, hoy, en el terreno delos Individuos: «la culturahoyesladelos
individuos» (Dubet, 2010: 101). Desde el primer sistema, el docente
se entiende como un sujeto integrado a una comunidad educativa
relativamente homogénea, regido bajo el principio de identidad y
de la crisis que deviene de su fractura. Desde el segundo sistema,
la docencia es un campo de competencia y de luchas por recursos
y poder; se entiende bajo el principio de oposicién y requiere de la
regulacién institucional permanente. Y desde el tercer sistema,
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la docencia compromete plenamente la subjetividad; desde ella
se construyen pautas culturales y se entiende bajo el principio de
totalidad, de la que el sujeto hace parte. Se vive como una «pasién
imposible»®, como una subjetividad inacabada, desde ella es mas
dificil definir al sujeto que no tiene realidad encarnada (Dubet).

Este paradigma permite pensar no sélo al docente, sino tam-
bién a la disciplina. De hecho, reta a la Sociologia clasica, que se
construyd precisamente en contra de la idea de sujeto. Desde la
Experiencia, el sujeto no se define por susroles nipor susintereses,
sino por unatensidn entre esasldgicas de accién ya descritas. Esta
posicién critica solamente es posible gracias a la 16gica cultural
que permite al actor distanciarse de las otras dos. El sujeto esta
entensidn conlaacciénintegradoray conla competencia. Percibe
una permanente distancia de si mismo porque es imposible una
adhesioén total al yo; «nadie vive como un sujeto, pero al mismo
tiempo ningdn actor se reduce solamente a su yo o sus intereses,
aunque nadamdésseaporlaactividad critica que exige lareferencia
cultural ala idea de sujeto» (Dubet, 2010: 117).

Desde esta perspectiva, la Sociologia de la Experiencia interpela
fuertementela practica del socidlogo en tanto quelo obligaa centrarse
en los actores sociales y en su subjetividad, en cé6mo ellos explican
sus propias representaciones y emociones derivadas de la no corres-
pondencia conlo que el sistema cultural les propone. Es decir, obliga
al sociélogo a pensar en la inadecuacién de la subjetividad de los
individuos con las expectativas objetivas que se le imponen como
formas de dominacién, a pensarlarelacién del actor consigo mismo.
Esto reta las teorias socioldgicas mads clasicas y, por tanto, reta la
enseflanza de la Sociologia.

Esnecesarioafiadir quela Experiencia docenteno estapor fueradelo
social. Al contrario, es precisamente social; esta socialmente construida
en medio de la heterogeneidad y de las racionalidades diversas de la
accion. Vadel actor al sistema en una relacion de tipo dialéctico, de in-
terdependencia, derivada delatension entrelarepresentacién del sujeto

13. «Pasion imposible» es la expresién que usa Dubet para definir el compromiso del
sujeto con una representacion cultural de si mismo, que vive como algo inacabado y
que le conlleva una carga de sufrimiento por laimposibilidad de realizarse plenamente.
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ylasrelacionessociales. Eldocente puede salirse del sistemay criticarlo,
dehecho, seafirma como sujeto enlacritica, enla experienciareflexiva,
enundidlogo socialinteriorizado. De ahi que se afirme quelaDocencia
reflexiva requiere tanto de un actor que construye sus experiencias en
medio de la docencia, como de un docente que permanentemente use
el Pensamiento Critico para analizar su accién.

Asi,laaccién docente esunaactividad cognitiva critica, unamane-
rade construirlo real y sobre todo de verificarlo, de experimentarlo,
y por esta via una manera de construir el mundo (Dubet, 2010: 120).
La Experiencia le permite construir su ejercicio docente a partir del
entendimiento y de la razdn, y le permite ensefiar en medio de los
nuevos desafios delasociedad del conocimiento (Esteve, 2007; Llopis,
2003; Morin: 2004; Sullivan, 2005; Ascencio, 2000).

El siguiente cuadro resume los elementos conceptuales de la Ex-
periencia, hasta aqui sefialados.

{ Cuadro N2 4 } Principales caracteristicas de la Sociologia de la experiencia
social enla teoria de Frangois Dubet

Area | Sistemas
INTEGRACION ESTRATEGIA SUBJETIVACION
Identidad Por medio de roles Recurso definido en Compromiso con
seintegran valores términos de estatus. ~ modelo cultural
institucionalizados.  Elyosocial funciona  constituyela
como medio. representacion del
sujeto. Se vive como
unatension.
Sujeto Alienado Dominado Subjetivado
Relaciones Ellos/nosotros. E1Yo =~ Competencia, No hay adhesién del
se fija por el nosotros  rivalidad yoalnosotrosnia

quelo estructura.
Reconocimiento
deladiferencia
enel conflictoyla
solidaridad social.

entre intereses
individualesy
colectivos. Sistema
de intercambio,
metafora del
mercado.

intereses. Se define
porlaemociényla
esenciahumana. Las
relaciones sociales
son obstaculos para
la expresién dela
subjetivacion.

Continua en la pdgina siguiente.
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Area | Sistemas
INTEGRACION ESTRATEGIA SUBJETIVACION
Crisis Anomia, desorden Luchade poderes. Extraneza,
social. incomodidad frente
al sistema.
Cohesion Solidaridad. Autoridad y poder. Definicién del sujeto
que permite la critica
social.
Sistema Integrado. Regulado. Individualizado.
Idea de Sociedad Comunidad (rol). Mercado (estatus). Historicidad
(Subjetividad).
Actividad Critica Cognitiva. Normativa. Cultural.
Etica/moral Comunitaria. Racional/ Eticadela
instrumental. conviccién.
Conflicto Defensadeidentidad. Competenciade Destruccién de la

poderes. capacidad de ser
sujeto.
Légicadelaacciéon Positiva. Positiva. Indirecta.
Tipodeanalisiscritico Holista. Individualizado. Experiencial.
Riesgo Pérdida de valores. Limitacionesal Permanente
estado de equilibrio extrafiamiento.
delasociedad abierta.
Reaccién Recrear el vinculo Asegurarlasreglas Trabajar parajuzgar
solidario. que posibilitan el y construir la propia
intercambio. vida.
Contracaranegativa  Crisis. Desregulacion. «Pasion imposible»
(subjetividad
inacabada).
Sujeto Hipersocializado. Racionalizado. Hiposocializado.
Vinculo Cohesion. Coercién. Compromiso.
Metodologia Causalidad. Causalidad invertida. Multicausalidad.

Relacién sistema/
accion

Elsujeto deriva del
sistema.

Elsistema deriva de
la accién como efecto
de composicién.

Elsistemaesla
experiencia social.

Modelo de sistema Unidad funcional. Interdependencia. Circulacién.
Unidad Identidad. Intereses Tensién dialéctica
concurrentes. entre culturay
subjetivacion.
Explicacién causal Socializacion. Coercionesimpuestas. Interdependencia.

El sujeto pone en
juego

Surelacién con el
grupo.

Surelacién con otros.

Surelacién consigo
mismo.

Fuente: Elaboracién propia a partir de DUBET (2010, 2011)
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Los giros en la Sociologia y la Docencia reflexiva

Se ha dicho que la Sociologia de la Experiencia no sé6lo deja ver el
peso de la experiencia en el oficio docente, sino que permite ana-
lizar los retos que la Sociologia impone a la Docencia reflexiva.
Los giros de la Sociologia son uno de los principales retos, pues
implican que el docente se aparte de las formas tradicionales de
abordarladisciplina y las renueve. En principio, se retoma la idea
de que el concepto de Experiencia marca un giro respecto a la So-
ciologia clasicay se desarrolla poniendo en didlogo algunasideas
de Caillén (2012) y Sosa (2012), desde la Sociologia latinoamericana,
y Dubet (2010,2011, 2012) y Bourdieu (1991), con el fin de ilustrar
los giros sobre los ejes considerados importantes en la disciplina
y lo que implican para su ensefianza reflexiva.

Caillén (2012) reflexiona sobre lainfluencia del capitalismo actual
enladisciplina, porque pareciera poner enriesgo su legitimidad y su
sentido como ciencia de la denuncia social; ciencia que se opondria
al sistema en busca de ciertos valores y significados socialmente
deseables. En este mismo sentido, Raquel Sosa reclama la presencia
de un socidlogo critico que piense la construccién de estados plena-
mente democraticos en donde las comunidades de base construyan
la politica publica y en donde sean erradicadas la desigualdad y la
exclusién. Todo esto:

Apelandoalos principios de bienestar, lalibertad, lajusticiayla segu-
ridad colectivas|...], atreviéndonosaincursionar otravezen el terreno
que dio sentido a las luchas de los hombres y mujeres de la primera
independencialatinoamericana,y que debiera servir de estimulo para
atrevernos a pensar con cabeza propia (Sosa, 2012: 45).

Y continta:

Pensar con cabeza propia es el principio de mirar al mundo y tener la
valentiaderechazarlaexistenciadeun pensamientoinico, delafalsa
religién del mercado, del comercio de la muerte. Pensar con Pensa-
miento Critico tiene que llevarnos a saber que es posible transformar
nuestras cabezas, nuestro horizonte, y confiar en que las soluciones
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que propongamos seran seguramente mejores que las que nos han
obligado a aceptar. La libertad tendrd sus costos y sus consecuencias,
pero sus caminos se iluminan con la felicidad que nos producira no
tener queviviralasombrade nosotros mismos. Estashermosastierras
ylossereshumanos que en ellashabitamos merecemos dar un espacio
alaalegriayalaesperanzaverdadera (Sosa, 2012: 147).

Parece derivarse delas dosapreciacionesanteriores quela Sociolo-
giaesladisciplina que se oponealossistemasecondémicos dominantes
y se encarga de denunciar sus atropellos y despropdsitos, y que esto
eslo que se denomina Pensamiento Critico.

A estosargumentos se contrapone el pensamiento de Dubet, quien
refutalaidea de que la Sociologia es una suerte de ciencia de las des-
igualdades sociales que contiene los medios de denunciar sus meca-
nismos,al mismo tiempo que los dota de una clarividencia que devela
elsentido profundo delosocial, frentealo quelosindividuos estarian
necesariamente ciegos. Para él,1afunciéon central dela Sociologia hoy
no es oponerse al sistema sino entrar en ély reformarlo desde dentro.
Esto sugiere nounsociélogo que toma distancia para criticar, sino por
el contrario, uno que se incorpora al sistema que critica y lo gestiona
desde dentro. Un socidélogo que no sélo investiga para denunciar los
abusos, sino que actiia sobre el sistema y por tanto sobre élmismo. En
este sentido, retomar la idea de Experiencia basada en las teorias de
la accién solamente es posible porque se ha establecido una ruptura
con el modelo clasico (Dubet, 2011).

Los cambios dela Sociologia estan concentrados en dos sentidos,
por una parte en la crisis de la idea de sociedad, y por otra, en la
critica del individuo (Dubet, 2010, 2011; Alexander, 1987, 1990). La
idea de sociedad entra en crisis por varias razones: a) No se sostiene
ya la idea de evolucién y cambio. Se transforma la idea del cambio
evolutivo segiin las leyes del progreso, y la confianza en la ciencia
pierde vigor. El cambio no planeado conduce las sociedades y la

14. Larupturade la que habla Dubet se ha dado en los Gltimos 20 afios y ha sido cons-
tatada a través de su investigacion en la sociedad francesa en particulary la europea
en general. Y mucho antes aun se ha consolidado en Estados Unidos, segln lo indica
Jeffrey Alexander, a quien hace referencia en el texto Sociologia de la Experiencia.



ANA LUCIA PAZ RUEDA {107}

historicidad escapa de sus manos. La idea de cambio hacia el fun-
cionamiento adecuado delassociedadesyano resiste las criticas del
pensamiento social. b) Se derrumba la idea de totalidad funcional,
se asume que las organizaciones nacen de elecciones estratégicas
y no de la adaptacion al entorno, que hay una distancia entre las
normas y las practicas, y se rechaza la idea de que el sistema cohe-
rente determinalasacciones de los sujetos. Decaelaideaderolyen
general la hipersocializacién de los actores. c) Deja de reconocerse
al Estado-nacion como el referente de la sociedad; la internaciona-
lizacién de la economia pone de relieve los diversos y contrarios
segmentos de la sociedad y su desarticulacién social. Los medios
masivos, la cultura de masas, las migraciones, entre otros fenéme-
nos, transforman las representaciones culturales globales que los
Estados ya no representan, y, en general, el papel regulador de los
Estados se debilita. d) Las sociedades postindustriales sefialan una
reestructuracién social en dondela clase obreray susutopiasno son
yael centro, y por lo tanto tampocolasideas de dominaciényluchas
de clase. Las formas de dominacién y exclusién se diversifican y no
se constrifien a las causas econémicas (Dubet).

En cuanto a la critica del individuo, lo que se ha transformado,
por una parte, es la idea misma de individuo clasico, y por otra, la
definicién misma de la acciéon. Como se deduce de la definicién de
Experiencia social ya presentada, no existe mas el individuo ético,
ni el democratico, ni el que busca a toda costa la cohesién social.
Tampoco el actor racional guiado por sus intereses pero que con-
forma el bien comun, ni ninguno derivado de la incorporacién del
sistema. Se diluye la continuidad entre el actor y el sistema, dando
paso aun individuo heterodeterminado; el yo social aparece como
unailusién que debe asumir el yo auténtico. El declive del individuo
dela Sociologia clasica da paso al sujeto (Touraine, 1987; Alexander,
1987) y no se manifiesta como signo de la crisis de la modernidad,
sino como el mecanismo de separacion de la subjetividad y la obje-
tividad. El actor no es mas el sistema y no es posible asumir que la
autonomia del actor es una ilusién que enmascara la expresion del
poder y la dominacién (Dubet, 2010).
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Otros autores coinciden en esta perspectiva. Lamo de Espinosa
(2001) hace un recorrido por la historia de la produccién sociolégica
y muestra como desde 1968 se instaura la denominada «era de la
construccién social de la realidad», con la que se denota cémo la
conciencia construye el ser social y da paso a una fuerte produccién
basada en las ideas de accién, individuo, sujeto, subjetividades y
afines. En el mundo globalizado ya no se puede pensar que hay un
afuera, enunasociedad sin fronteras, el entorno esinterno. Esto tiene
dos implicaciones epistemoldgicas: el sujeto siempre estd dentro del
objeto y por tanto lareflexividad es inevitable, todo conocimiento es
autoconocimiento y todo conocimiento es accién, es modificar las
condiciones de lo observado.

Esto podria decirse también desde el paradigma posmoderno,
donde algunos autores afirman que la Sociologia se caracteriza
por: 1) criticar las promesas de la sociedad moderna soportadas en
la idea de orden social basado en la razén; 2) rechazar las miradas
totalizadoras, macro, que en forma de grandes teorias pretendian
dar cuenta de larealidad social como un todo; 3) relegitimar los as-
pectos subjetivos de la experiencia humana (emociones, intuiciones,
ritos, mitos, etc.), como validos para explicar lo social; 4) rechazar
las barreras disciplinares y propender por didlogos de saberes; y 5)
pensar que en sociedades multicentradas los bordes, los intersticios
sociales, emergen como categorias de interés socioldgico(Ritzer,
1997; Lash, 1990; Bauman; 1996).

Sehadicho también que cambialaidea de accién, que se entiende
ahora como practica. Esta idea, defendida por Bourdieu, supone que
el Yoy elindividuo son ilusiones y que la practica es el camino para
acercar el subjetivismo y el objetivismo. Para Dubet, esto es ain de-
masiado cercano a la Sociologia clasica, ya que la practica es posible
porque se asienta en la idea de habitus, es decir, por la incorporacién
de codigosydisposiciones adquiridos tempranamente, y no reconoce
plenamente la idea del sujeto. Mdas precisamente, Dubet se aparta
de esta idea porque considera que Bourdieu, en la medida en que no
consideralas diferenteslégicas de la accidn, contribuye a pensar que
«el tnico individuo real, el inico sujeto posible, es el sociélogo que
separado del habitus vulgar gracias a su propia historia y a su autoa-
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nalisis (...) logra objetivarlos» (Dubet, 2011: 71). Desde la perspectiva
dubetiana larepresentacién del sociélogo se vuelve masintegrada. Es
un profesional inserto en la sociedad, no por encima de ellania su
lado. La Sociologia pone en evidencialas desigualdades ocultas pero
explicando que se producen y funcionan con la complicidad de las
«victimas», dejando al desnudo mecanismos y procesos ligados a la
accién de sujetos. Denuncia pero hace parte de esa misma realidad:
ayuda a construirla y a develarla.

Esto no niega que, sin duda, hay nudcleos duros de la dominacién
social que son también los pilares de un sistema.

Respectodeellosla Sociologia dice cosas sensatasyverdaderasqueno
son recuperables mas que desde los margenes, porque cada uno par-
ticipa en mayor o menor medida en la dominacién que por otra parte
denuncia. Por eso la Sociologia esta enla sociedad, en los intersticios
de la vida social [...]. Al igual que no podemos vivir sin memoria ni
historia, no podemos vivir bien sin un conocimiento elemental de los
procesos sociolégicos que nos determinany que a la vez cada uno de
nuestros actos contribuye a construir (Dubet, 2011:51).

Sin duda, hay una tensién no resuelta entre lo que implica una
sociologia que se opongaalos sistemas hegemoénicosy laemergencia
denuevas sociologias; unatensién entre la vieja Sociologiaylanueva
Sociologia, que pareceidentificarlanecesidad deampliar miradassin
traicionarse asimisma. Es evidente la coexistencia de esa Sociologia
mas clasica, estructuralista, mas consolidada y hegemonica, con la
otra, la que aboga por la emergencia de nuevas miradas que poco a
pocolevanrobandoterreno, sin consolidarse ain ningin paradigma
que logre reemplazarla. No es de eso de lo que se trata. No se espera
la renuncia a la historia misma de la disciplina; no es sélo absurdo
sino indeseable (Dubet, 2011; Alexander, 1997). Lo que se espera es
contar con docentes reflexivos que contintien el transito hacia una
reconstrucciéon que permita abordar y construir problemas desde
perspectivas renovadas, mas cercanas a las representaciones que los
sujetos sociales hacen de ellos.



{110} EXPLORACIONES

El giro del actor

Otro giro importante de la Sociologia esta en la idea de actor. Para
las teorias de la accién ya no existe el sujeto de la dominacién, sino
el sujeto de la historicidad. Es un individuo distinto al clasico. No se
trata del individuo ético, democratico, hipersocializado niasentado
en elideal de la cohesién social. Tampoco es el actor racional guiado
por sus intereses pero que conforma el bien comun. Se trata de un
sujeto heterodeterminado que no se deriva del sistema, sino que lo
crea con sus experiencias (Dubet 2010; Touraine, 1987).

Enlosinicios dela Sociologia, los pioneros argumentaron a partir
delaideadelindividualismo moderno, que vieron como una amena-
za. Por ello elaboraron una concepcién de individuo «asimilado» o
«inserto» en la sociedad. Se deriv6 de ahilaidea de que el individuo
era una produccién social que hacia que pareciese una ilusién, una
suerte de ficcidon necesaria para explicarla dominaciény el poder; el
individuo se concebia hipersocializado. En un principio a esta concep-
cién se construyo de dos maneras contrapuestas: bien el utilitarismo
ampliado en donde el individuo es el racional que optimiza sus inte-
reses en funcion de sus recursos, o bien la teoria de los sentimientos
moralesendondeelindividuo estd primero pero es abstractoy deviene
de cierta psicologia cognitiva (Ritzer, 1993; Collins, 1996).

El concepto de actor seretoma con fuerza enla Sociologia francesa
delosafios ochentayunpocomastarde en Latinoamérica (Roitman,
2008; Roig, 1981). Esta sociologia arroja luces sobre la porcién de li-
bertad, iniciativay critica que anida en el seno dela accién social. Se
descubrenyredescubren temasyautores, ylos sociélogos se interesan
por la experiencia social mas individual.

Sise quiere pensar en la enseflanza de la Sociologia desde la idea
de Experiencia, por tanto basada en el sujeto, debe pensarse resuelta
y explicitamente mas alld del individualismo egoista y utilitarista,
reconociendo un sujeto moral capaz de vinculacidn, asociaciéon y
altruismo. Asi se asume que la reflexividad sociolégica estd menos
centradaenlasociedad como totalidad que enlos individuos mismos
cuya subjetividad se toma por autoconstruccién social.
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Significatambién aceptar quelosindividuos estdn condicionados
portres grandes mecanismos: 1) no eligen su identidad ni su posicién
social, 2) obran en una multitud de mercados de los cuales intentan
sacar provecho en medio derestricciones derivadas deladesigualdad
y 3) se piensan a si mismos a partir de las representaciones simbdli-
cas de las capacidades de ser sujetos de su propia vida (Dubet, 2011;
Touraine, 1987; Alexander, 1990).

En otraspalabras, los sujetos se perciben como autores de sus pro-
piasvidas. Como el sistema global se deshace, el sujeto estd obligado a
construir su propia experiencia social. Sibien es por completo un ser
social y en gran medida estd determinado, la heterogeneidad de los
mecanismos que lo determinanlo obliga areconstruir para si mismo
la propia experiencia y subjetividad. Por lo tanto, la experiencia es
social e individual ala vez.

El actor es un sujeto construido a si mismo a través de la expe-
riencia. Mds que los individuos mismos, interesan al sociélogo y al
docente reflexivo las condiciones de su formacién y accién. Existe
una tensiéon: por unlado se acenttia la obligacién de que sea el sujeto
de su propia experiencia y por otro las condiciones sociales y cultu-
rales hacen que eso resulte cada vez mas dificil. Para enfrentar esa
tensién, paraddjicamente, hay que volver a las sociedades, pero no
como sistemas que la explican sino como elementos de la vida social
presentes en la Experiencia.

Ademads, estaposiciéninvitaa confiar enlosactores socialesy tra-
tarlos como intelectuales capaces de reflexionar sobre ellos mismos.
Evidentemente, noimplica que el sociélogo seaignorante o ingenuo;
al contrario, debe estar muy informado sobre la historia del problema
que estudia. Debe estar en condiciones para debatirlasinterpretacio-
nes que los actores producen a fin de que comprendan el andlisis que
se hace desde la Sociologia. Desde ahi, la produccién sociolégica se
vuelve una discusidén, una suerte de ejercicio democratico exigente
del que el investigador no sale totalmente indemne (Dubet, 2011). Y
esta posicién también obliga a cambiar los procedimientos. En lugar
de proceder delamanera clasica, que consiste en pasar dela situaciéon
alaacciénysobredeterminarelanalisisdelaacciéon porlaobjetividad
de la situacidn, es indispensable recorrer el camino inverso. Al des-



{112} EXPLORACIONES

cribir y analizar la experiencia de los individuos, al observar lo que
es pertinente y lo que no, lo que es coherente y lo que es incoherente,
es posible remontar de la subjetividad a la objetividad, de la accién
al sistema (Dubet, 2010).

LaSociologia esta obligadaaintegrarlas formasylasestructuras
de la accidén individual con mecanismos mas objetivos; integrar la
idea de sistemas de significacién que devienen hacialos mecanismos
objetivos. Esto se logra cuidando la relacién de la Sociologia con los
problemas sociales tal como son vividos. Esto no implica alinearse
con los actores sociales, ni empefiarse en adoptar problemas singu-
lares que no aportan a comprender la totalidad. Considerar que la
distancia entrelasideologiasylos hechos, entrelasintencionesylas
practicas, es una manera de develar la vida social, de transformar
problemas sociales en sociolégicosy de demostrar no sololautilidad
de la disciplina, sino ademds su pertinencia y verosimilitud. En un
sentido amplio, entrar en el debate de lo publico para dominar y
reformar el sistema (Burawoy, 2005).

La ensefianza de la teoria y la metodologia socioldgica
desde la nocion de Experiencia

Otro giro importante estad en la manera en que el docente debe dar
cuentadelarealidad empiricaydelos cuerpostedricosdela Sociologia.

En tanto que no exista un cuerpo teérico hegemdnico ni un con-
junto teérico-metodoldégico dominante enla Sociologia, no selapuede
ensefiar como una ciencia en si misma, sino como una disciplina,
como un cuerpo de conocimientos que esta siempre en relacién con
otros campos del saber. Es por ello que abarca multiple temasy para-
digmas. Cadauno deellos descansa sobre una concepciénacercadela
indole delo social y requiere métodos especificos, lo que hace que su
ensefianza sea compleja. El pluralismo teérico y metodolégico no es
de por siuna fuerzaniuna debilidad: estd enlanaturaleza misma de
laSociologia, perounadisciplina pluralista debe ser capaz de reglarse
a si misma, administrarse y conformar una unidad. Esa es también
labor del docente reflexivo (Dubet, 2011).



ANA LUCIA PAZ RUEDA {n3}

Que seamultiparadigmaticano significa que devenga en relativis-
mo, pero tampoco implica la ensefianza a ultranza de ciertos focos.
Para Dubet (2010), las parejas analiticas que suelen acompanar su
ensefianza la encasillan y limitan. Se trata de falsas disputas que se
convierten en hitos. Es el caso de los Holismos contraindividualismos
(accion/estructura, individuo/sociedad, comunidad/sociedad, etc.),
objetivismos contra subjetivismos (explicativo/comprehensivo, cons-
tructivismo/realismo, sujeto/objeto, etc.), estabilidad contra cambio,
Integracidn contra desintegracién y cualquier otra pareja similar. La
ensefianza de la Sociologia desde estas perspectivas la debilitan.

Por otra parte, la ensefianza de las teorias es compleja, requiere de
unsaber sélidoydeunintenso proceso creativo que implica el dominio
profundo deun area del saber. Generalmente, la formacién de socidlo-
gosgiraentornoalaaprehensiénde corpusteéricosy metodoldgicosa
partir delos cualeslos estudiantes piensan problemas socialesy socio-
légicos. Lasteorias deben ensefiarse enrelacién conlas distancias que
hayentreellasylapractica. De otramanera seincurririaenunafalacia
teoricista. Esto ocurre con especial frecuencia en las universidades y
centros deinvestigacion, donde hay distancias entre el saber académico
yelsocial, y en donde este iltimo se subordina al primero en medio de
fuertes dosis de poder social. A la falacia teoricista se suma, entonces,
la falacia intelectualista (Bourdieu y Wacquant, 2005).

En congruencia con la Docencia reflexiva, La Sociologia de la
Experiencia requiere articular reflexiones teéricas y metodoldgicas
en pro de hacer posible la ensefianza de la disciplina asumiendo tres
retos: no trataralasteorias generales como sifueran particulares, no
cederalasmodasintelectualesyalejarse criticamente dela Sociologia
clasica sin abandonarla (Dubet, 2010).

Bourdieu® también desarrolla ideas que avalan este argumento.
Reconoce explicitamente los retos de la ensefianza del oficio y sefiala

15. Se trae a esta discusién la perspectiva analitica de Pierre Bourdieu por suimpor-
tancia en la Sociologia contemporanea y porque su lectura ha sido ampliamente
extendida en Colombia y Suramérica. Por lo tanto, sus ideas han permeado fuer-
temente la manera de ensefiar Sociologia; asi lo indica la revisién de los pénsum
y programas de cursos y algunas publicaciones en ciencias sociales (Fernandez,
2003), que lo identifican como el pensador mas citado.
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que ensefar Sociologia es una empresa profundamente racional que
debe ir mas alld de la exposicién de teorias y principios y centrarse
fuertemente enla practica. Las reglas del oficio son, entonces, orien-
tativas y no taxativas; son guiones a superar.

Cualquier Sociologia de la Sociologia, incluso la mas rudimentaria,
nosenseflaque usualmentelasacusaciones metodolégicas no sonsino
una manera disfrazada de hacer de la necesidad virtud, de fingir que
se desprecia, que se ignora voluntariamente, aquello que en realidad
se ignora (Bourdieu y Wacquant, 2005: 315).

Esa libertad relativa, derivada de no apegarse demasiado a los
canones, obliga al docente reflexivo a ser riguroso con la manera en
que se aplicanlastécnicasanaliticas. Eslo que se denominavigilancia
epistemoldgica. Ella ayuda a reconstruir la fuerza heuristica de los
conceptos, a proceder correctamente en relaciéon con los temas de
investigaciéony sobre todo en el proceso de construcciéon del problema.
Estetltimo esun proceso complejo, lentoy prolongado que implicair
construyendo ajustes permanentes hasta consolidar el conjunto de
principios practicos que orientaranlaacciéninvestigadora. El énfasis
enlaensefianza de esta manera de proceder estd en cémo se produce
el conocimiento mismo. Suvalor estribano en los conceptos, teorias o
prescripciones metodoldgicas, sino enlamaneraen que selos produce,
utiliza y relaciona (Bourdieu y Wacquant, 2005).

Otro asunto importante es ensefiar haciendo referencia al cambio
permanente. En general, estimular las ideas frescas y emergentes
implica el reto de conciliar la originalidad con la continuidad, nu-
triéndose delas cuestiones dela Sociologia clasica que siguen vigentes
peroasumiéndolas como cuerpos tedricos flexibles que no responden
aargumentos de autoridad (Bourdieu, 1989).

Como se hadicho, estas complejidades del proceder emergenenla
practicamismay tienenrepercusiones no solo enladisciplinasino en
los puiblicos con los que se relaciona. Tienen una implicacién publica
que todavia esta por definir.
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Sociologia Publica

La Docencia reflexiva y la Sociologia de lo publico

Se ha dicho hasta ahora que la Docencia reflexiva involucra el
Pensamiento Critico, lavaloracién de la Experienciayalafuncién
publica de la Sociologia.

Desde la perspectiva publica se reta el oficio docente porque se
pone de relieve que la distancia entre el conocimiento erudito de la
sociedad y el saber de los actores no debe ser interpretado en claves
clasicas como alienacién, clases sociales, capitales culturales, etc.,
sino en formasrenovadas. Lainterpretacién mas clasica, segin Dubet
(2011) y Burawoy (2005), se produce porla dificultad dela Sociologia de
hoy para hacer y decir cosas que se correspondan con la experiencia
social delos actores. Tampoco se trata de confundirla Sociologia con
laaccidn politica, pero si de propiciar una manera de participar enla
construccioén de lo publico (Burawoy).

La ensefianza de una Sociologia orientada a lo ptiblico es compleja.
Dapoderalsujeto,lotiene en cuenta, debate con él y orienta susacciones
hacia problemas sociales relevantes; reconoce que recrea los sistemas.
En palabras de Dubet: «La democracia organiza una coherencia social
y surge asi como una de las condiciones para el control de las experien-
ciasindividuales|...].Lademocracia|...] surge como una condicién dela
construccién de experienciassociales enunasociedad habitable» (Dubet,
2010: 233). Comolas sociedades de hoy viven en heterogéneos conflictos
no nucleados, las desigualdades se transforman y multiplican. Son plu-
riculturales y hay tensién entre el individualismo y lo comunitario. Se
desdibujan progresivamente los estados-nacién, la mundializacién es
creciente, e injusta, por lo tanto se requieren acuerdos para vivir juntos
(Touraine, 1987). Por eso es primordial ensefiar al socidlogo como se en-
tiende hoy lo publico y sus tensiones: como en este marco se defienden
losinteresesindividualesy se construyenlas subjetividadesy como, por
medio de ellas, se construye criticamente lo ptiblico.

Se trataria, en palabras de Burawoy, de ensefiar desde «una retra-
duccién sistematica de nuestra disciplina, esto es, devolver el conoci-
miento a sus inspiradores haciendo publicaslas cuestiones referentes
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a problemas privados y asi regenerar la fibra moral de la Sociologia»
(Burawoy, 2005: 200). Ndtese en este argumento la similitud con Dubet,
quiensefialalanecesidad deligarla Sociologiaalosproblemassociales
experimentados y definidos por los sujetos:

Elarte delabuena Sociologia consiste en transformar problemas socia-
les en problemas sociolégicos y asi demostrar que estos iltimos no son
inttiles ni surgen dela nada o delas preocupaciones académicas delos
eruditostanpurosy desconectados que el ruidoylafuriadelavidasocial
losalteradesordenandolabelleza de susrazonamientos (Dubet, 2011: 42).

La sociologia publica no da cuenta de la practica sociolégica, sino
de su orientacidén practica. En su modo reflexivo se manifiesta como
una sociologia diseflada para promover una reflexién publica sobre
cuestionessociales importantes para los sujetos.

Burawoy (2005) sefiala la existencia de cuatro tipos de sociolo-
gias:laprofesional, la critica, la practica yla publica, que podrian, en
principio, convivir interrelacionadamente y fortalecer desde ahi la
disciplina, pero en su lugar devienen de ellas tensiones y antagonis-
mos, lo que da como resultado una disciplina altamente jerarquizada.
Un docente reflexivo debe contribuir a hacerla mas equilibrada, mas
horizontal. Lo comin a las cuatro vertientes de la Sociologia es su
fuerza moral y politica en un mundo que gira a la derecha mientras
que ella gira a la izquierda. Una sociologia de lo publico piensa un
ejercicio desde dentro y asume que, desde ahi, sus posibilidades de
transformacion y de defensa de lo social serian mayores.

El tema de la sociologia publica es nutrido y complejo. Su desa-
rrollo en América Latina y en Colombia particularmente es menor
(De Miguel, 2004; Nuiiez, 2011). El debate ha tomado fuerza en la
ultima década, sobre todo desde Estados Unidos, donde hainteresado
a importantes sociélogos como Alaine Touraine (2007), Inmanuel
Wallerstein (2007), Peter Berger (2001), Randall Collins (2001), Michel
Wieviorka (2008), Andrew Abbott (2001), Stephen Turner (2007) y Ul-
rich Beck (2005), entre muchos otros, quienes, usando como puerta de
entradaelanalisis dela coyunturaactual deladisciplina, hantocado
el tema central o tangencialmente.
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Aronowitz (2005), sobre la base de que la disciplina ha cesado su
ejercicio critico y publico, advierte que la Sociologia se ha subordi-
nado a los mandatos del capitalismo tardio y aboga por un giro que
debe orientarse fuertemente hacialaaccién pablica; pero advierte de
la necesidad de hacer frente a la interdisciplinariedad y olvidar los
apegosaciertastradicionesteéricas deladisciplina que se convierten
en un lastre para pensarla desde nuevos enfoques.

Beck (2005) sefialala necesidad de ser consciente del hecho de que
no existe una correspondencia directa entre la Sociologia Publicay
los usos publicos de esta. Sibien reconoce diferentes tipos de ptiblicos,
nonecesariamenteladisciplina se convierte enunaparte integral del
discurso, y la practica publica, al contrario, parece quedar obsoleta;
pasa a «convertirse en piezas de museo» que deben ser reinventadas
para ser escuchadas de nuevo.

ParaDarren (2009),1a Sociologia Piblica esun asunto retdrico que
entra en contradiccién con la realidad profesional de la disciplina,
que se enfoca en la teoria y se aleja de la practica. Mientras para Mac
Laughlin (2007), el concepto es deficiente por tres asuntos: 1) se asienta
sobre conceptos ambiguos, 2) proporciona pocos elementos para com-
prender el contexto institucional de la Sociologia como disciplinay
3) no facilita la diferenciacién entre distintos paises.

Morrow (2008) seflala que a pesar de la intuicidon pedagdgica
provocativa que subyace y justifica el uso del concepto como una
herramienta heuristica, un examen mas detenido deja ver que no
logra sostenerse como un marco teérico para la comprension de la
disciplina. Recomienda situarla Sociologia Piiblica en un marco mas
amplio metatedrico que no sebase en una polarizacién de conocimien-
to instrumental y reflexivo; que expanda su marco de accién para
abarcarla «teoria social» en general yacoger asilas multiples formas
de reflexividad necesarias parala investigacién social; que tenga en
cuentaquelaSociologia profesionaltomaunamultiplicidad de formas
queno puedenreducirse al concepto de «conocimiento instrumental»,
y que reconozca que la Sociologia politica tiene que ser diferenciada
reconociendo sus formas liberales de otras mas tecndcratas y la con-
tinuidad entre ciertas formas de la politica y la Sociologia Publica.
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Para Fernandez (2006), Michael Burawoy tiene el mérito de haber
incluido la Sociologia Puiblica en la agenda de la disciplina, pero se
pregunta por la huella que en efecto pueda dejar en el modo de ac-
tuar en la practica disciplinaria. Muestra la existencia de algunos
indicadores de cambio hacialo piblico como: una mayor orientacién
alrendimiento de cuentas; mas diversificacién de actividades acadé-
micas; adaptacién de las instituciones y los profesionales al mercado
utilizando valores propios de este &mbito; orientacién al trabajo con
lasociedad civil y ala prestacién de servicios de cardcter social. Pero
su futuro dependera del engranaje de la vertiente institucional con
la vertiente cognitiva de la Sociologia Publica.

En general, como respuesta a la corriente de la Sociologia Pu-
blica, los textos revisados coinciden en cinco grandes ejes proble-
maticos: la posibilidad de la institucionalizacién de la Sociologia
Publica; las dificultades de mezclar en la disciplina asuntos poli-
ticos y profesionales; el cuestionamiento sobre sus posibilidades
conceptuales; el futuro mismo del enfoque publico; y la interdis-
ciplinariedad implicada.

En primera instancia, la idea de enseflar una Sociologia Publica
hace pensar en las posibilidades de su institucionalizacién. Por una
parte, si el problema remite a asuntos estructurales de los procedi-
mientos tedricos y metodolégicos de la disciplina, esto debiera estar
incluido en el tipo de conocimiento que producey se ensefia, y no sola-
mente debe centrarse en el cémo actuar frente a cada tipo de audien-
cias o como producir conocimientositiles a ciertos sectores sociales.
Estoimplicarepensar el papeldelauniversidad enlatransformacion
de la disciplina. Su institucionalizacién significaria correr el riesgo
de jerarquizar la ensefianza, compartimentarla o crear guetos, pues
seria muy dificil ensefiar de manera equilibrada las especificidades
decadadarea. Engeneral,las formas politico-administrativasactuales
reflirian con esta posibilidad (Touraine, 2007; Hill, 2007; Hays, 2007;
Stacey, 2007; Collins, 2009; Nicholls, 2007).

Respecto a la politizacién de la disciplina, los autores plantean
como el riesgo que dentro de la Sociologia Puiblica los valores politicos
-que son asumidos como causas individuales-, se tornen grupales y
obligatorios al oficio. La Sociologia politica responde a opiniones muy
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diversas sobre lo que es socialmente valioso y deseable. Tomar partido
enlaenseflanzaobligariaaladisciplinaadesprenderse de supretension
de neutralidad y vulneraria sus posibilidades criticas.

Por otra parte, sus criticos sefialan la imposibilidad de que la
Sociologia Publica recoja todos los temas de interés central para
la disciplina, y por tanto no necesariamente cerraria brechas en
el conocimiento. Algunos autores alertan sobre la dificultad de
precisar sus caminos metodolégicos porque no recoge acuerdos
sobre formas de proceder (Smith, 2007; Massey, 2007; Wilson,
2007; Stinchcombe, 2007; Nicholls, 2007).

Sobre los aspectos conceptuales, la Sociologia Publica implica-
ria un giro no solo en las practicas de la disciplina, sino también
en la manera en que se producen saberes y conceptos. En rigor, la
distincién entre sociologia instrumental y reflexiva es falsa porque
toda produccién de conocimiento las implica a ambas; solo queenla
practica puede girar mdas hacia una o hacia otra. El problema es que
reconocer esa ruptura como sustancial a la Sociologia la vulnera:
si se la reconoce, se atenta contra lo que ella defiende. Es imposible
dividirlastanto parasuenseflanza como para su practica. La funcién
intelectual (la del analista de problemas sociales), la funcién moral
(la de las implicaciones morales del trabajo) y la funcién politica (la
de considerar qué es lo mejor para las sociedades) son inseparables
(Morrow, 2008; Patterson, 2007; Wallerstein, 2007; Wilson, 2007;
Abbott, 2007). Algunos expertos coinciden en que el problema es
el incremento de la influencia politica y la fragmentacién derivada
de las cuestiones politicas que afectan los asuntos cognitivos de la
disciplina. En otras palabras, la disciplina tiene problemas de orden
ideoldgico que se trasladan a sus teorias y a sus métodos. Sila meta
de la disciplina es investigar para resolver problemas sociales, es
necesario resolver las controversias politicas e ideolégicas.

En este mismo sentido, para Patterson (2007)larelacién entre Socio-
logia Publicay conocimiento reflexivo estensa. Desde su perspectiva, el
socidlogotiene tres funciones fundamentales: una funcién intelectual,
eldesarrollo deanalisis posiblesy el trabajo empirico; todo esto respecto
del norte moral que ayuda a reconocer las implicaciones del trabajo
socioldgico. Asi, el conocimiento instrumental y reflexivo siempre va
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de la mano. Mientras Abbot (2001) afiade que no estd bien estimular
versiones puramente instrumentales o puramente reflexivas del tra-
bajo porque ambas son fases sucesivas del proceso de investigacion.

Encuantoalainterdisciplinariedad,la discusién esta en qué tanto
laSociologia Publicarepresentaria un sello distintivo dela Sociologia
y qué tanto generaria valor agregado frente a otras disciplinas. Por
otra parte, los autores se preguntan qué tanto la sociedad civil es,
en efecto, el objeto de estudio central de la Sociologia cuando hay
otros temas que inevitablemente tocan asuntos politicos, culturales
y econdémicos que nosereducenaella. Ademds, también en este tema
el abordaje debe ser multidisciplinar (Abbott, 2007; Stacey, 2007;
Patterson, 2007; Nicholls, 2007).

Finalmente, respecto del futuro de la Sociologia Puiblica, sefialan
que dependera de multiples factores como las fuerzas estructurales
generales, el orden internacional, lalégicaylaproduccién deladisci-
plina en cadaregién ylas perspectivas adoptadas por las universida-
des. Pero en definitiva, se asienta sobre la participacién precisamente
publicayreflexiva sobre este debate. La Sociologia es producto de los
socidlogosylo quehacenensuseno. Porlotanto el futuro esvariable,
esproductodelo que serealicetantoindividual como colectivamente.
En este tiltimo sentido las redes y asociaciones son claves. Lo impor-
tante es que hay un debate informado y reflexivo (Patterson, 2007;
Burawoy, 2007; Hays, 2007; De Miguel, 2004).

Otrotema crucial paralaSociologia Ptblica es el concepto de socie-
dad civil, entanto es definida como el objeto central de la Sociologia.
Para Burawoy: «Si el punto de vista de la Economia es el mercadoy
su expansion y el punto de vista de la Ciencia Politica es el Estado y
la garantia de estabilidad politica, entonces el punto de vista de la
Sociologia es la sociedad civil y la defensa de lo social» (2005: 220).
Ladefine como lasasociaciones, movimientosy publicos que estan al
margen tanto del Estado como de la economia (los partidos politicos,
los sindicatos, la institucién educativa, las comunidades religiosas,
losmedios de comunicacién impresos yunaampliavariedad de orga-
nizaciones de voluntarios). Ellas son por excelencia objeto de andlisis
de la Sociologia, asi que su existencia depende de la de ellas.
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Para Bruner (1997), hay dificultades para describir la sociedad
civil porque lo que existe es un ambiguo territorio poblado por toda
suerte de nuevos actores y «mediaciones» que, a fuerza de ser nom-
brados, tampoco logran ser explicados: la sociedad civil, los nuevos
asociacionismos, las comunidades virtuales, la opinién ptiblica, los
controles simbdlicos, el mercado, los agentes del conocimiento, los
consumidores, los brokers de distinto tipo, etc., parecen escapar a la
disciplina.

En este tipo de asuntos es clave el papel de las asociaciones. No
solo Burawoy menciona la importancia dela Asociacién Americana
de Sociologia y de la Asociacién internacional de Sociologia (ASA e
ISA, porsussiglas eninglés), sino que otros autoreslatinoamericanos
asilo seflalan. Blanco, por ejemplo, afirma que:

Lassociedadesdoctas desempefian un papel relevante en la formacion
e institucionalizacién de una empresa intelectual y/o disciplinaria y
constituyenuna partevitaldelaestructurasocialdelavidaacadémica:
organizan circuitos de debate intelectual, promuevenla carrera deal-
gunos de sus miembros, creanredes de conocimientoy editanlibrosy
revistas que constituyen unaparte significativa delavidaintelectual.
Las sociedades doctas obran, asimismo, como las representantes de
las disciplinas frente al publico externo: los gobiernos, el sistema de
educacién superior y las fundaciones. (...) Su caracter, composiciéon y
el contexto en el que ellas operan difiere significativamente. Algunas
son sociedades doctasen el sentido estricto dela palabra mientras que
otrassonasociaciones profesionales. Algunasson elitistas, yadmiten
solamente a miembros con determinadas calificaciones mientras que
otras funcionan sobre la base deuna membresia mads flexible y abierta
o definen sus criterios de pertenencia de una manera que trasciende
lo académico. Algunas actilan como clubes de debates mientras que
otras obran como focos del cultivo de una profesién (Blanco, 2005: 23).

Otro asunto clave en la Sociologia Publica es la comunicacién. Los
medios para participar en este debate son disimiles; tan disimiles
como lo que se debe ensefiar para enfrentarlo. En Sociologia las mas
frecuentes son las comunicaciones cientificas y la formacién esta
fuertemente orientada a ellas. Pero mads alla de los libros y revistas
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-innegablemente necesarios-, dirigidos a pablicos, hay que pensar
en los impactos de lo que se publica y de lo que se ensefia para ello.
En ocasiones, la participacion en el debate publico se da por la via de
los medios masivos que acuden a la disciplina para estar informados,
toman prestados patrones de analisis y se usan de maneras que no
necesariamente son congruentes con los productos de las investiga-
ciones o con reflexiones sistematicas de la disciplina. Otras veces los
sociélogos son consultados en calidad de expertos o como intelectuales
reconocidos. Sus obras escapan de sus manos e inspiran alos medios.
Susideasllegan a otros publicos a través de vias no disciplinares.

Sibien hay que ensefar a no plegarse alalégica de los mediosy a
criticarlos duramente, también hay que reclamar la presencia de la
Sociologia en ese escenario publico y formar sociélogos que sepan
hacerlo. Para ello la ensefianza debe abrirse a diversos formatos,
lenguajes y maneras de proceder que no le son propios. Deben for-
marse capacidades para ponderar el poder de los medios; usarlos
para la puesta en puiblico de saberes que tienen un enorme poder de
transformacién social. No se trata de formar socidlogos periodistas,
ni de sociologizar los medios, pero si de reconocer la importancia de
desarrollar en los estudiantes destrezas para ingresar a un mundo
quetiene otrasreglasyformasde comunicar (Dubet, 2010). Conviene,
ademas, pensar como se ensefia a hacerlo.

Estaspreocupaciones sobre como se ensefiala producciénytrans-
misién del conocimiento -y en ese sentido, su funcién publica- tam-
bién estan en Bourdieu. Tanto sise piensala disciplina como un campo
cientifico, como si se la considera una manera de contribuir con lo
publico desde otras esferas, el tema de la comunicacidn es clave. Es
una cuestion de fondo y no de forma: lo que la comunicacién devela
son precisamente los canones imprecisos de la disciplina; aquellos
a los que hay que oponerse para acceder al conocimiento (Bourdieu
y Wacquant, 2005). No hay que limitarse con enseiiar a cuidar las
formas de produccién del conocimiento, sino también de atender las
formas de comunicacién. «Se necesitaria inventar un lenguaje com-
pletamente nuevo paratratar de captaral mismo tiempolo sensibley
lointeligible, el preceptoy el concepto [...], el principio de pertinencia
que constituye una ciencia» (Bourdieu y Wacquant, 2005: 30).
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Ademds, la ensefianza de la Sociologia debe desentrafiar de los
textos no so6lo esas formas sino también su contenido, sus multiples
sentidos. La forma y el fondo son inextricables y develan la manera
en que ocurren las practicas cientificas.

Una ciencia social que [toma] por objeto formas socialesy formalismos
sociales debe reproducir en la presentacién de sus resultados la ope-
racién de desacralizacion que le permitié producirlos [...].La ciencia
social no solo debe demostrar (démontrer), sino también designar y
exhibir (montrer) (Bourdieu y Wacquant, 2005: 30).

Y eso requiere ser ensefiado para superar la exhibicién del saber, la
btisqueda de legitimidad y para volverlo intrinseco a la disciplina.

Para Collins y Molotoch (2001) incluso el uso de las técnicas lite-
rarias es deseable porque en el fondo estos formatos no académicos
cuestionanlamaneraen que seaccedey se expone el conocimiento.
Para otros autores como Stinchcombe (2001), remite alaidea de que
ya no hay temas que sean de exclusiva propiedad de la Sociologia,
sino que se combinan formas de abordaje que obligan a nuevas
formas de teorizacién caracterizada por la hermenéutica y giros
dellenguaje que son mas atractivas para los estudiantes. Todo ello
parece opuesto a la tradicién de comunicacién de una disciplina
fuertemente autoreferenciada.

Para Bruner (1997), la dificultad de aprehender lo contempo-
raneo con el lenguaje de la Sociologia vuelve a incentivar un ver-
dadero florecimiento de la novela, cuyo mérito es proporcionar,
precisamente, un punto de vista desde la actualidad sobre la con-
temporaneidad, tal como lo hacen el periodismo, el cine y la tele-
vision. Frente a la fuerza de esas narrativas, la Sociologia-en sus
vertientes macro y micro- parece ir quedando fuera de la escena
intelectual y del campo comunicativo.

Como se havisto, las sociologias publicas son multiplesy diversas
e incluyen el trabajo con diversos segmentos sociales; el primero
de ellos es el de los estudiantes, lo que lleva a preguntarse por su
calidad y por los procesos de aprendizaje al que se los expone. Los
estudiantes son en si mismos un publico objetivo; «su aprendizaje
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del oficio es nuestra garantia: segin aprenden los estudiantes se
convierten en embajadores de la Sociologia en el mundo, de igual
manera que ellos traen al aula su compromiso con los diferentes
publicos» (Burawoy, 2005: 204). En tanto que se es docente, se es
potencialmente un sociélogo publico.

En general, pese alos debates, la Sociologia Publica se asume para
este estudio porque se ocupa de diversos espacios de desarrolloy pues-
ta en practica de la disciplina, y por consiguiente de la conversacién
entreladisciplinaylosdiversos publicos conlos que trabaja. Recono-
cer estos espacios y estos publicos como de interés para la disciplina
obligaapensarenlamaneraenque se ensefa Sociologia. Los pénsums
estan orientados a ensefiar teorias y a enseflar a investigar, pero si
se trasciende a lugares laborales, no académicos, las competencias
implican otros asuntos como el saber comunicar, saber interactuar,
saber resolver conflictos y lograr acuerdos, solo por mencionar al-
gunos. Para los soci6logos interesados en la Sociologia Publica, esto
implica discusiones sobre la naturaleza de la sociedad, sus valoresy
sus malestares, paralo cual es imprescindible la Docencia reflexiva.

Enresumen, silaSociologia delaexperienciareconocealosactores
sociales, su capacidad critica, sus problemas sociales y la manera en
quelosasumen, debe necesariamente interesarse porlaensefianzade
una sociologia delo publico. Este estudio acoge lasideas de Burawoy
encuanto aque haytrestipos de Sociologia:laacadémica, la practica
y la pablica. El autor sefiala que la critica debe ser transversal a to-
das ellas porque su papel no es el de la denuncia sino el de la mirada
adecuada, contextualizaday socialmente productiva desde distintos
problemasy contextos. Desde esa perspectiva, acepta que hay publicos
académicos y no académicos y que las diferentes sociologias llegan
masaunos que aotros, pero que deberianimpactaratodosellosenla
medida en que estdn estrechamente relacionadas. En cualquiera de
ellas el conocimiento propiamente instrumental, si no es reflexivo,
no es propio del pensamiento que debe distinguir a la Sociologia.



Capitulo 3

Tendencias de la sociologia
desde la docencia reflexiva

-Oh, veo que te afecta demasiado, y tampoco eso...
tampoco eso... No le quiero sentimental. Un sentimental
no puede ser buen socidlogo. Y ahora, puesto que hace
tan buendia, & pasear un rato, & tomar luz... jluz! jLuz!
iMuchaluz! Y de paso dice: La educaciéon empieza en la
gestacién... jqué digo? enla concepcién misma... antes,
mucho antes porque venimos educandonos ab initio,
desde lo homogéneo primitivo.

Unamuno (1902:43)

Los programas de Sociologia en Colombia: aspectos
generales de su composicion y ensefianza®

En Colombia existen 15 programas de Sociologia, los mismos que en
Argentinay Chile, y casila cuarta parte de los existentes en Brasil”.
Lamayoriadeellossedictan enuniversidades ptblicas; tienen un pro-
medio de 154 créditos distribuidos entre 8 y 10 semestres (ver anexos

16. Los datos que se presentan a continuacion estan fuertemente centrados en el
caso colombiano, pero apelan con frecuencia a otros referentes cercanos, surame-
ricanos, usados en el estudio. Por ser usados como referentes solamente, algunos
de los datos de esos paises no son descritos en profundidad, pero se incluyen en
anexos para que puedan ser consultados por los interesados.

17. De los 56 programas presentes en Brasil, sélo el 5% de las universidades tienen
una carrera llamada Sociologfa, el resto lo hacen bajo el nombre de Ciencias Socia-
les. Sin embargo, los pénsum de Ciencias Sociales tienen materias similares a las de
Sociologia y en las misiones a menudo se menciona la Sociologia como uno de los
temas principales. En cambio, en Argentina, Chile y Colombia el programa se llama
carrera en Sociologia o Licenciatura en Sociologfa.
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Gréfica N° 26), muy similar a lo que se presenta en las universidades
chilenasy argentinas, y con mayor distancia a las brasilefias, donde
el rango de duracién es mas amplio.

En Colombia la mayoria de las carreras estan inscritas en facul-
tades relacionadas con Ciencias Sociales, Humanidades y otras dis-
ciplinas afines (ver anexos Grafica N° 27), a diferencia de los otros
paises de referencia, donde la tendencia primordial es a inscribirse
en facultades cuya principal denominacién es Ciencias Sociales.

Como campos laborales se resaltan organizaciones privadas, or-
ganizaciones publicas, organizaciones no gubernamentales e ins-
tituciones educativas, de manera que el/la sociélogo/a puede ser
docente, investigador/a o participar en proyectos de investigacién e
intervencion social. En Chiley Argentina se mezclan el sector publico
yprivado,yenBrasil seamplianlos escenarioslaboralesalaeducaciéon
basicay secundaria, las ONG y el sector de la cultura.

Respecto al perfil ocupacional, en general, las misiones definen
alegresado como transformador delarealidad social; con capacidad
para analizar, comprender y explicar la sociedad; de intervenir y
plantear alternativas de soluciones a las problematicas del pais.

{Gréfica N¢s5 } Perfil ocupacional del egresado en Colombia

Intervenir y transformar

Investigar y analizar

Comprender, explicar y
tener conciencia social

Fuente: Elaboracién propia a partir de base de datos de ICESI, 2011.
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Pueden sefialarse dostendencias enlos programasanalizados:
por una parte, Chile, Argentina y Colombia, resaltan en sus mi-
siones el comprender y analizar los fenémenos o problemdticas
sociales y también sefialan laimportancia de intervenir, plantear
soluciones o efectuar aportes a los problemas sociales. Y por otra
parte Brasil, se distancia de la idea de intervencidn social y se
acerca a la de politicas sociales.

Las Mallas Curriculares de los programas colombianos

En Colombia el mayor peso estd en las asignaturas metodoldgicas
(31,2%), seguidas de las Teorias (18,5%) y de las Sociologias Espe-
ciales (15.5%); se trata de una formacién fuertemente metodolégica
que se equilibra con las teorias generales y especificas. El mayor
peso en las asignaturas metodolégicas es compartido por paises
como Chile, mientras que en Argentina y Brasil es mayor el peso
enasignaturas de Fundamentos, Sociologias Especiales e Interdis-
ciplinariedad (ver anexos Grafica N¢ 28).

{Gréfica Ne6 } Distribucién de asignaturas por Categorias en Colombia
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Fuente: Elaboracién propia a partir de base de datos de ICESI, 2011.
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Lostrestipos de fundamentos que mas se enseflan en Colombia son:
Fundamentos de Sociologia y Ciencias Sociales (36,5%), Fundamentos
deotrasdisciplinas (32,7%)y Fundamentos de Metodologia (21,2%) (ver
anexos Grafica N° 29).La categoria Fundamentos de otras disciplinas,
incorporaalaensefianzadelaSociologiaasignaturas como Economia,
Matematicas, Lingiiistica, Antropologia, Derecho, Filosofia y Psicolo-
gia, lo que puede hablar de programas con interés en iniciar, desde el
nivel basico, unarelacién interdisciplinar (ver anexos Grafica N¢ 35).

Lastresasignaturasmdsdictadasenlasuniversidadesdelpaisson:
Epistemologia delas Ciencias Humanasy Sociales, Fundamentos de
SociologiaelIntroducciénalaSociologia, situaciénsimilaraotrospai-
ses,exceptoBrasil (veranexosGraficasN217a20). Estasmateriastienen
como proposito presentar a los estudiantes las formas fundamen-
tales de andlisis que caracterizan ala Sociologia, asi comolasbases
tedricas, metodoldgicas y epistemoldgicas que fundamentan la
disciplina desde sus inicios.

Sebusca queel estudiante establezcaunarelacién entre los saberes
académicos y los saberes propios de la vida cotidiana, generando asi
unasensibilidad frente alas demandas de caracter social que presenta
su contexto. Lo anterior es una tendencia de los propdsitos y presenta-
ciones delos programas que coinciden en pretender que sus estudian-
tes desarrollen habilidades y competencias para analizar, cuestionar,
comprendery transformarlasdiversasinterpretaciones de surealidad
social atravésdel andlisis critico y detallado de los fundamentos cien-
tificos, tradiciones tedéricasy aspectos metodoldgicos que se producen
sobre larealidad social de cada pais y su posterior aplicacién practica.

En la presentacién de cada asignatura se hace énfasis en la im-
portancia de cuestionar el propdsito de las bases teéricas y meto-
dolégicas que fundamentan el surgimiento de la Sociologia como
disciplina. Para plantear dichos cuestionamientos cada programa
tiene una serie de unidades tematicas especializadas que llevan al
estudiante a conocer, a través de diversos autores, los origenes dela
Sociologia, sus formas de pensamiento, produccién de conocimien-
to, herramientas metodolégicas y autores principales. La organiza-
ciéndelasunidadestematicas permite que el estudiante sepa desde
elinicio del curso cual eselhilo conductor de cada clase, latematica
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principalylos propésitos delaslecturas. Notodaslasuniversidades
presentan detalladamente el contenido tematico, lo cual marcauna
diferencia significativa en términos de enseflanza y metodologia
del curso, pues aquellos programas en donde se presenta todo el
contenido teméatico con surespectivabibliografia (especialmente en
Colombiay Chile) consignan que el estudiante podra preparar cada
clase, anticipando las lecturas y discusiones a realizar.

Segun los propdsitos de cada asignatura, se definen formas de
trabajo y evaluacién. Las asignaturas de Fundamentos coinciden en
que proponen como principal forma de trabajola docencia magistral,
por medio de la cual presentan a los alumnos las obras y los autores
que fundamentan el marco teérico de cada programa. A su vez, se
desarrollan didlogos, debates y seminarios en donde los estudiantes
dan cuentade susaprendizajes, dificultadesy cuestionamientos sobre
lo que estan aprendiendo en cada unidad tematica. Los escritos que
constituyen la base fundamental de las formas de evaluacién de los
programas son: resefias, ensayos y trabajos finales.

Alrealizar una agrupacion cualitativa de los datos de los progra-
mas, en clave de sus tendencias tradicionales o novedosas, se observa
que Brasil es el pais que mas incorpora algtin enfoque o tema actual.
En Colombialos enfoquesylostemas son en sumayoriatradicionales,
se leen autores clasicos y contemporaneos estrictamente ligados a
la disciplina y se trabajan temas como identidades de género, evolu-
cionismo, positivismo, aculturacién, control social, individualismo,
opinién y poder en los medios de comunicacidn, entre otros.

Teoria socioldgica

Lasmallascurriculares muestran que el 18,5% de lasasignaturas que
se enseflan en Colombia son Teorias Socioldgicas (ver anexos Grafica
N° 34). Se destacan la Sociologia Clasica (26,8%), las teorias organi-
zadas por Escuelas, Corrientes o temas de profundizacidn (21%) y lo
que sedenominan otrasteorias-teoria social, movimientos sociales,
acciéon comunicativa, teoria de sistemas, teoria critica de la socie-
dad- (19,6%), que es un grupo que da cuenta de la heterogeneidad
de asignaturasde este tipo ensefiadas en el pais (ver anexos Grafica
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N°36).Enrelacién con Argentina, Brasil y Chile, Colombia es el pais
que tiene mas asignaturas de Teoria Sociolégica. Es notable el poco
peso de ellas en Brasil, en congruencia con su enfoque de Ciencias
Sociales (ver anexos Grafica N2 37).

El tipo de asignaturas dictadas de Sociologia Clasica en Colombia
esvariado, sin embargo dentro de las tres primeras categorias se iden-
tifican claras tendencias hacia la ensefianza de autores como Marx,
WeberyDurkheim, fundadores dela disciplina, ademas de otros temas
clasicos en la ensefianza de la Sociologia como el funcionalismo, el
estructuralismo, el positivismo, la escuela critica o las parejas accion/
estructura, objetividad/subjetividad, orden/caos, etc. Solamente enla
categoria de escuelasy corrientes o profundizaciones, hay dos asigna-
turas sobre Individuaciény Subjetivaciéon que rompen esta tendencia, y
enelcasodelaSociologia Contemporaneatambién hay dosasignaturas
enlas que se estudian autores como Bauman y Elste

En Argentinay Brasillas asignaturas de Sociologia clasica tienen
una menor representacion, mientras que las de Sociologia contem-
poranea adquieren mas relevancia. Por otro lado, en Chile no hay
asignaturas que serefieran de maneraexplicitaala Sociologia clasica
o contemporanea (ver anexos Graficas N° 38 a 41).

En el segmento correspondiente a otras teorias, predominan en to-
doslospaiseslasteoriassocioldgicas generales. En Argentinay Chile
aparecen en segundo lugarlasteorias socialeslatinoamericanasodel
pais. Enpaises como Colombiay Chile las teorias sobre movimientos
socialesyaccién colectiva son una categoria que cuenta conal menos
tres asignaturas, mientras que en Brasil hay seis de ellas.

La prevalencia de programas de asignaturas de teorias socio-
l6gicas para todos los paises, permite sefialar que coinciden en el
propdsito de dar a conocer a sus alumnos las teorias socioldgicas
clasicas y contemporaneas, herramientas fundamentales para que
el socidlogo pueda comprender, analizar y explicar larealidad social
de su contexto. Adicionalmente, se espera que los estudiantes reci-
ban una formacién teérica que no solo se quede en la reconstruccién
histérica del pensamiento sociolégico clasico, sino que lleve a los
futuros socidlogos al planteamiento de nuevas perspectivas tedricas
y metodolégicas que transformen su quehacer profesional.
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{Gréfica Ne7z } Asignaturas que se dictan en los cuatro tipos de teorias
sociolégicas que mds se ensefian en Colombia
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Sociologia clasica: a.Marx | b.Weber | c.Teor{a sociolégica clasica | d.Durkheim | e.Comte

Escuelas y corrientes o profundizaciones: a.Funcionalismo | b.Accién y estructura/Estructura
y accion social | c.Estructuralismo | d.Teoria critica/Escuela de Frankfurt | e.Estructuras de la
sociedad moderna | f.Positivismo | g.Materialimos histérico | h.Inviduacién y subjetivacién |
i.Representacion e ideologia | j.Integraciéon y sistema social | k. Empirismo

Otras teorias: a.Teorfas sociolégicas | b.Teoria social | c.Teorfa de los movimientos sociales/
Movimientos | d.Teor{a de la accién comunicativa | e.Teoria de sistema | f.Historia y teorias
socioldgicas | g.Teoria critica de la sociedad

Sociologia contemporanea: a.Teor{a sociolégica contemporanea | b.Habermas | c.Teoria soci-
olégica contempordnea: P.Bordieu, A. Giddens, Z. Bauman, entre otros.

Los objetivos de cada asignatura muestran giros enlatendencia de
ensefianza. En tanto algunos se centran en la revisién general de las
teorias sociolégicas cldsicas, otros se enfocan en el estudio de autores
representativos de algunas de estas teoriasy otros contextualizanlas
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principales teorias sociolégicas. Aligual que en los programas de la
categoria Fundamentos, en estos se espera que el estudiante interiori-
celos conocimientosbdsicos que sustentanlas propuestastedricasde
la Sociologia como disciplina titil en la produccién de conocimiento,
reflexion y transformacidén de las sociedades.

Enlamayoriadelasasignaturaslos docentes privilegianlas clases
magistrales. Alli exponen y analizan las diferentes teorias sociol6-
gicas existentes, desde las denominadas clasicas hasta las moder-
nas. Se realizan lecturas guiadas de autores como Karl Marx, Emile
Durkheim y Max Weber, asi como debates y didlogos en clase que le
permiten al docente conocer el nivel de aprendizaje y comprensién
de sus alumnos. El estudiante debe leer y analizar con anterioridad
cada texto para que pueda participar en los debates. Se desarrollan
también talleres grupales e individuales.

Particularmente para el caso de Colombia, las asignaturas se en-
focantradicionalmente por épocas (teorias cldsicas, modernasy con-
temporaneas), por escuelas, (funcionalismo, estructuralismo, teorias
de sistemas, etc.) o por corrientes (accién/estructura, individuo/so-
ciedad, integracién/exclusion, etc.),lo que reiteralaidea de tendencia
clasicadeladisciplina. Detodas formas, también hay algunos cursos
sobre temas mas actuales como subjetividades, acontecimientos y
movilizaciones, vida cotidiana, etc., pero son minoritarios.

Losprofesoresresaltanlaimportancia deimpartir clasesteéricas
con dos argumentos centrales: la importancia de la teoria asociada
a la investigacién, a asuntos metodoldgicos o a los datos empiricos,
y lo que se debe enfatizar cuando se ensefia teoria. En este sentido
subrayan especificamente lanecesidad de adaptar el lenguaje tedrico
a ejercicios practicos o articularlo con asignaturas de metodologia;
incorporar a la teoria socioldgica los desarrollos tedricos de otras
disciplinas; vincularlasteorias clasicasylasteorias contemporaneas
alandlisis delos problemaslocalesynacionalesactuales; interpretar
textos, no describirlos ni narrarlos; cuestionar las teorias que buscan
dar explicaciones absolutas de la sociedad y tener en cuenta el papel
de los sujetos y de las particularidades en la construccion social.
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Metodologias

El 4rea mas densa en la enseflanza de la Sociologia en Colombia
esla de metodologias, que tiene un peso de 31,4% sobre el total de
las mallas curriculares.

Esta area es de primordial importancia en la historia de la So-
ciologia del pais; alrededor de ella estd, en buena medida, asentada
la identidad del socidlogo colombiano. En Colombia el peso de esta
categoria es mucho mayor que en Argentina (16,1 %) y Brasil (18,2%)
y similar a Chile (31,3%) (ver anexos Grafica N° 15).

Las asignaturas metodoldgicas se han dividido en 7 grupos para
facilitar su comprensién. Algunas de estas clasificaciones se rea-
lizaron de acuerdo con contenidos propiamente metodolégicos y
otras hacen referencia a procesos de investigacién e intervencién o a
practicas, agrupadas de esta manera porque relacionan fuertemente
el componente metodolégico.

Los tres tipos de metodologias que mas se dictan en Colombia
son: fundamentos de investigacién con un 31,0%, las relacionadas
con practicas laborales y trabajos de grado con un 16,8%, metodolo-
gias sociolégicas con un16,4% y metodologias basicas conun14,7%.
Aunqueel pesode dreas como gerencia social e intervencién social es
menor, al ser agrupadas dan cuenta de un cierto giro en la disciplina
haciadreas que ponen en didlogo ala Sociologia con saberes técnicos
y administrativos demandados, Gtiles en diversos y novedosos esce-
narioslaborales en Colombia, como el de las empresas, la responsabi-
lidad social, lasindustrias culturalesylasrelacioneslaborales, entre
muchos otros (ver anexos Grafica N° 43). Otros rasgos importantes de
los contenidos de cada categoria metodoldgica son:

m Fundamentosdeinvestigacién: metodologia/técnica de investigacion,
métodos cuantitativos, métodos cualitativos e investigacién social/
investigacion.

m Pricticaytrabajode grado: trabajo de grado/tesis, pasantiasinstitucio-
nales/practica profesional /practica de campoy seminario de proyecto/
trabajo de grado.



{134} EXPLORACIONES

m  Metodologiassociolégicas: demografia/estudios de poblaciéon/dindmi-
capoblacional, disefio de agregados, disefio de sondeo, disefio etnogra-
fico, muestreo, disefio de investigacién y analisis integrado de datos.

m  Metodologias basicas: estadistica e informaética.

{Gréfica Ne8 } Tipos de metodologias que se enseflan en Colombia

Metodologias basicas
Metodologias sociolégicas

] Fundamentos de investigacién

14,7 % Gerencia social
Intervencién social

/7 D
31% /// | Metodologias de la comuniacién
= =

Préctica y trabajo de grado

Fuente: Elaboracion propia a partir de base de datos de ICESI, 2011.

Enelanterior grupo deasignaturas predominan las que se centran
en las técnicas metodolégicas. Las asignaturas que sugieren alguna
relacién entre diferentes métodos de investigaciéony procesos tedricos
sonlasrelacionadas conpracticasytrabajo de grado. En este grupode
asignaturas pocas se relacionan de manera explicita con la realidad
social: demografia, estudios de poblacién, dindmica poblacional. Hay
otrasasignaturasconunabajafrecuencia, como «problema de méto-
dos entre disciplinas», o «analisis integrado de datos», lo que sugiere
uninterés por didlogos metodoldgicos e interdisciplinares. Ninguna
asignatura de este grupo alude a la intervencién social.

Cuando se analiza la frecuencia con la que se repiten las asigna-
turas en distintas universidadesy se la compara con otros paises, un
tema comun en el grupo de Metodologias Basicas es la Estadistica;
ColombiayBrasiltienenlamayor concentracién en esa drea, mientras
que en Argentina y Chile se registran otras: metodologias de ense-
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flanza, informdtica, 16gica formal, argumentacién y matematicas;
estas materias son las que menos se dictan en Colombia.

Respecto alas metodologias sociolégicas, en Colombia las asig-
naturas mas numerosas aluden a diversos métodos de investiga-
cién. Enlosotros paises se circunscriben aun método en particular
o a la integracién de varios. Las asignaturas que difieren de esta
tendencia son: Andlisis del discurso social, Etnografia, Analisis
integrado de datos, Disefio, desarrollo y evaluacién de proyectos
sociales y Estudios demograficos.

En lo relativo a los fundamentos de Investigacidn, las asignaturas
masnumerosas en todoslospaises sonlasdetécnicas deinvestigacion.
En Argentina y Brasil les siguen las asignaturas sobre investigacién
social en general, mientras que en Colombiay Chile las que tienen que
ver con métodos cualitativos y cuantitativos. En Colombia, Argentina
y Brasil se destacan como «actuales» las asignaturas relacionadas con
eluso de software de investigacién social; no obstante, son muy pocas:
una en cada pais. En Colombia también sobresale la participacién en
lineas de investigacién en marcha con una asignatura.

Los paises que mds asignaturas de gerencia social tienen son
en su orden: Chile, Colombia y Argentina. Las asignaturas mas
dictadas son de planeacién, gerencia, gestiéon y evaluacién de pro-
yectos. Enintervencién social y metodologias de la comunicacién,
solo Colombiay Chile tienen mds de tres asignaturas. Sin embargo,
Colombia registra el doble de asignaturas en estas dos categorias,
lo que da cuenta de una apertura en estos temas novedosos a la
disciplina y que retan el oficio tanto docente como sociolégico.
Colombiay Argentina tienen dos asignaturas sobresalientes en el
segmento Metodologias dela Comunicacién, por las posibilidades
que generan que la Sociologia se integre mas ala sociedad: Ensayos
de Opiniény Comunicacién Politica (una asignatura cadauna). Las
formas en que se promueve la comunicacién oral y escrita segin
los programas de las asignaturas revisadas, son bastante amplias
paralos cuatro paises.

En todos los paises existen asignaturas de practica y trabajo de
grado que incluyen elaboracién de proyectos, pasantias institucio-
nalesy practicas profesionales.



{136} EXPLORACIONES

Losprogramas de asignaturas de metodologias registran activi-
dades como elaboraciéon de investigaciones, evaluacién de proyectos
sociales, construccién de herramientas de investigacién y formula-
cién de propuestas de intervencion en el campo social. Teniendo en
cuentaestasactividades, no esposible describir una sola metodologia
que responda a todos los intereses de formacién propuestos en las
diferentes universidades. De ahi que en cada asignatura revisada
se encuentren propuestas de trabajo diferentes, centradas en temas
especificos; algunos relacionados con las exigencias del contexto
social y otros con las exigencias del contexto académico.

Es posible destacar dos grandes tendencias en términos de la
enseflanza de las metodologias: por unlado se encuentranlasasig-
naturas que pretenden ensefiar alos estudianteslos fundamentos
conceptuales que sustentan las diversas propuestas metodolégicas
usadasenlalaborinvestigativa; por el otro, lasasignaturas que se
encargande presentary ensefiar alos estudianteslas herramientas
metodolégicas mds usadas en el campo de las Ciencias Sociales,
introduciendo ademds un componente interdisciplinar al presen-
tar el aporte de otras disciplinas en la elaboracién de proyectos e
investigaciones sociales.

En las universidades de Argentina, Brasil y Chile los programas
de asignaturas metodolégicas enfatizan los aspectos técnicos. La
mitad de ellos se refieren a distintos métodos y en dos programas se
observan vinculos entre las metodologias y la realidad social, ya sea
como objeto de estudio o de intervencién.

Laensefianzabdasicadelametodologia en Ciencias Sociales supone
el estudio de las diversas formas en que se lleva a cabo la labor del
socidlogo. Sin embargo, es de resaltar que en las asignaturas de me-
todologiano se encuentraun amplio componente de trabajo practico.
Por el contrario, el componente central es el trabajo tedrico, analiti-
co y descriptivo de la labor investigativa en Sociologia. Tan solo en
una universidad chilena se propone explicitamente, como parte del
desarrollo de la asignatura, un trabajo practico que le permite a los
estudiantes acercarse alaformulacién de proyectos de investigacién
social, teniendo en cuentalos componentes tedéricos y metodoldgicos
que conlleva dicha practica.
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Porlo general, los programas de las asignaturas de metodologias
presentan una amplia bibliografia que el estudiante debe consultar
con anterioridad para comprender y responder ante las actividades
propuestas encadaclase. Las clases sedesarrollan a partir delaexpo-
sicién magistral por parte del docente, quien exponey explicalos ejes
centralesdelalabor practicaenlas Ciencias Socialesy posteriormente
guialalectura e indagacién de los estudiantes.

Al complementar y contrastar la informacién, para el caso Co-
lombiano aparecen otros elementos claves para la enseflanza de la
metodologia derivados de las experiencias de los docentes:

m La Sociologia es un oficio que se centra fundamentalmente en la in-
vestigacién. La metodologia y la teoria se deben ensefiar de forma
simultanea.

m  Nosehablademétodo cientifico, sino de estrategias de investigacion.
Estas estrategias se desarrollan a partir de disefios tomados de dife-
rentes disciplinas: disefio de agregados (Economia), disefio etnogra-
fico (Antropologia), disefio documental (Historia) y disefio de sondeo
(Sociologia norteamericana).

m A partir de los afios noventa se ha privilegiado la investigacién por la
investigacion desechando la teorfia.

m  Unacaracteristicaespecificadelaensefianza delametodologiaen So-
ciologiaes que buscaasuntos, problemaso preguntas de investigacién
relacionadas con aspectos generales de la Sociologia, como el orden
social, el cambio yla accién social.

La formacién profesional y la experiencia laboral del docente
tienen una fuerte implicacién metodolégica derivada de la partici-
pacién y direccién de proyectos de investigacion y, por supuesto de
la docencia en el tema:

La direccion de proyectos de investigacién permite ensefiar y apren-
der al mismo tiempo, no solo de otros profesores, sino también de los
estudiantes, de manera que no hubiese sido posible por fuera de esa
experiencia en concreto (Autobiografia docente, 2012).
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La posibilidad de trabajar antes de terminar el pregrado y participar
enunainvestigacién particular, permite aprender a integrar la teoria
y la practica (Autobiografia docente, 2012).

La docencia formal en una institucién universitaria, dictando una
asignatura de metodologia de la investigacién aplicada a otras 4reas
como las Ciencias Sociales, permite acercarse de otra manera, mas
amplia, a las metodologias (Autobiografia docente, 2012).

Una tercera parte de los profesores se refiri6 a asuntos relaciona-
dos conlos aprendizajes en medio de proyectos de investigacién. Los
docentes coinciden en dos aspectos; por una parte, laimportancia de
los estudios de posgrado y especificamente de doctorado: «Yo creo que
lo del doctorado ayuda porque precisamente la ciencia, la investiga-
cion, se hace es con preguntas. Uno llega a unas respuestas porque
previamente hay unas preguntas que un estudio de este tipo obliga a
hacerse» (Entrevista Docente, 2011). Y por otra parte,laimportanciade
ensefiarainvestigar presentando ejemplos de investigacionesyarea-
lizadas y poniendo alos estudiantes a reflexionar sobre el problema:

Desde que me estoy preparando [...] trato de tomar, siempre como
ejemplo, casos de investigaciones anteriores. [Se tratade] no hablarles
nunca de un proyecto de investigacién en el aire, sino darles ejemplos
concretos; se tenia tal problema, se hizo esta investigacién y estos son
losresultados. Entonces, pienso en casos concretos. Enlamedidaen que
me va avanzando el semestre no les doy un caso, sino que les doy mu-
choscasos]|...]. Ellosyatienen el conceptoy ya puedan tener mas casos
paraverlaproblemadtica desde masangulos (Entrevista Docente, 2011).

Sociologias especiales

Como Sociologias Especiales sehanagrupadoaquellas que abordante-
mas especificos deinterés paralasdistintasuniversidades o regiones
del pais. Cercadel 15% delos cursos corresponden a esta clasificacién
(ver anexos Grafica N°43).

En Colombia es donde menos se dictan este tipo de asignaturas.
En el pais se privilegia una Sociologia enfocada en temas tedricos y
metodolégicos caracteristicos de la disciplina cldsica y poco orien-
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tada a temas especificos y generalmente actuales, propios de las
sociologias especiales. Por contraste, en Brasil, en correspondencia
con su formacién amplia en Ciencias Sociales, las sociologias espe-
ciales pesanalrededor del 25%, seguida de cerca por Argentina con
el 23% (ver anexos Grafica N? 16).

En Colombia las sociologias especiales son fuertemente tedricas,
tanto que podrian entenderse como tipos de teorias especializadas
sobre ciertos ejestematicos. Es muy poco frecuente su abordaje practico.
Elporcentaje masalto (20%) esta constituido por un heterogéneo grupo
de materias como sociologias de la familia, la juventud, la religion, la
educacién, muy particulares en cada universidad y que no logran ser
agrupadas paraobtener tendencias. Le siguenla Sociologia colombiana
(16,5%) ylas sociologias especializadas, sin referencia concreta, que son
ungrupo de materias con denominacién genérica; es posible que esto se
debaaquelasuniversidades optan portitulos que noles comprometan
tematicamente y faciliten tener variaciones en el tiempo. Luego estan
la Sociologia politica (12%) y la latinoamericana (10%), que hablan del
interés por las coyunturas de la region.

Cuando se hace un analisis desagregado de las categorias se no-
tan otros temas (ver anexos Grafica N¢ 21). De las 20 asignaturas que
aparecen en la primera categoria «otros», hay 5 cursos, equivalentes
al 25%, que abordan temas no tradicionales: Sociologia comunitaria
(2), Sociologia de la literatura (1), Sociologia del arte (1) y Sociologia
de lajuventud (1); otro tanto toca el tema de la educacioén.

Enlacategoria Sociologia Colombianalasasignaturas son tradi-
cionales, pero abordan problemaslocalesynacionales que siempre
seran de gran interés paralos sociélogos. En el resto de categorias
se destacan como menos tradicionales las que tienen que ver con
temas ambientales.

Al analizar las asignaturas de Sociologias Especiales se ven no-
tables diferencias entre paises (ver anexos Graficas N° 17 a 20). En
Colombia las categorias del componente Sociologias Especiales con
mas asignaturas se refieren a temas frecuentes y bdsicos en la en-
sefianza de la Sociologia: Sociologia de la educacién (5), urbana (8),
politica (9), rural (5), de problemas colombianos y del pais en general
(6) y del trabajo (3). En Argentina es notable el énfasis en Sociologia
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delaSalud, que se dictaen cincouniversidades. Es frecuente también
la ensefianza de diversos enfoques de las teorias de la cultura sobre
todo en Colombia y Brasil, y también en Chile, en donde es mayor el
énfasis en la Sociologia del Género.

{Gréfica Neo } Tipos de sociologias especiales que se enseflan en Colombia
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Fuente: Elaboracion propia a partir de base de datos de ICESI, 2011.

Enlascategorias de Sociologias Especiales, que tienen el menor
numero de asignaturas (entre1y 2), esdonde mas seregistran temas
no convencionales en la ensefianza de la Sociologia. En Colombia
aparecen categorias como Sociologia Comunitaria, Sociologia del
Artey Sociologia delaJuventud, Ambiente y Formas de Desarrollo,
Estudios Sociales de la Cultura y Teoria Sociolégica Colombiana.
En Argentina estan la Sociologia Comunitaria, la Sociologia del
Arte, la Sociologia de la Infancia, Educacién Inclusiva, Vida Ur-
banay Cultura Popular, Instituciones y Organizaciones Juveniles.
En Brasil se dictan asignaturas sobre Sociologia de la Salud, de la
Reproducciényla Mortalidad, Sociologia de la Vejez, Sociologia de
la Juventud, Sociologia de laImagen, Sociologia de las Relaciones
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Raciales en el Pais, Sociologia del Cuerpo y la Sexualidad, entre
muchas otras. Y en Chile se registran categorias como Sociologia
de la Juventud, Sociologia del Envejecimiento, Sociologia de la
Salud, Sociologia del Medio Ambiente, Géneroy Desarrollo, Dere-
chos Humanos, Multiculturalismo. Esto da cuenta de interesante
abanico de nuevas perspectivas para la region.

Laensefianzadelassociologias especiales presenta dos particulari-
dadesenlaregion: en primer lugar, se destacalatendenciaapresentar
en estas asignaturas los aportes de la Sociologia a la comprensién de
diversastematicas deinterés politico, socialy cultural de cada pais; en
segundo lugar, se encuentra una distincién en las temadticas elegidas
en cada universidad, que varian dependiendo del interés disciplinar
que oriente la formacidn en las diferentes universidades.

Tal como ocurre enlas otras categorias, la metodologia empleada
en estas asignaturas es fundamentalmente la clase magistral, en
donde el docente expone el devenir histérico del tema hasta llegara
las formasactuales del fendmeno en cuestién. Esto sin detrimento de
la participacion activa de los estudiantes, realizando exposiciones,
presentaciones, debates, didlogos y producciones escritas que dan
cuenta de los aprendizajes alcanzados. Son escasas las referencias a
trabajos practicos o a investigaciones de curso.

Los profesores que hicieron referencia a las asignaturas de socio-
logias especiales (28,6%) en Colombia se refirieron a dos temas: las
formas de enseflanza de las sociologias especiales y la investigacién
de temas relacionados con este tipo de sociologias.

Respecto ala ensefianza, se seflala que las sociologias especiales
deben estudiarse teniendo en cuenta tanto los autores clasicos como
los contemporaneosy que lasreflexiones tedricas que se hacen desde
ambas perspectivas deben ser pertinentes para analizar los proble-
mas actuales locales o nacionales. Con respecto a la investigacién
de temas relacionados con las sociologias especiales, los docentes
integran las teorias con sus propias investigaciones sobre temas
especificos. De esta manera se construye un modelo de andlisis a
partirdelaintegracion de lasteoria sociolégicay psicoanalitica, por
ejemplo (Autoevaluacién docente, 2012).
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En general, podria decirse que las sociologias especiales son, ba-
sicamente, teorias sociolégicas con enfoques en temas especiales
bastante tradicionales en la Sociologia colombiana. Los temas no-
vedosos son escasos y hay muy poca evidencia de trabajo practico
alrededor de estos cursos.

Interdisciplinariedad

Eltemadelainterdisciplinariedad es central paralas Ciencias Sociales
y, seguramente, es transversal a todas las categorias analizadas; sin
embargo, un considerable 15.9% de las asignaturas en Colombia hacen
referencia especifica al didlogo con otras disciplinas.

Elpeso de este grupo de asignaturas es mucho menor respecto en
Colombiaal que seregistra en Brasil, donde casiel 40% delas materias
son de este tipo, pero es similar al de Chile y Argentina.

En esta categoria hay una amplia variedad de asignaturas que
entran en didlogo sobre todo con la Historia, la Economia, la Fi-
losofia y la Geografia. Llaman la atencién algunas que, si bien no
son disciplinas en si mismas, hacen parte del cuerpo tradicional de
otras disciplinas. Es el caso de los asuntos étnicos, del arte y de la
cotidianidad (ver anexos Grafica N°44).

Analizando cada subgrupo deinterdisciplinariedades, se observa
quedentrodelashistorias se destacala de Colombia muy por encima
de la historia general o regional. Dentro de las economias, resaltan
los cursos de micro y macroeconomia y la economia general. Yen la
amplia categoria de «Otras», que en total alcanza casi el 17%, sobre-
salen los deportes y el didlogo con las Humanidades, la Demografia
yla Lingiiistica (ver anexos Grafica N°45).

Si se compara la categoria interdisciplinar colombiana con la de
los otros tres paises de referencia, se destacan contrastes importan-
tes. Por ejemplo, en Brasil el didlogo se da con mucha fuerza con la
Antropologia, mientras que en Argentina y Chile tiene lugar con el
area psicosocial (ver anexos Graficas N° 46 a 49).

Los programas de las asignaturas agrupadas bajo el compo-
nente de interdisciplinariedad muestran que en estas materias se
estudian los aportes tedricos, epistemolégicosy metodologicos de
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otras disciplinas que haninteresado alas Ciencias Sociales. Como
se ha mencionado, estas disciplinas son: Antropologia, Historia,
Psicologia, Economia, Geografia y Filosofia, entre otras. Sus prin-
cipalesrelaciones giran en torno a las transformaciones sociales,
los problemas politicos, culturales y econémicos y las formas de
produccién del conocimiento. Se espera que dichas disciplinas
afines puedan ofrecer sistemas explicativosy categorias de analisis
que amplien la comprension de los fenémenos sociales propios de
cada contexto.

{Gréfica Ne 10} Peso porcentual de la categoria Interdisciplinariedad
respecto alos totales de cada pais
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Fuente: Elaboracién propia a partir de base de datos de ICESI, 2011.

La tendencia general en la ensefianza de los cursos interdisci-
plinares es tratar de relacionar los postulados teéricos, los trabajos
metodoldgicos y practicos de diversas disciplinas, para ligarlos con
la produccién sociolégica en el contexto latinoamericano.

A pesar del didlogo tematico y disciplinar, las metodologias de
trabajo en estas asignaturas son muy similares alasdelas otras cate-
gorias: el docente expone cadaunidad temdticay serealizan algunas
actividades practicas como la lectura analitica de textos y talleres
colectivos de discusion.
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Otros

Después de agrupar las categorias anteriores, queda un grupo del
12% de asignaturas que no responden a ninguno de los criterios
anteriores y que, como son dificiles de clasificar, se presentan
COMO «Otros cursos».

En Colombia estasasignaturastienen unpeso similaral de Argen-
tinay Chile y muy superior al de Brasil:los tres grupos que componen
la categoria son los cursos de exigencia (43,8%), bien sea por ley o por
enfoque de cada universidad, los seminarios (31,5%) —que tienen de-
nominacionesamplias porque seguramente cambian con el tiempoy
permitenincluir nuevostemasenlas mallas, hacer énfasis renovados
y en general flexibilidad curricular-y otros cursos muy particulares
(ver anexos Grafica N° 21).

Dentro de los cursos de exigencia o de ley se destacan los idio-
mas, seguidos por los cursos institucionales, que generalmente
son sobre filosofias universitarias. Esto es frecuente en las uni-
versidades confesionales, asi como los énfasis en ética de algunas
universidades laicas.

En la categoria Seminarios las asignaturas mas frecuentes son
los seminarios en general o de Sociologia (ver anexos Grafica N° 22).

{Gréfica N2 11 } Peso porcentual de la categoria Otros respecto a los totales
de cada pais

. Colombia

Argentina

. Brasil
B chie

Fuente: Elaboracion propia a partir de base de datos de ICESI, 2011.
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Cuando se lo compara con los otros tres paises surgen algunos
contrastes (ver anexos Graficas N° 23a 25). En el segmento Exigencias
institucionales/por ley, la categoria que tiene mas asignaturas en to-
doslos paises es Idiomas. La segunda categoria con mas asignaturas
abarcatemas como laInstitucién universitaria, la Moral y la Teologia.
Brasil no tiene asignaturas de este tipo.

En el segmento «Otros cursos», en Argentina, Brasil y Chile las
categorias con mas asignaturas aluden a la educacién y ala escuela,
siendo Brasil el pais con el nimero masalto por su énfasis en preparar
socidlogosparalaeducacién secundaria; también tienen asignaturas
entemasambientales. En Colombia se ensefian Analisis de Coyuntura
yDerechos Humanos (tres asignaturas respectivamente), areas afines
alasaltas dindmicas de conflictividad politica del pais.

Casi todas las categorias con tres o mas asignaturas dentro del
segmento «seminarios» estdn relacionadas con temas tradicionales
enlaenseflanzadela Sociologia comolateoria socioldgica, lainvesti-
gacion, la Antropologia, la Ciencia Politica yla Sociologia urbana. Solo
en Chile se registra una categoria «menos convencional», con cinco
asignaturas: Taller Colectivo/de Equipos de Trabajo/Integracién.

Con respecto a las categorias de «otros» que tienen menos de
tres asignaturas en Colombia sobresalen temas «actuales» como
Geopolitica, Ecologia Humana, integracién de las Ciencias Sociales
y otros, relacionados con el perfil ocupacional como las consulto-
rias y la docencia de las Ciencias Sociales. Llaman la atencién las
asignaturas sobre opinién publica, que podrian considerarse como
una forma de poner en relacién a la Sociologia con la sociedad en
general. Por su parte, en Argentina se destacan temas como las
nuevas tecnologias dela comunicacién, Ecologia y medio ambiente
ydiversidad cultural, asi como temas que tienen que ver con el perfil
ocupacional, como por ejemplo las relaciones interpersonales. En
Brasilresaltan algunos temas como los Derechos HumanosylaEco-
logia Humanay otros metodoldgicos como el uso de la fotografia en
las Ciencias y Sociales y la relacién entre la disciplina y la sociedad
civil. Mientras que en Chile llaman la atencién los cursos sobre
problemas ambientales.
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Enresumen,lacomposiciéon delospénsumdelacarrerade Sociologia
se caracteriza por la notoria presencia de materias de tipo tradicional,
(Dubet, 2010, 2011). En los tres tipos de asignaturas mdas importantes
en los pénsums de Sociologia de las universidades colombianas (por
su peso en la totalidad de las mallas), que son los fundamentos, las
teorias sociolégicas y las metodologias, los porcentajes de asignaturas
no tradicionales son bajos. En el caso de fundamentos, los dos tipos
de asignaturas que mas se ensefian son Fundamentos de Sociologia y
Ciencias Sociales (36,5%)y fundamentos de otras disciplinas (32,7%). En
estasdoscategoriastodaslasasignaturastienenalgunarelacién conlos
origenesylasbasesdeladisciplinaen particularyenpocos casosconlas
Ciencias Sociales en general. Del total de asignaturas de fundamentos
que se enseflan en Colombia el 32,7% se refieren a disciplinas distintas
ala Sociologiay el 3,8% a temas no tradicionales.

Encuantoalateoriasociolégica, los dostipos de materias que mas
se dictan son Sociologia Clasica (26,8%) y las escuelas y corrientes o
profundizaciones (21,0%). La mayoria de asignaturas que integran
estas dos categorias son sobre autores. Algunas se enfocan exclusi-
vamente en Marx, Weber y Durkheim, fundadores de la disciplina, y
en temas también cldsicos en la ensefianza de la Sociologia como el
funcionalismo, el estructuralismo, el positivismo, la escuela criticao
las parejasaccién/estructura, objetividad/subjetividad, orden/caos,
etc. Solo hay dos asignaturas sobre individuacién y subjetivacién.
Unicamente el 8,7% alude a temas mas actuales.

Lasmetodologias sonlasasignaturas que mas se dictan en Colom-
bia (31,2%). Los trestipos mas frecuentes son: fundamentos de investi-
gacion (31,0%), las practicaslaboralesy trabajos de grado (16,8%) y las
metodologias socioldgicas (16,4%). En estos tres tipos de asignaturas
predominan las que se centran en la técnica metodolédgica. De todas
formas, las practicas y trabajos de grado implican que se tenga que
hacer alguna relacién entre diferentes métodos de investigaciéon y
teorias. Por otraparte, la categoria Metodologias Sociolégicasincluye
elanadlisisintegrado de datos, que da cuenta del interés por los didlo-
gos metodoldgicos; se dictaen cuatro universidades. A pesar de estas
consideraciones, del total de materias metodolédgicas que se dictan
en Colombia, solo el 14,29% son sobre la combinacion de métodos de
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las diferentes disciplinas. Es notable que algunas ponen en didlogo
a la Sociologia con saberes técnicos y administrativos que atienden
nuevos temas cada vez mas demandados en el pais.

Las Experiencias Docentes: aspectos generales

Las experiencias docentes permitieron identificar elementos relacio-
nados con el ejercicio reflexivo de su quehacer. En este segmento se
presentan los datos significativos del oficio docente que dan cuentade
lamaneraenque desde experiencias personales se enseiiala Sociologia.

Deacuerdo con Dubet (2012), es importante mirar coémo los docen-
tesde Sociologiahanllegado a serlo. Cémo construyen surol en medio
de sus experienciasy subjetividades. Los docentes consultados tienen
minimo estudios de maestria, y algunos de ellos tienen doctorados.
Por lo general han hecho su pregrado en Sociologia, aunque un par
tienen pregrado en comunicacién social yliteratura, complementados
con una maestria en Sociologia. Llevan mas de 10 afios trabajando
en universidades publicas y privadas, tienen amplias trayectorias
en investigaciéon y han ocupado altos cargos administrativos. Sus
areas tematicas de especializacidn son muy diversas y van desde
areas cldsicas en el pais como el conflicto, la violencia y la politica,
hasta temas novedosos como el cuerpo, las emociones y la cotidia-
nidad. Con excepcién de un solo caso, ninguno de ellos planed ser
docente ni se prepar6 especificamente para ello; avatares de la vida
los dejaron frente a esa posibilidad y han ido formandose en medio
de la practica docente.

Sus trayectorias inician, generalmente, por dos vias: una eslavida
estudiantil, que deriva en asistencias de docencia y monitorias que, a
suvez, sonlaantesaladel oficio; ylaotra sonlas experiencias profesio-
nales tempranas, generalmente en el drea de intervencidén social, que
los someten a capacitaciones y diversos trabajos con comunidades o
publicos del sector oficial. Los docentes no reconocen una vocacién o
un interés previo; es el proceso mismo el que los ha llevado a desem-
peiiar el oficio. Varios de ellos han participado en algin momento de
suvidaestudiantil o suvidalaboral temprana en procesos de reformas
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académicas o procesos de acreditacién, lo que los ha acercado a una
reflexién sobre los contenidos y sentidos de la disciplina.

En todas estas circunstancias los docentes reconocen explicita-
mente aprendizajes que contribuyen a conformar sus perfiles actua-
les. En muchas ocasiones esta diversidad de experiencias esmuyrica
y converge en un solo sujeto docente (ver anexos AB).

Las experiencias, incluso, estan marcadas desde lanifiezyla ado-
lescencia. No pocos de ellos admiten que el origen del oficio docente
tienelashuellas en ciertos momentos de su proceso de socializacién,
en ambitos privados como la familia o en las propias experiencias
escolares. Padres con fuertes vinculaciones al mundo académico y
mudanzas al exterior por el trabajo de éstos, contacto temprano con
pensadores clave como Freire o Zuleta, abundante lectura desde eda-
des tempranas, acceso a bibliotecas privilegiadas, padres o abuelos
con oficios docentes y grupos de estudio con compaiieros del colegio
son algunas de las situaciones referidas.

Esel casodeunadocente que empezd a construir su perfila muy tem-
prana edad. Su abuelo, a pesar de ser campesino, era un gran lector
y se encargd de crear la inica escuela que aun existe y funciona en
la localidad donde vivié. Desde muy nifia le pidié a su madre que le
ensefiara a leer y a escribir. A los 8 afios de edad descubri6 la biblio-
teca de su escuela y leyé importantes obras como los Cuentos de los
Hermanos Grimm, Las mil y una noches, La odisea y La Iliada, entre
muchasotras. Lalectura del texto Memorias de la casa muertalallevd
a estudiar las carceles, que es su tema central de investigacion en la
actualidad (Autobiografia docente, 2012).

Estetipo deinfluenciastambién seidentifican en etapas posterio-
res,como enlatrayectoriaacadémicauniversitariaylavidalaboral,y
toman generalmente dos rutas, unarelacionada conla vida familiar
y otra con la profesional.

En el primer caso, se trata de un ingreso ala vida adulta marcado
por fuertesrupturas con lasraicesreligiosas o politicas dela familia;
los aprendizajes tempranos son sometidos a critica; una critica deri-
vada de los saberes provenientes de la Sociologia.
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Mimadre provenia de la high class del pueblo y durante toda su vida,
apesar de que las condiciones econémicas no lo favorecian, conservé
siempre esa sobreestimacién proveniente de su origen social. Mipadre,
ala escala del pueblo, pertenecia a lo que se puede llamar una «clase
media» y habialogrado casarse con unamujer delaaltaalcurniadeesa
pequeiia poblacién. Esta diferencia de clase entre padrey madre, muy
sutil por lo demds, de alguna manera marc6 mivida y mis elecciones
futuras. Enel marco de esa pequefia poblacién esasdiferencias marca-
ban una especie de «narcisismo de las pequefias diferencias», porque
realmente entrelos doshabia muchas cosasen comtn, empezando por
el hecho de que ambos eran blancos de ojos azules, y en Colombia las
diferenciasdeclaseporlogeneral estdn marcadaspordiferenciasenel
colordelapiel. No obstante, esa diferencia social ylas preocupaciones
que mas adelante se me plantearon, en la adolescencia, en contacto
con amigos de todas las procedencias sociales, me llevaron en una
buena medida a interesarme por el estudio de las «clases sociales»,
que en algin momento se ha considerado como el «problema de la
Sociologia»(Autobiografia docente, 2012)

En el segundo caso se trata de experiencias académicas y no aca-
démicas, eventos o procesos, que claramente van perfilando su ma-
nera de asumir el oficio y se interiorizan como métodos pedagdgicos,
formas del quehacer docente. Es el caso de la exposicién a modelos
pedagoégicos de sus propios docentes; las habilidades delectoescritura
y de investigacion derivados de monitorias o asistencias en proyectos
de investigacién e intervencidn; el intercambio de ideas con grandes
pensadoresdel pais, que fueron sus profesores;lalectura deteorias que
los impactan profundamente; la participacién en grupos de estudio
sobre temas especificos o sus propios estudios de posgrado; y la parti-
cipacién enactivismos politicos o en movimientos estudiantilessonlos
elementos que reconocen como los primeros determinantes del oficio.

Posteriormente, es el desarrollo mismo del oficio y la reflexién
quelesimplicalo que configuralamaneraen que se desempefian. Las
concepcionesy practicas de enseflanza de cada docente son evidentes
cuandoresponden sobrelas maneras en que realizan su funcion. Esas
respuestas pueden agruparse en varias tendencias.
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En el primer caso, se ven practicas concretas en las que se valoran
lasrelaciones mashorizontales. Alliseresaltanlasrelaciones cercanas
entre profesoresy estudiantes que se dan en determinadauniversidad,
se aprende de los estudiantes y de otros docentes y se considera que lo
queserealizaenel curso esuntrabajo enequipo en el quelosresultados
que se obtengan afectan al profesor y a los estudiantes.

Otra tendencia da cuenta de cdmo valoran las condiciones y
actividades de los estudiantes o el hecho de posicionarse adecua-
damente frente a ellos. Esto sucede cuando los docentes consideran
quelograrlaadmiraciény el respeto de los estudiantes es algo muy
importante,lo quellevaareplantear permanentementelaestructura
de las clases, ahacerlas mdas practicasy a pensar que es importante
estudiarlapersonalidad delosjovenesactuales: como aprenden, qué
quieren, por qué cadavez se lesve mas frustrados, masinconformes,
con menos ganas de aprender.

Otra manera de considerar las condiciones y actividades de los
estudiantes es partir delhecho que ellos aprenden mas enla practica,
de manera que en las clases se articulan los contenidos del curso,
lasnecesidades einquietudes de los estudiantes, las circunstancias
del grupo, sus reflexiones sobre los problemas de estudio y la expe-
riencia profesional del docente.

Por su parte, un grupo de docentes define mas desde su propia
perspectiva, sobrelo quelesresultavalioso o importante para el oficio,
para si mismos o parala disciplina:

Enelejerciciodeladocencia, el sentimiento masintenso eslarespon-
sabilidad conelrigordelaciencia: sus métodos, categoriasy perspecti-
vas de anédlisis. A uno le satisface acompafar a otros en su proceso de
aprendizajeyver suprogresoyporeso le gustamostraralosestudiantes
cémo es sumodo de actuar, que observen cémo construye preguntas,
que escuchen susopiniones sobre hacer Sociologia, sobrelaeducacién,
lavida cotidiana (Autobiografia docente, 2012).

Otros docentes reconocen que sus experiencias se construyen a
partir de sus ricas vivencias académicas:
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Considero que lo mas importante de mi formacién intelectual no son
losestudios formales, sinola experienciavivida en tres frentes: losafios
pasados como profesor del Departamento de Ciencias Sociales [de una
universidad publica], el didlogo permanente con mis colegas durante
mas de 25 afios; mi experiencia global de varios afios en Paris en con-
tacto con la cultura francesa; y el hecho de haber podido compartir
durante un tiempo significativola experiencia intelectual con Zuleta,
[uno de los méas importantes filésofos en Colombia y Latinoamérica]
(Autobiografia docente, 2012).

Por otro lado, es importante recordar que los profesores de So-
ciologia consultados no tienen formacién profesional en docencia.
Sin embargo, en mds de la mitad de ellos se observaron practi-
cas que pueden ser entendidas como docencia reflexiva por sus
caracteristicas pedagogicas. No se trata de practicas explicitas o
estructuradas en esa clave ni buscan unos resultados previamente
establecidos sobre qué tipo de Pensamiento Critico y reflexivo se
quiere promover; pero muestran un desarrollo basico de este tipo
de docencia. De acuerdo con la clasificacién que hace Schon (1988)
sobre los escenarios en los que se puede dar la Docencia Reflexiva,
estos profesores se ubican en lareflexién sobre la reflexién, porque es
un analisis que ellos realizan a posteriori de sus acciones.

Lostiposde docenciareflexiva que se encontraron, tanto en expe-
riencias previas como en los trabajos actuales, fueron los siguientes:
reflexién sobre modelos pedagdgicos, reflexién sobre la practica
docente y reflexién sobre el pénsum.

Reflexion sobre modelos pedagdgicos

Claramente, los docentes tienen como referentes modelos pedagdgi-
cos y los ponen en permanente apropiacién y cuestionamiento:

Estudio del [modelo pedagégico] de su universidad y puesta en
contraste con otros modelos pedagdgicos, los cuales en ocasiones
incluyen metodologias de sistematizacién de experiencias educati-
vas, lo que permite hacer el seguimiento y evaluacién continua del
proyecto educativo.
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m Cuestionamientoacercadel contextodel proceso de ensefianza-apren-
dizaje.

m  Mejoramiento de las practicas docentes a partir de modelos colabo-
rativos:

La experiencia ha estado mds encaminada a lograr objetivos de
ensefianza-aprendizaje en el aula de clases, a tratar de innovar
frente a experiencias de ensefianza colaborativay a tener unaretro-
alimentacién por parte de expertos que acompafian el desarrollo de
algunas clases, con la evaluacion de los estudiantes frente al proceso
pedagdgico adelantado por el docente y a compartir experiencias
con los profesores que dictan asignaturas en la misma drea (Auto-
biografia docente, 2012).

m Lectura de documentos de pedagogia; lectura de textos sobre cons-
tructivismo, ensefianza colaborativa y clases magistrales.

m Finalmente, lareflexiéndelarelaciénentreel contextoylapedagogia,
entendida como un proyecto politico, lo que da cuenta de la relacion
delos modelos con intereses sociales mas amplios:

Todasestas cosas seiban juntando en un eje de comprensién en torno
al ejercicio docente. El proyecto educativo como proyecto politico
que tanto se cacarea adquiria sentido profundo en esta experiencia.
La pedagogia como un proceso que se prequnta por el contexto del
proceso de enseflanza-aprendizaje, mds que por su banalizacion,
se convertia en una preocupacion intelectual para fortalecer mi
ejercicio docente. La articulacién entre investigacion, docencia y
proyeccién social se constituian en la base del quehacer docente
cotidiano (Autobiografia docente, 2012).

Reflexion sobre la practica docente

Al margen de que lo reconozcan como parte de un modelo educativo,
es importante ver que las practicas contienen elementos propios de la
docenciareflexiva. Unamanerade verlo esanalizarla maneraen que, al
ensefiar, los docentes reconocen los desajustes entre la subjetividad y el
modelo educativo. Por estarazdn, el docente no solo debeincorporar dife-
rentestipos de explicaciones queincluyanlaacciénylassubjetividades,
sino que debe consideraral estudiante como un sujeto critico, reflexivo,
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consciente, capaz de pensarse a si mismo. Un poco menos dela mitad de
los sujetos del estudio se refirieron a algin aspecto relacionado con este
tema comounasuntoimportante desuexperienciaenlaensefianzadela
Sociologia. Sobretodo, se mencionan dos elementos: el papel protagénico
delestudiante en el proceso de ensefianza-aprendizaje ylaincorporacion
de diversos tipos de explicaciones en las clases.

El primer elemento se asocia directamente con el hecho que ac-
tualmente las instituciones no tienen el monopolio de la difusion de
la cultura. Esto sumado a que el estudiante también es un sujeto que
reflexiona, hace que al docente se lo interroguey critique de manera
constante. Dealli que su enseflanza no pueda estar desligada dellogro
de la comprensidn efectiva de sus estudiantes.

Los docentesbuscan quelosestudiantes participen enla clase; rela-
cionanloscontenidosdel curso con susvidaspersonales, conlas necesi-
dadeseinquietudesdelos estudiantesyconlas caracteristicasde cada
grupo; atienden el desarrollo psicolégico y profesional del estudiante;
concilianlecturas, ejercicios o ejemplos a partir de laidentificaciéon de
sus necesidades, inquietudes, preocupaciones y aficiones; reconocen,
explicitamente, que el acceso al conocimiento implica también una
transformacién personal, individual o colectiva, familiar o publica;
expresan que los estudiantes no solo esperan recibir los conocimien-
tos especificos de la disciplina, sino también otros elementos que le
permitan pensar su viday el ejercicio de su profesion:

En tal sentido, el docente es mas que un instructor. En mi oficio pro-
curo mostrar mi modo de actuar, que observen cémo construyo mis
preguntas. Enfin, un punto de vista experiencial de hacer Sociologia,
de educary de vida cotidiana (Autobiografia docente, 2012).

Respectoalaincorporacion de diversostipos de explicaciones en
lasclases, se demuestra que ellos no son el eje basico de la formacion,
sino que comparten esta tarea con otros actores y otros medios. Por
eso, los docentes plantean estrategias como las siguientes: invitan
expertos y profesionales no académicos a la clase para que hablen
sobre sus experiencias en sus campos; buscan que los estudiantes
establezcan relacién entre las noticias que diariamente transmi-
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ten los medios y sus conocimientos sobre ciertos temas; realizan
preguntas y hacen trabajos en clase asociados con los dispositivos
electrénicos que utilizan los estudiantes; planean actividades enlas
que el estudiante debe indagar y construir reflexiones sobre temas
cotidianos, previo a las clases.

Este tipo de estrategias son importantes. Una cuarta parte de los
docentes consultados se refirié6 de manera especifica a estrategias
alternativas de trabajo para el mejoramiento de la comprension de
los estudiantes:

Elprofesor debe provocar enlosestudiantes el interés porlamateriayel
gusto porel conocimiento, porque asitrascienden el nivel dela simple
reproduccién de informacién y se interesan por hacer preguntas, por
profundizar en el conocimiento (Autobiografia docente, 2012).

Setratadeincorporara su practica docente el método de ensefiar una
teoria sin mencionarla, sino a partir de los hechos que contribuyeron
a construirla. De esta manera los estudiantes sienten que llegan por
sisolosalasmismasconclusiones que planteala teoria (Autobiografia
docente, 2012).

Actualmente los estudiantes tienen la capacidad de auto-aprender a
travésdeInternet, de tutoriales, y esto desdibujalaimagen tradicional
del profesor. Por estarazén, se crean talleres paralos profesores, sobre
temas que manejan los estudiantes, para que actualicen sus conoci-
mientos (Autobiografia docente, 2012).

Paralos docentes el rumbo de cada curso y de cada clase, el deba-
te con estudiantes, los obstaculos y los retos les permiten procesos
reflexivos; son insumos para pensar el quehacer:

Es necesario tener mas conocimientos sobre el «mundo practicon,
con el fin de ponerlo a dialogar con la teoria que ensefia (B.Z., Auto-
biograffa docente, 2012).

Después de analizar las dificultades y de establecer criterios de
evaluacién adecuados, se puede proponer una forma de evaluacién
basadaen competencias. Es decir, genera que los estudiantes puedan
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tener experiencias practicas, cuyos resultados se puedan verificar a
través de ese tipo de evaluacién:

Fue pasar de evaluar el conocimiento transmitido al conocimiento
producido con las teorias, metodologias e informacién disponibles.
;Quédocenteno sufre conel plagio, conleer trabajosinterminables que
parafraseanotroslibrosy dondelo que seevalianoesel aprendizaje del
estudiante? Con estas estrategias se puede enfatizar la evaluacion de
competencias. Ademas de generar espacios para el trabajo en equipo,
no en grupo, para invitar a asumir corresponsabilidad en los resulta-
dos y promover la creatividad del estudiante. Esto hace agradable la
clase porque le quita monotonia y le da la oportunidad al docente de
sorprenderse con el resultado (Autobiografia docente, 2012).

Reflexién sobre la practica docente a partir de los comentarios de
los estudiantes y del propio proceso de vida del docente, consideran-
do que la docencia es autoformacidén. Asi, uno de los momentos mas
importantes de la labor docente es cuando se le hacen cambios a los
programas de curso a partir de los aprendizajes y reflexiones:

Asi, mipractica docente pretende articular los contenidos del curso,
las necesidades e inquietudes de los estudiantes, las circunstancias
del grupo y mis reflexiones sobre los problemas de estudio y mi
experiencia profesional. Los estudiantes no muestran interés por
mis temas de investigacién, hecho que al principio me inquietaba.
En cambio, muestran gran expectativa cuando en la clase aparecen
asuntos relacionados con la familia, el dmbito de la universidad, la
musica, es decir, suvida. El gran esfuerzo docente consiste en elevar
los temas cotidianos hasta enlazarlos con preguntas sociolégicas
(Autobiografia docente, 2012).

Larealizacién de autoevaluaciones por parte de los docentes, donde
se hable sobre los contenidos de los cursos, la bibliografia, el des-
empefioacadémico de los estudiantesylasestrategias pedagogicas
utilizadas, permite lograr consensos minimos en estos aspectos
(Autobiografia docente, 2012).

Aun cuando se vaya a dictar una materia conocida, se investiga de
nuevo, sevuelvealalecturadelosautoresy se evaltialaestrategia peda-
gogicaquevaautilizaren cadaactividad (Autobiografia docente, 2012).
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Lasreflexiones después de cada clase, permiten plantear cambios
en la manera de dictarlas:

Yo al principio armaba las clases al pie de la letra [...] y me cuidaba
y pensaba en ejemplos [...]. Pero yo decia: «Tengo que mejorar, esto
no me gusté, hoy no me gusté lo que hice, no me gusté lo que dije,
siento que cuatro horas es demasiado tiempo para trabajar magis-
tralmente»; primero, me canso muchoyellos se me duermen porque
se cansan también [...]. Después empecé a meter cambios, a decir:
«bueno, esto tiene que ser muy practico». Entonces, les dije: «esta
clasenoesunaclase comuny corriente, aquivamos a trabajar como
un grupo [...]. Entonces, ustedes [cumplen un rol] algunas veces,
otrasvecesvana [cumplir otro] y otras veces hacemosunaasamblea
[...]. Entonces, vamos a aprender como funciona [en realidad] [...].
Entonces, aqui va a ser igualito». Eso les encanté; yo dije eso, ellos
se sintieron en otro mundo y empezamos a hablar de [otros temas]
(Entrevista Docente, 2011).

El trabajo bajo la modalidad de taller, permite generar un espacio
que posibilita el didlogo y se minimizan jerarquias:

Se trabaj6 en unainvestigacién accién participante con miembros
de movimientos sociales de zonas rurales y urbanas. La eleccién
de esta metodologia de investigacién obedece a la necesidad de
presentarles a los estudiantes una alternativa frente a las formas
de produccién de conocimiento desligadas de la practica social y a
la tipica relacion sujeto-objeto. Se logré que los estudiantes cam-
biaran susconcepcionesiniciales sobrelos movimientossocialesy
comprendieranlasituacién de exclusién social ylaimportanciade
lasluchassociales. Eltrabajo en grupo permitié que los estudiantes
aprendieranaescucharal otro,avalorar sus conocimientos, ainter-
cambiar opiniones, asi fuesen divergentes, a adaptar el lenguaje de
ladisciplinaalasexperienciasdelosintegrantesdelos movimientos
sociales. El aprendizaje de los estudiantes no fue unilateral, sino
que implico el intercambio de conocimientos. El saber cientifico
no se consideraba superioral delos gruposinvestigados, sino como
un tipo especifico de conocimiento (Autobiografia docente, 2012).
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Reflexion sobre el pénsum

Elpénsum determina fuertemente el quehacer, orientalasacciones
pedagogicas y genera cuestionamientos. Si bien los docentes se
detienen poco enelandlisis directo del pénsum, si han participado
en actividades como el andlisis de la visién integral del programa
—-formacién en investigacién, competencias comunicativas, pro-
yeccidn social, relacién entre teorias cldsicas y contemporaneas,
pertinencia delasreflexionestedricas paraestudiar los problemas
locales y nacionales-, en la construccién de las mallas curricula-
res de los programas y en reuniones periddicas para discutir el
desarrollo de éstos.

Seinteresan porlacalidad de programa, suactualidad, la pertinen-
ciadelasdiscusionesparael contextoregionalylocal, porlacoherencia
que tenga frente ala diversidad de experiencias de los docentes que lo
componen, y reconocen tambiénlaimposibilidad que el pénsum tenga
launidadideal desde donde fue creado. Es decir, reconocenla distancia
entre lo planeado y lo ejecutado en la accidn:

Parael casodelaUniversidad|...], lareflexién trasciende elaulade clases,
sindescuidarla, pero se preocupa mas porlavision integral del progra-
ma -laformacién eninvestigacién, las competencias comunicativas, el
impacto del programa en el medio en términos de proyeccién social-.
Porello sereflexionamassobrelasestructuras que soportan el pénsum:
si las metodologias estan cumpliendo cabalmente su papel formador,
teniendo en cuenta las deficiencias de los estudiantes, para presentar
en seminario de grado un proyecto bien estructurado que les permita
graduarserdpidamentey superarindicadores negativos deretencién; si
lasteoriassociolégicasolassociologiasespecializadasestanvinculado
lasteoriasdelosclasicos conlasteoriasdelos contemporaneosysise esta
lograndolapertinenciade estasreflexiones sociologicas tedricas conlos
acuciantes problemaslocalesonacionales que deben serabordados]...].
Vamasencaminadaalograrqueel programade Sociologialebrindeala
sociedad profesionalesyciudadanos competentesparaafrontarlosretos
que la sociedad tiene, en términos del perfil profesional del egresado
que hemos definido de manera conjunta (Autobiografia docente, 2012).
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Otros, desde sus cargosadministrativos, se ven abocados a hacer
frente a asuntos curricularesy politicos para los que no estan pre-
parados, demostrando asilas distancias entre el saber sociolégico,
el saber pedagégico y el saber necesario para la administracién
del curriculo:

[Debi abordar] la formacién en los fundamentos pedagogicos que
potenciaran el disefio curricular del programa, hacer conciencia y
construir el proyecto pedagégico de la facultad. Y planteo que hacer
conciencia, porque muchas cosas estaban dispersas y muchas no
estaban escritas. Perotambién habia unatensién entrelos proyectos
individuales delosdocentesylasnecesidadesdelafacultad ylainsti-
tucién [...]. Sibien es un programa con mas de 45 afios de existencia,
y en su nueva etapa desde la reapertura: unos 15 afios, habia mucho
aun por consolidar. Estabanlos documentos de Condiciones Minimas,
que implicabanuna sistematizacién dela experienciadela facultad,
y de alli comenzamos a construir otras cosas. El Proyecto Educativo
de Programa (PEP) debia ajustarse a las politicas institucionales y
ademas ponerse en blanco y negro. [Debi] conocer de qué se trataba
la formacién y la evaluacion por competencias; construir los «espi-
ritus de drea» o disefios curriculares, marco para el desarrollo de
las asignaturas de cada area con el fin de proponer su articulacién;
aprender a sistematizar la experiencia educativa y evaluarla. Como
estos, muchos procesosligadosal desarrollo curricular, investigativo
y de la proyeccién social en general y para la facultad en concreto.
Los socibélogos y en general los docentes no estamos formados para
ello (Autobiografia docente, 2012).

La ensefianza de la Sociologia desde el Pensamiento
Critico

Como se ha dicho, uno de los objetivos de este trabajo es mostrar el
uso que los docentes hacen del Pensamiento Critico parala ensefian-
za de la Sociologia. Este segmento se divide en dos grandes partes:
una que da cuenta de las asignaturas a partir de sus programas y
sus orientaciones hacia el Pensamiento Critico, la cual asuveztiene
cuatro subdivisiones segtin la categoria de asignaturas que anali-
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za: Fundamentos, Teorias Sociolégicas, Metodologias, Sociologias
especiales e Interdisciplinariedad. Y otra parte que da cuentadelas
experiencias docentes desde la idea de Pensamiento Critico.

{ Tabla N2 3 } Nivelestotalesde Pensamiento Critico entodoslostiposde cursos.
Todos los paises

Nivel I Total
No Pensamiento Critico 24
Pensamiento Critico - Bajo 29
Pensamiento Critico - Medio 43
Pensamiento Critico - Alto 9

Fuente: Elaboracién propia

{ CuadroN¢s5 } Pensamiento Critico al momento de presentar los objetivos.

Colombia

Categorias y subcategorias por niveles (bajo, medio y alto) | Total
No Pensamiento Critico 90
Pensamiento escéptico-16gica de la argumentacion - bajo 1
Multiperspectividad - diferencia puntos de vista - bajo 2
Multiperspectividad -diferencia puntos de vista - medio 3
Subtotal multiperspectividad - diferencia puntos de vista 5
Multiperspectividad - experimenta consecuencias decisiones - bajo 1
Multiperspectividad - experimenta consecuencias decisiones - medio 1
Subtotal multiperspectividad - experimenta consecuencias 2

decisiones

Multiperspectividad-reconstrucciéon puntos de vista en el contexto-bajo 110

Multiperspectividad-reconstrucciéon puntos de vista en el contexto- 29
medio

Subtotal multiperspectividad-reconstrucciéon puntos de vista en 139
el contexto

Multiperspectividad-coordinar multiples perspectivas-bajo 2
Multiperspectividad-coordinar multiples perspectivas-medio 1

Subtotal multiperspectividad-coordinar multiples perspectivas 3
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Multiperspectividad - pluralismo - medio 1
Multiperspectividad - balance- medio 2
Total multiperspectividad 152
Pensamiento sistémico - percepcién temporal - bajo 1
Pensamiento sistémico - coordinacién de cambio y continuidad - bajo 4

Pensamiento sistémico - coordinacién de cambio y continuidad - medio 2

Subtotal pensamiento sistémico -coordinacién de cambioy 6
continuidad

Pensamiento sistémico - causasy consecuencias de las practicas - alto 2
Pensamiento sistémico - buscar conexiones - bajo 1
Pensamiento sistémico - buscar conexiones - medio 6
Pensamiento sistémico - buscar conexiones - alto 2
Subtotal pensamiento sistémico - buscar conexiones 9
Total pensamiento sistémico 18
Total momentos de presentar los objetivos 261

Fuente: Elaboracién propia

Las asignaturas y el Pensamiento Critico

Todos los programas de las asignaturas para cada bloque tematico
fueronanalizadosbajo el criterio delos componentes del Pensamiento
Critico, valorando asi su peso en la ensefianza de la sociologia, con
una escala de nivel alto, medio o bajo segin la evidencia de uso de
categorias propias del Pensamiento Critico.

Enlosprogramasdelos cursos de Fundamentos, se hallé eviden-
cia de uso de multiperspectividad, pensamiento sistémico, pensa-
miento escépticoy planteamiento de problemas (ver anexos Cuadro
Ne15). La categoria mas fuerte encontrada es la multiperspectividad,
especificamente en las subcategoria «reconstrucciéon de puntos de
vista en el contexto», «coordinaciéon de multiples perspectivas»,
«buscar conexiones», «planteamiento de problemas». La categoria
de Pensamiento Critico que menos aparece en los programas de
Fundamentos revisados es la de pensamiento escéptico.

Enlasasignaturas de teorias sociolégicas, al analizar los objetivos,
contenidos y metodologia, los programas dejan ver el escaso uso de
elementos de Pensamiento Critico; de los programas revisados solo en
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cinco se encontraron referencias explicitas a alguna de sus categorias
(veranexos Cuadro N2 6). Sin embargo, dentro de ellos, la categoria que
madssehautilizado eslade multiperspectividad, del subtipo «coordinar
multiples perspectivas», el pensamiento escéptico del subtipo «Légica
delaargumentacién», el planteamiento de problemasyel pensamiento
sistémico, del subtipo «zoominyout». Del total de programasrevisados,
los niveles bajo y medio son los mas frecuentes (ver anexos Tabla N2 7).

En las metodologias, se encontr¢ evidencia del uso de la categoria
pensamiento sistémico, subcategorias «buscar conexiones» y «zoomin
yout» (ver anexos Cuadro N° 6). También hay evidencia de lamultipers-
pectividad, subcategoria «coordinacién de multiples perspectivas» y
el planteamiento de problemas (ver anexos Cuadro N° 6). La categoria
de Pensamiento Critico que menos se utiliza en las asignaturas de
metodologia es la de pensamiento escéptico. En las asignaturas de
metodologia en general es frecuente encontrar rasgos propios del Pen-
samiento Critico, en los niveles medio y bajo (ver anexos Tabla Ne 8).

Alrevisarlos programas de asignaturasinterdisciplinarias se ob-
serva que en su propuesta pedagdgica y metodoldgica utilizan sobre
todo dos formas de Pensamiento Critico: pensamiento sistémico y
multiperspectividad (ver anexos Cuadro N¢ 8).

El tipo de pensamiento sistémico que se aplica con mayor fre-
cuencia es del subtipo «zoom in y out» de nivel bajo. En el caso de la
multiperspectividad, las subcategorias mas frecuentes son «recons-
truccién de puntos de vista en el contexto», y «coordinar multiples
perspectivas» Finalmente, en todos los programas de asignaturas
interdisciplinarias, hay evidencia de Pensamiento Critico y predo-
mina el nivel bajo (ver anexos Tabla N° 10).

El tipo de Pensamiento Critico mas utilizado en los programas
académicos de sociologias especiales es la multiperspectividad, sub-
categoria «reconstrucciéon de puntos de vista en el contexto» (ver
anexos Cuadro N° 8). También hay uso de pensamiento sistémico
subcategoria «zoom in y out», planteamiento de problemas. La cate-
goria menos utilizada en los cursos de sociologias especiales eslade
pensamiento escéptico.

En general y para todas las categorias de asignaturas, en el 50%
de los programas revisados se encontraron referencias explicitas a



{162} EXPLORACIONES

alguna de las categorias de Pensamiento Critico. En 52 ocasiones se
clasificaron enlosniveles medio yalto,y en 53 en el nivel bajo o como
«no Pensamiento Critico».

Ladescripcién de todoslos datos de los programas de asignaturas
revisados muestra que en Colombia los tres tipos de Pensamiento
Critico que mas se referencian son: la multiperspectividad, el pensa-
miento sistémicoy el pensamiento escéptico. En comparacién conlos
programas de asignaturas de los otros paises, en Colombia el uso del
Pensamiento Critico es mayor. Sorprende el caso de Brasil, en donde
los programas, mds escuetos y simples, no dejan ver evidencias de
Pensamiento Critico explicito (ver anexos Tabla N¢ 11).

Los docentes, sus experiencias y el Pensamiento Critico

Lasexperiencias docentestambién dan cuenta de diversos elementos
del Pensamiento Criticoatravés de susautoevaluaciones delos cursos.
El siguiente cuadro lo resume:

Lacategoria mdsfrecuente esla multiperspectividad. Abarca mul-
tiples elementos que permiten reconsiderar y replantear los objetivos
en algin momento del desarrollo de las clases. La subcategoria mas
usada es la «reconstruccion de puntos de vista en el contexto», que
en el nivel bajo es el que mas registros tiene:

El primer dia de clase realicé una presentacién general del curso, en
la que especifiqué cudles eran los objetivos, general y especificos, asi
como el sistema de evaluacién y los trabajos (exposiciones, lecturas,
examenes,documentos, etc.) que desarrollariamosalolargo del semes-
tre. Asimismo, hice hincapié en el inicio de cada moédulo acerca de los
objetivos, quizdsno presentados bajo ese nombre, pero si como el punto
de llegada y los puntos preliminares (Autoevaluaciéon docente, 2010).

La categoria que menos registra es el pensamiento escéptico, del
subtipo «Logica de la argumentacidn», nivel bajo.

En tercer lugar esta la categoria de pensamiento sistémico, sub-
categoria «buscar conexiones», nivel medio:
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Enlaprimera clase se hace unalecturay discusién detallada del pro-
grama. En ese marco se describen, analizan y explican los objetivos.
En la segunda clase se comienza con la primera unidad y se pone en
perspectiva, teniendo en cuenta el materiala trabajarylasactividades
contempladas, la manera en que se alcanzara el objetivo de la unidad
y como asi se leapuntaraal cumplimiento de los objetivos terminales
y el general (Autoevaluacién docente, 2010).

Aquilos objetivos de aprendizaje hacen parte de un sistema com-
puesto por el material de trabajo, las actividades que permitiran
alcanzar los objetivos de cada unidad y los objetivos mas generales.
Todos estos elementos estan relacionados entre si.

Si se agrupan todas las categorias de Pensamiento Critico que se
identificaron, se encuentra que el nivel bajo es el mas frecuente, y el
alto el que menos se registra (ver anexos Tabla N¢ 12).

La manera como se presentan los objetivos también da cuenta
de co6mo los docentes ponen en juego el Pensamiento Critico en sus
practicas. La categoria mas frecuente en la forma en que se presen-
tan los objetivos es la multiperspectividad (ver anexos Tabla N¢ 13);
esto hace referencia a que los docentes utilizan diversas actividades
y estrategias para que no se pierdan de vista los objetivos en el desa-
rrollo delas clases, para que haya vasos comunicantes entre ellos. La
subcategoria mas frecuente es la «reconstruccién de puntos de vista
en el contexton. Aqui, generalmente en cada clase, se plantean ele-
mentosy criterios que ayudan al estudiante a reflexionar y analizar
los temas del curso:

Aliniciar cada sesién de discusion, se plantean los criterios de ana-
lisis con los cuales se enriquecerdn los estudiantes para reflexionar
acerca de los fenémenos culturales y artisticos objeto del curso. Se
termina la sesién haciendo un paneo entre los estudiantes, acerca
de la apropiacién de tales criterios. Igualmente, para cada tema, el
profesor hace un enlace tedrico entre este y los demas de la asigna-
tura para darle coherencia y cohesién con los objetivos generales
(Autoevaluacién docente, 2010).
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Ensegundolugarestanloscasosendondenoseevidencianinguna
forma de Pensamiento Critico y en tercer lugar estd el ensamiento
sistémico, cuya subcategoria mas frecuente es «buscar conexiones».
El nivel medio es el mds comun (ver anexos Tabla N¢ 13). En estos
casos, el docente por lo regular busca que los estudiantes relacionen
los objetivos especificos con el objetivo y tema general del curso, que
vinculen los objetivos de un tema conlos de otros temas o los objetivos
con las actividades académicas que permitiran alcanzarlos:

Los objetivos son presentados en relaciéon a tres cuestiones funda-
mentales para su comprensiéon: primero, su relacién con el objetivo y
temadtica general del curso; segundo, surelaciény sentido en relaciéon
a las otras temaéticas del curso; y tercero, cémo se pretenden realizar
a través de las discusiones de clase, talleres, asi como a través de las
lecturasarealizar porlosestudiantes (Autoevaluacion docente, 2010).

El pensamiento escéptico es uno de los menos utilizados. Dentro
de este se destacan dos subcategorias: «validez ética/aceptabilidad»
y «supuestos» (ver anexos Tabla N2 13). El pensamiento escéptico, en
especial la subcategoria «supuestos», consiste en hacer que los estu-
diantes tomen cada objetivo y problematicen aspectos o situaciones
que parezcan obvios en el campo de conocimiento que se esté estu-
diando. Se pretende que los estudiantes entiendan que se debe pasar
de una observacion superficial a otra detallada, critica y compleja:

Loprimeroqueyohago estrabajarenuna «traduccién» del enunciado
textual y teérico de cada uno de los objetivos. Se trata de intentar e
insistir en relacionar el material y los contenidos de la clase con pro-
blemas aplicados ala observacién —-problematica y compleja- del drea
de estudio (en este casola ciudad). A manera de conversacién y discu-
sidn, los estudiantes deben, a partir de cada objetivo, problematizar
aspectos obvios y dados por sentado de manera a priori en ese campo
del conocimiento. En este punto lo importante no es encontrar una
respuesta, soluciéon o verdad a conocer, sino comprender que (ellos)
avanzarandeunamiradadesprevenida, esencial y/o superficial sobre
ese campo de conocimiento a una observacién detallada, critica y
compleja. En ese orden de ideas, cada unidad es presentada mas que
como un compendio de informacién acumulada en los contenidos,
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como un proceso critico y reflexivo de dicha informacién que condu-
cird a un relato explicativo sobre aspectos y cuestiones claves de la
materia del curso. Es alli donde se destaca cémo el cumplimiento de
los objetivos obedece més a un proceso de aprendizaje, en el cual el
objeto de conocimiento se va construyendo y nunca esta dado a priori.
Interesa, entonces, que el estudiante entienda el conocimiento como
unaexperienciade Pensamiento Critico y metddico que esvalida en si
misma-como decia Hanna Arendt-yno comouna cuestién de etapas
y requisitos mecanicos (Autoevaluacién docente, 2010).

La categoria que menos se registro es la de planteamiento de pro-
blemas (ver anexos Tabla N¢ 13).

Al agrupar todas las categorias y hacer un andlisis por niveles de
Pensamiento Critico (bajo, medio y alto), se obtiene que el nivel bajo
yelnivel medio son los que mas se presentan y que sumados superan
considerablemente al nivel alto (ver anexos Tabla N2 12).

Alanalizar las estrategias de trabajo en clase se encuentran otras
maneras de usar el Pensamiento Critico:

Se identificaron tres categorias de Pensamiento Critico: multi-
perspectividad, pensamiento sistémicoy pensamiento escéptico. En
la multiperspectividad las subcategorias de uso mas frecuente son:
«reconstruccion de puntos de vista en contexton, «coordinar multiples
perspectivas» y «pluralismon» (ver anexos Tabla N@ 13).

Cuandoyoinicié, estaba muy del modelo magistral, muy de soy profe-
sor, doy unas diapositivas, pongo unos ejercicios, un trabajo en grupo
y listo. Pero entonces, el modelo de aprendizaje lo que me hizo fue:
«oiga, hay que generar actividades». En otra universidad, una mate-
ria que usaba mucho el tema de teoria de juegos me ayudé mucho a
entender como desde las dindmicas, desde los juegos, uno podria ate-
rrizar muchos conceptos importantes y desarrollar competencias en
los estudiantes. Entonces, eso me exigié para cada uno de mis temas
proponer ejercicios dindmicos puntuales y por otro lado, proponer en
transversal, digamos, ejercicios permanentes o pegarme a ejercicios
permanentes que ya se tenian, debido a su experiencia en el tema de
desarrollode competenciasydigamos... tratar de optimizarlos, usarlos
efectivamente para que el efecto fueramuy positivo en el desarrollo de
competencias de los estudiantes. Entonces, me gusté mucho porque



{166} EXPLORACIONES

también soy un convencido de que uno aprende méas haciendo que
escuchando. Lo interioricé muy rapido gracias a las experiencias que
tenia; fue facil pasarse (Entrevista Docente, 2011).

En la subcategoria «coordinar multiples perspectivas», nivel me-
dio, estan los docentes que realizan las actividades de la clase de
manera conjunta con los estudiantes, ya sea la resolucién de casos,
cuando seles pide sus comentarios frente aalguna propuesta, cuando
seindaga sobre los perfiles de los estudiantes para orientar el curso.
En el nivel alto, estudiantes y docentes contribuyen, ademas, a rea-
lizar la presentacién teérica de un tema. También cuando todos los
estudiantes trabajan en una meta grupal:

Yo tengo que hablar cuandorealmentelo que tenga que decirestan
importante para que ellos lo escuchen y lo entiendan, pero tengo
que aprender a escucharlostambién, porque ellos tienen mucho que
decir, y empecé a planear también las asignaturas con ellos. Decir-
les: «scomo vamos a hacer esto?». Yo tengo este plany esto eslo que
yo he hecho; «justedes qué opinan?». Porque aprendi también que
nadie se opone a sus propias decisiones y cuando uno mismo toma
las decisiones, entonces las cumple y las lleva a cabo, pero cuando
es otro el que se las impone, entonces qué hartera y qué pereza...
(Entrevista Docente, 2011).

Secalifica comonivel medio cuando el docente combinavarias estra-
tegiasdeaprendizaje, comoladisminucién del tiempo de clase magistral
paraquelosestudiantestengan mas espacio enella; quelosestudiantes
puedanaprender del debate con el profesor y entre ellos mismos; que el
profesor brinde fuentes de aprendizaje adicionales; involucrar el conoci-
miento de personas externasal dmbito universitario con el finde quelos
estudiantes tengan otro panorama a partir del cual puedan verificar lo
debatido en clase; y eluso delas TIC, porque permiten la flexibilizacién
deltiempo dedicado al aprendizaje. Mientras que en el nivel bajo estan
los docentes que basicamente buscan que los estudiantes adquiera la
responsabilidad de estudiar un tema por si mismos.

Enlacategoria pensamiento sistémico, la subcategoria mas fuerte
es «buscar conexiones». Se clasifica en el nivel bajo cuando la teoria
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o el concepto son abordados, estrictamente, desde su utilidad en un
campo determinado; connivel alto, cuando se busca que los estudian-
tes sustenten tedricamente la resolucién de casos; y con nivel medio,
cuando los estudiantes llevan a la practica un concepto o cuando se
dejauna pregunta con orientaciones para que pueda ser relacionada
y pensada, desde otras perspectivas, fuera de la clase:

Es que la persona se involucre en el proceso de aprendizaje de tal
forma que sea como un aprendizaje constante, como que no es una
inyeccién o una pastillita que uno le da y alli esta el contenido que
usted debe saber, sino que es mdas un involucrarse en el dia a dia.
Entonces, la pregunta que ocurre en la clase es una pregunta que
no se responde en la clase, sino con la que la persona debe quedar
funcionando en su cabeza todo el dia y ha reflexionado acerca de
esa pregunta durante una semana, durante el tiempo que seay eso
le permite construir algo o hacer asociaciones, llegar a otros puntos,
llegar a lo que ha visto en otras clases. Ese es el ideal, me imagino;
pues asilo pienso yo (Entrevista Docente, 2011).

Las Autobiografias también dan cuenta de otras maneras en las
que se pone en juego el Pensamiento Critico:

Sehacereferenciaalassiguientes categorias de Pensamiento Cri-
tico: multiperspectividad, pensamiento escéptico, pensamiento sisté-
micoy planteamiento de problemas. Enla categoria multiperspectivi-
dad, lassubcategorias mas frecuentes son: «pluralismon, «coordinar
multiples perspectivas» y «diferencia puntos de vista». El nivel alto
delasubcategoria «pluralismo» serefiere alas diferentes estrategias
pedagodgicasnotradicionales que losdocentesaplican. Varios elemen-
tos se incluyen en este nivel: la construccién de relaciones afectivas
conlos estudiantes; larealizacién de investigacionesno tradicionales;
tenerlaposibilidad de ensefiarles a personas discapacitadas; estar en
contacto con otros modelos de ensefianza que luego se incorporan a
la practica docente personal:

En primer lugar tenemos que mejorar las habilidades de los estu-
diantes paratrabajaren equipo. Estorequirié el disefio, la sistema-
tizacionyladivisién delastareas querequierenunaactitud de dia-
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logo (en el sentido de Paulo Freire) entre ellos. Entonces, por unlado
estabanaprendiendo el trabajo enequipoytodaslasdificultadesque
ello conlleva. Segun los estudiantes, fue un momento importante
de participacién en el que ellos se sentian construyendo algo, con
la libertad de expresar opiniones con respecto a la produccién de
conocimiento, de modo compartido y no impuesto. Por otra parte,
fue necesario un esfuerzo para adaptar el lenguaje aprendido en
las teorias a las experiencias de los activistas del movimiento. Se
hizo un trabajo conjunto de investigacién de dindmicas de grupo,
videos, textos, para tratar de sintetizar lasideas. En algunos casos,
los estudiantes producian materiales audiovisuales para facilitar
la interaccién. También fue un trabajo de investigacién, ya que se
trataba también de conocer al otro para mejorar el didlogo con él
(Autobiografia docente, 2012).

De nivel medio se clasificaron las experiencias de docentes
que, por ejemplo, tuvieron la posibilidad de participar en inves-
tigaciones durante su formacién en el pregrado y conocer otras
perspectivas de acercamiento a la disciplina. También las de do-
centes que han conocido otras formas de ensefianza distintas a
la clase magistral, pero que tienen algunas resistencias frente a
estos nuevos modelos:

Elproblema esque muchasvecesestosintentos derenovacién tienden
adejarenunsegundo planoelaporte que el profesor debe hacerasus
estudiantes, bajo el criterio de que son ellos los que hacen la clase.
Entre ambos extremos creo que hay que buscar el justo medioy de la
tradicién anterior no podemos perderlaimportancia que sele dabaen
laclase magistralalaporte del profesor (Autobiografia docente, 2012).

En la subcategoria «coordinar multiples perspectivas» se cla-
sificé en nivel alto las experiencias de los docentes que valoran
los saberes de la poblacién que se investiga, que interactiian con
profesores de otras disciplinas para reflexionar sobre practicas
de ensefianza, que incorporan en sus programas de asignatura
las expectativas, sugerencias e inquietudes de los estudiantes. En
el nivel medio de esta subcategoria estdn las experiencias de los
docentes que promueven la interaccion e interlocucién entre los
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estudiantes, quienes han tenido la oportunidad de dictar clases
en espacios distintos al universitario sobre temas que no se rela-
cionan directamente con la disciplina, y los profesores que tienen
en cuenta los comentarios de los estudiantes, aunque no de una
manera sistematica:

Contrario a lo que fue mi experiencia como estudiante y por causa
suya, en milabor docente tengo presente cudles son las expectativas
delosestudiantes. Intento comprender sus necesidades, inquietudes,
preocupaciones, aficiones, el perfil profesional que quieren construir;
también intento reconstruir suproceso familiaryde educacién escolar.
Esta informacién resulta relevante al momento de escoger lecturas,
ejercicios, ejemplos. Creo que es una premisa partir del estudiante y
no de los autores o los textos (Autobiografia docente, 2012).

Lasubcategoria «diferencia puntos de vista», nivel bajo, se refie-
re a las experiencias de docentes que, por ejemplo, no aceptan que
los estudiantes emitan opiniones distintas a las ideas que plantea
determinado autor. En el nivel medio estan los profesores que in-
teractian con los estudiantes, pero no de forma permanente, y en
el nivel alto se ubican las experiencias docentes que promueven el
establecimiento de un didlogo horizontal con las poblaciones que
los socidlogos estudian.

En la categoria pensamiento escéptico, las subcategorias con mas
menciones son: «procedimientos», «supuestos», «validez ética/acep-
tabilidad» y «l6gica de la argumentacién» (ver anexos Cuadro N¢ 13).

Enlasubcategoria «procedimientos», nivel alto, estdnlos docentes
que se enfocan enlarigurosidad delos métodosy delas perspectivas
de andlisis; que buscan un equilibrio entre la investigacién empirica
y lateoria que la sustenta; que consideran que deben hacer un segui-
miento del proceso de aprendizaje del estudiante. En el nivel medio
la experiencia docente permite hacer una reflexion sobre la validez
del dato y de ciertos procesos de la investigacion:

Me refiero a que en el grupo aprendi que hay dato en lo aparente-
mente banal eirrelevante (en lo rutinario y obvio), que es mejor que
las categorias surjan del trabajo de campo (y no a priori, como suele
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sugerirsenosenlasversiones mas clasicas), que hay que hacerse pre-
guntas genuinasy que no es un sacrilegio echar mano de cualquier
interpretacién, venga de donde venga, si nos sirve para comprender
lo que nos interesa (Autobiografia docente, 2012).

Enlasubcategoria «supuestos», nivel alto, se ubicanlas experien-
cias de los docentes que propenden, por ejemplo, por hacer explicito
el derecho que todaslas personastienen de interpretarlos hechos de
diversas manerasyreconoceny alertan sobre los prejuicios; insisten
en que este tipo de ideas deben develarse en la investigacion:

Uno de sus planteamientos consistia en mostrar que la ignorancia
no era propiamente carencia de conocimientos, sino llenura, que
sobre todo lo que en el mundo existe, tenemos ya de antemano una
idea formada y nuestra ignorancia consiste precisamente en que
no sabemos. La primera condicién para el acceso a un saber era por
consiguiente poner en cuestién todos los prejuicios que nos permi-
tian acercarnos a él (Autobiografia docente, 2012).

El pensamiento escéptico del tipo «validez ética/aceptabilidad»,
nivel medio, se refiere a ciertas cualidades personales del docente,
como sudisposicién aautoevaluar sus practicas, tambiénalariguro-
sidad con que asumen ciertos procedimientos propios dela ensefianza
y el aprendizaje, asi como las formas de evaluacién:

Me di cuenta [de] que tampoco los profesores lo tenian claro o no
tenian tiempo para poner por escrito los pardmetros y asi poderlos
evaluar de forma sistematica. Se tenfa claridad intuitiva sobre lo
que deberia tener el trabajo, y la calidad de la argumentacién del
estudiante daba cuenta de la calificacion del trabajo. Esto me puso
a argumentar el porqué de la nota. Alli conoci algo que se llamaba
calificar por curva. Me parecié en ese momento una buena técnica,
y mas si se la ensefiaban a licenciados debia tener un fundamento
cientifico. Lo cierto es que al leertodoslos trabajosla mirada parecia
serladequesiesoeralomaximo quedabael grupo,una clasificaciéon
delostrabajosde el mas completo al menos completo podia permitir
poner mejor la nota (Autobiografia docente, 2012).
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Enlasubcategoria «légica delaargumentacién», nivel alto, se clasi-
fican, por ejemplo, las experiencias de los docentes que seflalan que la
importanciadelaensefianzadelateoriaestdenlaargumentaciényen
lapretensién de contrastarlainformacién empirica conlos enunciados.
Mientras que en el nivel bajo se ubica a los profesores que resaltan que
los autores se deben ensefiar apegandose con rigor a sus ideas.

Enlacategoria pensamiento sistémico, la subcategoria que mas
se presenta es la de «buscar conexiones» (ver anexos Cuadro N¢
13). En el nivel alto se clasifican las experiencias de los profesores
que asocian las perspectivas que tienen profesor y estudiantes,
o los grandes componentes de la carrera que son la teoria y la
investigacién:

Unaoportunidad fue un trabajo de investigacién en el marco deuna
investigaciéon sobre la industria en Colombia, que llevaba a cabo
Anita Seis. Alli recopilamos mucha informacién, pero también
aprendimos a vincular la teoria que nos ensefiaban con la prac-
tica investigativa. De alli salieron articulos que gustaron mucho
a los profesores. Lo importante fue ir encontrando una forma de
actualizar aquello que leilamos y ponerlo a disposicién de otros
(Autobiografia docente, 2012).

Enlacategoria planteamiento de problemas, nivel alto, se ubican,
por ejemplo, los docentes que orientan las actividades de clase a
partir de una pregunta o problema. Se trata de traducir los asuntos
cotidianos a preguntas socioldégicas y esto permite vincular los te-
mas de interés personal de los estudiantes con los de la clase. Otra
forma de hacerlo es cuando los profesores disefian el programa de
una asignatura a partir de problemas sociolégicos. Y una mas re-
mite a que la educacién debe servir para ensefiar a pensar y por eso
debe desarrollarse a partir de preguntas o problemas y no presentar
resultados para que sean memorizados:

Una caracteristicadel programa delaasignaturaesque enuncialos pro-
blemas socioldgicos que serdn objeto de atencién y define lasunidades
tematicasy de contenido general; ademas, presenta unabibliografia ba-
sica. Elprogramano define temasylecturas paracadasesion, hecho que
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permiteincorporarlasinquietudesy otros momentos queladindmicade
la clase considere pertinentesy de interés general. Hay un compromiso
de cumplir con los objetivos de la asignatura, pero el recorrido puede
variar segtin el andar del grupo (Autobiograffa docente, 2012).

{ Tabla N2 4 } Total Pensamiento Critico en las autobiografias docentes.

Colombia
Nivel | Total
No Pensamiento Critico 142
Pensamiento Critico - Bajo 4
Pensamiento Critico - Medio 22
Pensamiento Critico - Alto 34
Total 202

Fuente: Elaboracién propia

{ Tabla N2 5 } Niveles totales de Pensamiento Critico halladas en las
experiencias docentes. Colombia

Nivel Total
No Pensamiento Critico 329
Pensamiento Critico - Bajo 257
Pensamiento Critico - Medio 208
Pensamiento Critico - Alto 73

Fuente: Elaboracién propia

Al agrupar todas las categorias de Pensamiento Critico encon-
tradas en las autobiografias, se observa que los niveles alto y medio
son los mas frecuentes; no obstante, son mas los casos en los que no
se encontraron elementos que pudieran asociarse con alguna de las
categorias del Pensamiento Critico.

En los relatos y actividades de los docentes, al igual que sucede
conlos programas, la multiperspectividad es el tipo de Pensamien-
to Critico mas frecuente, seguido del pensamiento sistémico y del
escéptico. Dentro de la multiperspectividad, se destaca el uso dela
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subcategoria «reconstruccién de puntos de vista en el contexto», lo
que sefalalaimportancia que los docentesles dan alas reflexiones
en marcos de andlisis referenciados que les dotan de contenidos y
significados (ver anexos Cuadro N° 11).

Le sigue el uso del pensamiento sistémico en el que se destaca
el uso de la subcategoria «buscar conexiones» (ver anexos Cuadro
Ne¢ 11). Esto habla de la importancia que los docentes le dan a la
relacién entre elementos del proceso de ensefianza-aprendizaje, a
la conexién entre las parte de un sistema y a las diversa formas de
relacién entre sistemas.

En tercer lugar, pero con un peso bastante menor, esta el pensa-
miento escéptico, con las subcategorias «validez ética» -orientada
a evaluar el desempefio propio, la propia capacidad explicativa, las
consecuencias de los actos y la coherencia propia- y «supuestos»
-orientada a desnaturalizar y develar lo que se da por sobreentendi-
do-. Por otra parte, el menor uso esta en la categoria planteamiento
de problemas (ver anexos Cuadro N 11).

Es destacable que haya 281 referencias a alguna de las categorias
de Pensamiento Critico enlosniveles medioy alto. Sia eso se sumael
nivel bajo, es posible afirmar que en un poco mas del 60% de los datos
hay alguna evidencia del uso de Pensamiento Critico enlos docentes
de Sociologia en Colombia.

La Sociologia Publica

La Sociologia Publica no se registra como una asignatura individual
en los programas académicos de Colombia ni de los otros tres paises
que se usan como referente externo. Pero si es posible encontrar que
enalgunasasignaturas se hace mencién aunasociologia de lo piblico
o los docentes hacen alusién a temas centrales de este asunto.

Los criterios para definir si un drea o tema tienen que ver o no con
la Sociologia Puiblica son: a) alude a asuntos de importancia ptiblica o
trabajos en relacién con diversos puiblicos, temas con explicito interés
en impactar lo publico como politicas publicas, intervencién sobre lo
publico o analisis de problemas publicos; b) realiza escritura en diferen-
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tes formatos, ofrece relacion con las formas cientificas y no cientificas
de comunicacién del saber, con formas de lectura que hagan posible
comprensiones multiplesy complejasdelarealidad social ylos didlogos
con otras disciplinas; y c) valora el equilibrio entre la investigacién, la
docencia y la intervencién social y de las formas asociativas para la
produccién del saber y parala gestién del conocimiento.

Sobre asuntos de Sociologia Ptblica: importancia publica
o general

Se observa que un buen grupo de asignaturas de diversas catego-
riashacen suaporte aunaformacién orientada haciala Sociologia
Publica en Colombia.

Las categorias que mds tienen asignaturas relacionadas con la
Sociologia Puiblica son: Sociologias Especiales (87,8%), interdiscipli-
nariedad (50,8%) y otros (31,5%).

{Gréfica N2 12 } Porcentaje de asignaturas que aluden a la Sociologia Publica
que se enseflan en Colombia, por categorias de asignaturas
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Fuente: Elaboracion propia a partir de base de datos de ICESI. 2011.

En la categoria de fundamentos la asignatura que se aproxima
a la Sociologia Publica es Fundamentos de Derecho Constitucional,
esto se debeasumarcado énfasis en entender el ordenlegitimo delas



ANA LUCIA PAZ RUEDA {175}

instancias politicas y civiles. En el caso de teoria socioldgica, estan
las asignaturas que se refieren al estudio de las clases sociales, a los
movimientos socialesylaaccidn colectiva por sumarcado interés en
entenderlasimplicaciones que tienen ciertos procesos sociales sobre
lo publico (ver anexos Grafica N¢ 51).

Lasasignaturas metodoldgicas que mas se orientan haciala Socio-
logia Publica son las que tienen ver con Gerencia social: planeacion,
gestién y evaluacion de proyectos, indicadores sociales, planeacién
y desarrollo, planificacién social, y las de Intervencidn social, tales
como desarrollo comunitario, modos de intervencién social, pla-
neacioén local y regional, teorias y metodologias de intervencion,
relaciones con la comunidad, procesos comunitarios y practicas de
intervencién social que involucran la ensefianza de habilidades es-
pecificas para el trabajo con distintas instancias politicas, sociales y
delasociedad civil. Hay otros dos tipos de asignaturas metodolégicas
que también se enfocan haciala Sociologia Publica: por una parte, la
practica y trabajo de grado, que incluyen pasantias institucionales,
practicas profesionalesy de campo, y por otra, las metodologias socio-
légicas, como los estudios sobre poblacion (ver anexos Grafica N2 51).

En la categoria sociologias especiales, el tipo de asignaturas que
mas alude a la Sociologia Publica es la Sociologia colombiana que
incluye problemas colombianos, estructura social y econémica de Co-
lombia, realidad regional, socioantropologia delarealidad nacional,
conflictosy violencia en Colombia, estado, comunidad y gobernabi-
lidad en Colombia y estudios sobre Cali. Les siguen las asignaturas
de Sociologia politica, que contiene asuntos relacionadas con insti-
tuciones politicas, sistemas politicos contemporaneos, poder, Estado
y dominacién y politicas publicas de Colombia. Luego aparecen las
de Sociologia de América Latina, relacionadas con el pensamiento
sociolégico latinoamericanoy del Caribe, autoreslatinoamericanos,
debate sobre la Sociologia latinoamericana y colombiana. Después
las de Sociologia urbana y seminario de especialidad urbana. Y fi-
nalmente, las otras Sociologias, en donde se destacan temas con po-
tencialidad publica como la educacioén, la comunidad, la familia, lo
juridico, lo industrial y la juventud (ver anexos Grafica N@ 51).
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Lascategorias menos frecuentes son: Sociologia rural, con asigna-
turas como Sociologia rural y fenémeno social agrario; la Sociologia
del trabajo, con Sociologia del trabajo y de las organizaciones; las
sociologias dela cultura, con diversos estudios sociales de la cultura
y teorias de la cultura; por tltimo, la Sociologia del desarrollo y la
Sociologia del género (ver anexos Grafica N¢ 51).

Enlacategoriainterdisciplinariedad, entrelostipos de asignaturas
que mds se enfocan en temas de Sociologia Publica, tenemos «territo-
rio», con asignaturas como Territorio, nacién y fronteras; territorio,
region, ciudad en Colombia; Antropologia del territorio; Poblamiento
y territorio; Sociedad y territorio; Mundos urbanos; Mundos rurales.
También destaca Geografia, conasignaturas como Geografia humana
y Geografia, culturaysociedad. Eltema dela Sociologia Publica tam-
bién seve enlacategoria de Economia, en donde aparecen asignaturas
como Economia Colombiana, Economiapolitica, Economiaysociedad,
Teoria del desarrollo econémico y Modelos de desarrollo econdémico.
También estd la Historia que incluye Historia de América Latina, de
Colombiayregionales, los procesos sociales entrelas que encontramos
Globalizacién, Estado, nacién eidentidades, Desarrollo e integracion
regional y Problemas Colombianos (ver anexos Grafica N¢ 51).

{ Tabla N2 6 } Numero y peso porcentual de asignaturas con tendencia
atemas de interés publico por paises

Pais | Colombia | Argentina | Brasil | Chile
Asignaturas Sociologia Ptblica 244 (32,6%) 230 (40,2%) 400 (39,3%) 214 (33,1%)
Total Asign. Sociologia Publica 748 572 1018 645

Fuente: Elaboracién propia a partir de base de datos de ICESI. 2011.

En la categoria «otros» las asignaturas que se enfocan en la
Sociologia Publica se ocupan de temas como conflictos, cohesién,
ecologia humana, cultura, negocios y realidad contemporanea.
Hay otros tres tipos de asignaturas relacionadas con la Sociologia
Publica, las de exigencias institucionales o por ley, entre las que
estan Constitucidn Politica, Instruccién Civica, Sistema Publico y
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Formacién Ciudadana. Las de Contextos y coyunturas y Derechos
humanos, que contienen asignaturas como Andalisis de coyuntura,
Contextos y coyunturas, y, Derechos humanos. Por tltimo, los se-
minarios de América Latina en donde se debaten temas de interés
publico nacional y regional (ver anexos Grafica N 51).

En comparacién con Argentina y Brasil, Colombia tiene menos
peso en asignaturas relacionadas con Sociologia Publica.

Alrevisarlos programas de las asignaturas, se verificé un énfasis
en temas de importancia publica o general y aparecen temas como
politica, violencia, espacio, territorio, movilizaciones sociales, Cons-
titucion y los Derechos Humanos (ver anexos Cuadro N2 12).

En el caso de los programas revisados para las universidades de
Argentina, Brasil y Chile, se encontraron referencias a temas de im-
portancia publica o general, asi:

Argentina: Historia social argentina, Sociologia urbanay Analisisde
la sociedad argentina.

Brasil: Movimientos sociales y sociedad civil, Evaluaciéon y segui-
miento de proyectos sociales, Sociologia y la Ciudad, Sociologia de la
Educacién, Sociologia Urbanay Ecologia.

Chile: Sociologia Latinoamericanall, Historia Social, Politica de Chile
y Evaluacién de proyectos.

Algunosdocentesnotocandirectamente el tema de la Sociologia Pu-
blica, perosiabordantemas queforman en el estudiante este interés. Por
ejemplo, al invitar a personas externas ala universidad para que hablen
de temas publicos y realizar visitas a instituciones diversas hace quelos
estudiantes aprendan de situaciones en marcha a través de los actores
que las protagonizan; es decir, en un didlogo con diferentes publicos:

También el aprendizaje es poder involucrar el conocimiento de per-
sonas externas al ambito universitario, y por eso las invitaciones que
se hacen a clase de otras personas que no pertenecen a la comunidad
universitaria son valiosas, porque ven el panorama desde afueray
vienen y muestran algo. Entonces, el aprendizaje también estd por
ese lado, porque hay una entrega de conocimiento de alguien que no
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pertenece a la comunidad, al contexto y, obviamente, el estudiante
se puede volver mds activo en términos de la valoracién que logra a
través de [perspectivas] distintas. Entonces, lo veo como algo muy
integral, donde no solamente son los profesores de la universidad, los
estudiantes de la universidad con el conocimiento del profesor, sino
que hay otro tipo de conocimiento que se involucray otro tipo de perso-
nasquetambién seinvolucran. Lasvisitasempresariales, por ejemplo,
que también dan otro contextoydan otro panorama, un panoramade
verificacién delo que se hadebatido en clase, por ejemplo, yun panora-
made complementariedad delo que se dice alliy ademas del contacto
maés directo con lo que se muestra (Autoevaluacién docente, 2010).

También se fomenta en los estudiantes que estén informados delo
ocurreenelmundoyque ademasanalicen cémo estos hechos pueden
afectar sus trabajos:

Si[...], sedemandaestarinformado. Entonces, generalmente misclases
buscan premiar la informacién, premiar a quien esté informado. Yo
les tengo un ejercicio: todos los dias deben llegar con una noticia de
actualidad en el tema que les interese y deben subirla a una Wiki...
Bueno, uso herramientas de tecnologia para eso. Entonces, al princi-
pio, generalmente, no siempre, hago unaronda de qué hapasadoenel
mundo. Entoncesdosotresdicen: -No, profe, Steve Jobsvaahacer una
cosa con Apple. -Ah, bueno chévere, jeso cémo impacta una [institu-
cién]? -No, no....Profe, el Cali perdié ayer. -Ah, bueno, ;como impacta
eso el tema [ciudad]? Y entonces hacemos unas dos o tres reflexiones
sobre esoydigamos que con eso se construyey siempre estoy tratando
de [desarrollar] esa competencia de como estoy informado y cémo la
informacioén te afecta (Autoevaluacién docente, 2011).

Algunos profesores de cursos basicos de la carrera, relacionados
con ciencias econdémicas y administrativas, indican las ventajas de
invitar empresarios a la clase para que expongan sus experiencias.
Estosempresarios debenteneralgunarelaciéon con eltema que se esté
estudiando en la asignatura:

Buscan el empresario, yo les doy pauta de entrevista, protocolo de
entrevista, pero ellos me tienen que decir a quién estamos pensando
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invitar. Entonces, yo analizo yles digo si puede ser, porque nosintere-
sa también aplicar el tema. Entonces, si estamos hablando de nuevas
empresas, que nos traigan un nuevo empresario que nos cuente c6mo
es su experiencia. Si es una empresa exportadora, pues alguien que
tenga experiencia en exportacion. Entonces, los traemos a clase; los
muchachosarreglanelsalén,loesperan,lecompran hastaunregalito,
refrigerioyyolesdigo que esos son desayunos empresariales, porque a
lassiete delamafianaeslaclase. Desayunamos con el empresarioy él
nos cuenta toda su historia desde que arrancé, cémo se generé laidea
en su cabeza, cémo la llevé a cabo, que pasé con su empresa cuando
empez6 y qué pasa hoy en dia, cémo ha crecido, qué cambios haria,
quéno harfaotravez. Y ellos empiezan a preguntar «y como fue que lo
hiciste ;Notedio muchomiedo? Y no, es que yo he quebrado tresveces.
Y ;cémo es eso de quebrar?» Todo eso lo llevamos a la clase para que
elloslo escucheny también, por ejemplo, uno delos mitos en creacion
de empresas es que no hay plata, que es muy dificil tener capital para
crear empresa. Entonces, hacemos un panel con invitados que son de
instituciones financieras: Coomeva, el banco, el Fondo Emprendedor
del SENA, los programas de concurso, como concurso de plan de ne-
gocios que lesda platica paraarrancar. Entonces, cada uno de ellos les
cuenta cémo es que consigue dinero para crear empresa. Entonces,
yo pienso que eso es lo que hace traer un poco larealidad al curso, ala
clase, para que ellos vivan las dos cosas sin olvidar la teoria, porque la
teoria es muy importante. El conocimiento es muy importante, pero
queellosnoolvidenlaotraparte también, que esmuy importante, que
es todo su entorno. Si no saben qué estd pasando en el entorno o en el
contexto, pues estan perdidos (Autoevaluacién docente, 2011).

Laexperiencialaboral del docente enactividades relacionadas con
temas de interés publico, especificamente mezclando investigaciéne
investigacién aplicada, hasido clave para conformarun perfil sensible
al tema de la Sociologia Publica. Algunas de estas actividades son:
capacitacionesalideres sociales, politicos y comunitarios sobre la ela-
boracién de proyectos de intervencién social ya funcionarios publicos
sobre temas de administracion publica; talleres de sensibilizacion
sobre el transporte publico; el fomento de la veeduria al sistema de
transporte publico; investigacién sobre nifios de los Hogares de pro-
teccién del Estado; y en estudios sobre pobreza, entre muchos otros.
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Un ejemplo de practica que se enfoca haciala Sociologia Publica es
unainvestigaciénaccién-participativa con miembros de movimientos
sociales que sellevd a cabo en una asignatura de la carrera de Socio-
logia. Allise buscé generar unaactitud critica entrelos participantes
de estos movimientosy los estudiantes frente a diferentes formas de
dominacién como la clase social, el género y la etnia.

Enelprimertallerhuboun granimpacto por parte delamayoriade
los estudiantes cuando se enfrentan alarealidad de estos militan-
tes. Los estudiantes, que en su mayoria, carecian de la experiencia
de participar en los movimientos sociales, demostraron prejuicios
hacia ellos. Pero declararon que habian cambiado de opinién, en-
tendiendo mejor la situacién de exclusién social y la importancia
delasluchassociales, que era uno de nuestros objetivos principales.
A través de los talleres, la comprensién de los participantes sobre
la realidad del movimiento se estaba reforzando, proporcionando
una gran experiencia de aprendizaje para estos estudiantes (Auto-
biografia docente 2011).

Enfocar el pénsum de la carrera hacia la formacién de profesio-
nales que puedan afrontar los retos actuales de la sociedad también
es una forma de promover la Sociologia Publica:

El impacto en la universidad [...] va méas encaminado a lograr que el
programa de Sociologia le brinde a la sociedad profesionales y ciuda-
danos competentes para afrontar los retos que la sociedad tiene en
términos del perfil profesional del egresado que hemos definido de
manera conjunta (Autobiografia docente, 2011).

Como se ve, las experiencias estan concentradas sobre todo en el
aprendizaje practico através del didlogo con muy diversos actores socia-
les, lo que enriquece las posibilidades de una docencia reflexiva.

Sobre asuntos de Sociologia Ptblica: comunicacion oral y escrita

Las asignaturas o practicas que valoren las experiencias en lectoes-
critura son importantes para pensar el papel publico de la Sociologia,
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porque hablan de la forma en que se establece la comunicacién y el
didlogo con diferentes ptblicos.

{Gréfica N213 } Porcentaje de asignaturas que aluden a la comunicacién oral
y escrita en cada categoria. Colombia
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Fuente: Elaboracién propia a partir de base de datos de ICESI. 2011.

Las categorias con el mayor nimero de asignaturas relacionadas
conlacomunicacién oraly escrita en Sociologia son: «otros» conun2s,
8%, metodologia con 14,7% y fundamentos con 13,5%.

En la categoria fundamentos hay asignaturas sobre comunica-
cién oral y escrita como Fundamentos de Etno y Sociolingiiistica,
Criticaal discurso eurocéntricoy Método Cientifico. Enla categoria
teoria sociolégica, Habermas es la materia relacionada con comu-
nicacién oral y escrita que mas se dicta (ver anexos Grafica N¢ 52).

Lasasignaturas sobre comunicacién oral y escrita que mas se dictan
en la categoria metodologias son: Informatica, Comunicacién Oraly Es-
crita; variaciones de comunicacién, lenguaje, pensamiento, Lectoescritu-
rayLecturay Composicién, Légicay Argumentaciény Argumentacién.

En el caso de las sociologias especiales, hay algunas asignaturas
asociadas con la comunicacién oral y escrita como Sociologia de la
Literatura, Artes narrativas y Lenguaje del arte. En relacién con Ar-
gentina, Brasil y Chile, Colombia es el pais en el que mas se enseflan
asignaturas sobre comunicacién oral y escrita (ver anexos Cuadro N¢
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14). Enla categoria «otros»,laasignaturamas fuerte eslade Idiomasy
esrequerida en todaslas carreras del pais (ver anexos Grafica N 52).

Porotraparte,losprogramasdelasasignaturasrevisadasnohacen
referencia explicita a las formas en que se ensefia la comunicacién
oral y escrita, pero en algunos de sus componentes como los objeti-
vos, los contenidos, la metodologia o la evaluacién si se desarrollan
actividades que aluden a ello.

Las actividades comunicativas que registraron mas menciones en
los tres paises fueron: exposicién en clase y escritura de reseiias, en-
sayos o informes. El pais que mas actividades de comunicacién oral y
escrita incorpora en los programas de las asignaturas es Chile.

Losdocentes colombianosasocianlos objetivos de aprendizaje de sus
asignaturasconlacomunicaciénoralyescrita. Se encontrdlo siguiente
al momento de evaluar la presentacion de los objetivos del curso:

m Sefialanlaadquisiciéon de competenciasbésicas comolacomprension
delectura, la expresiéon oral y la redaccidn de textos académicos.

m Inician una conversacién informal con los estudiantes para indagar
sobre sus habitos de lectura y escritura.

m Pidenalosestudiantes que discutan durante 15 minutos sobrelas com-
petenciasincluidasen el objetivo general del curso:lectura, escritura,
escucha, exposicién oral y repertorio lingiiistico.

m Enfatizan en los criterios de evaluacién basados en una adecuada
lecturay escritura.

Los profesores colombianos también dan pistas sobre las experien-
ciasdocentesorientadasadesarrollarunaadecuada comunicacién oral
y escrita. Algunos profesores se refieren a actividades que realizan en
sus clases, las cuales a pesar de tener enfoques distintos, inducen al
estudiante a producir sus propios discursos orales y escritos.

Un docente comenta que a partir de un ejercicio de comprobacién
de lectura grupal se fomenta la habilidad de la escritura colectiva:

Nosotros tenemos un texto base [...], es el texto guia. Hacemos com-
probaciones, lo de siempre. Yolo que he tratado de hacer con los textos
guia [...] es que construyan comprobaciones colectivas. Entonces
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yo creo una Wiki y entre todos deben hacer un resumen del texto
[y publicarlo] [...]. Para dentro de 15 dias todos deben construir un
resumen del texto. Entonces yo en el Wiki puedo ver quién aporto,
qué fase, quién borré, quién quitd y entonces todos construyen, se
cuestionan [...]. Pero finalmente sale un resumen del texto con una
comprobacién de grupo, no individual sino en grupo, tratando de
desarrollar ese tema de construccién de conocimiento colectivo
(Autoevaluacion docente, 2011).

También se evidencia la importancia que los docentes le dan a
la comunicacidén oral y escrita. Para varios docentes es necesario
transformar las maneras tradicionales de comunicar que se dan en
el dmbito académico universitario, y ajustarlas a otros grupos po-
blacionales. En este sentido, un docente relata cémo la realizaciéon
de una capacitacién a personas con discapacidad visual requirié
resolver aspectos de la comunicacién (profesor-estudiantes) que no
se presentan en una situacién de enseflanza convencional.

Otro cuenta que en la realizacién de una investigacién accién par-
ticipativa con movimientos sociales, el trabajo en equipo les permiti6
a los estudiantes producir conocimiento de modo compartido y no
impuesto. Asimismo, debieron adaptar el lenguaje aprendido en las
teorias a las experiencias de los activistas de los movimientos.

En otro caso, en el marco de una practica de intervencion social
en una carcel, una docente tuvo que dictarles a los presos un semi-
nario-taller sobre Sociologia:

Aesasalturasdel asunto no podia dar marcha atras, asi es que decidi-
mosajustar de maneraradical elambicioso programay nosdedicamos
aleersoloel capitulo de «Los Conceptos Sociolégicos Fundamentales»
de Weber. Creo que nunca habialeido de maneratanrigurosa ese capi-
tulo, esas 46 paginas, como enesa oportunidad. El seminario terminé
siendo un interesante laboratorio de comprensién de lectura y logré
la hazafia de introducir a gente analfabeta -pues habia presos que no
sabian leer ni escribir- en los intrincados caminos del pensamiento
weberiano (Autobiografia docente, 2011).
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Losdocentes también dan cuenta de las concepciones particulares
sobrelo que debe serla comunicacién oraly escrita en Sociologia. Un
docente seflala que fundamenta susasignaturas enla diferencia entre
la doxa (opinién) y la episteme (conocimiento cientifico); considera
que enlauniversidad el conocimiento que se produce es el cientifico
(«riguroso, construido, verificado, confrontado»), no es el vulgar ni
el empirico ni el cotidiano:

También creo que dos de las competencias mas importantes que se
pueden generar en un aula de clases universitaria son la capacidad
de argumentar en publico y la capacidad de argumentar por escrito
a partir de la comprensién lectora. De alli que les insista a mis estu-
diantes en leer y en escribir. Soy exigente en ello, mis actividades
pedagobgicas tales como talleres, controles de lectura, actas de clase
son numerosasy permanentes a lo largo del semestre. La estrategia
pedagogica de generar una pregunta problema que permita indagar
inicialmente sobre la doxa: «;Les parece que el individualismo es el
rasgo esencial de nuestra sociedad actual? ;Consideran ustedes que
Hugo Chéavez puede ser catalogado como un neo-populista? ;Confian
en los partidos politicos?», etc. La continto a lo largo del semestre
en la medida en que profundizamos en las perspectivas tedricas
(Autobiograffa docente, 2012).

Otro docente expone lo que para él debe ser la ensefianza de la
Sociologia con la manera como debe escribir un sociélogo, y afirma
que el discurso oral y escrito del socidlogo debe derivarse del cono-
cimiento cientifico:

Ahorabien, laenseflanzadela Sociologia tiene alguna especificidad. 1)
Setratadeadquirir destrezaenlainterpretacién de textosy de hechos.
2) En tal sentido, obliga a la construccién de datos e identificacién de
relaciones entre factores o variables. 3) Busca en los asuntos, proble-
maso preguntas deinvestigacién relacionadas conaspectos generales
de la Sociologia como el orden social, el cambio y la accién social. 4)
El abordaje de textos y de hechos es interpretativo, no descriptivo ni
narrativo tipo croénica. 5) Los estudiantes de Sociologia adquieren
destreza en identificar los enfoques que aparecen en los textos acadé-
micos y proponen adecuadas perspectivas a los objetos de estudio. 6)
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Por consiguiente, la escritura debe siempre suponer el planteamiento
deunproblema,ladescripcién de hechos,la presentaciéon de datosyla
interpretacion argumentada (Autobiografia docente, 2012).

Los elementos mencionados dan cuenta de la importancia que
losdocentesledanaunaadecuadalectoescritura paralaformacién
profesional y al peso que tiene en la formacién de criterios s6lidos
para el trabajo riguroso sobre lo social.

Sobre las tensiones entre docencia e investigacién y valoracién
de la asociatividad

La Sociologia en Colombia carece de asociaciones que trasciendan
el nivel de las instituciones académicas. Desde 2006, en el marco
del X Congreso Nacional de Sociologia, fue creadala Red de Facul-
tades, Departamentosy Programas de Sociologia (RECFADES), que
agrupa a los 15 programas que existen en el pais. Es una instancia
de coordinacién académica que tiene tareas como la organizacién
dela catedraitinerante Orlando Fals Borda, que puede ser tomada
de manera presencial o virtual por cualquiera de los estudiantes del
pais. También hatrabajado en algunas demandas frente al Estado
en el tema de las pruebas de la educacién superior y ha participa-
do activamente en la organizacién de los dos iltimos congresos
nacionales. Pero no existe asociaciéon nacional de sociélogos que
agremie a los profesionales que trabajan en otros lugares no aca-
démicos. Por eso, la Sociologia académica es mas visible, estd en el
centro del escaso poder que tiene la disciplina en el pais y reconoce
muy poco a la Sociologia practica, la que hacen los sociélogos que
trabajan con el Estado, ONG, etc.

Los docentes tienen una escasa valoracién de la pertenencia a
redes y asociaciones:

Las redes interesan poco; esto puede explicarse con relacién al tipo
de sociedad civil que somos (lo cual determina nuestra disposicién
a estas formas de asociatividad), nuestra relacién con el Estado (del
cualdirectaoindirectamente estasredesreciben sulegitimidad, asi
sea por la via negativa de su declaracion de ilegitimidad), el tipo de
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comunidad académica que ha existido en el paisen ciencias sociales
(del relevo generacional o la ausencia de equipos de trabajo, con las
excepciones del caso, pasando por la sobrevaloracién de lo externo
y la infra de lo interno), las agendas politicas de cada universidad
publica o privada y el foco regional de la Sociologia que escasamente
dialogan entre si (Entrevista docente, 2011).

Varios profesores coinciden en que no obtienen ventajas significa-
tivas de pertenecer a redes; las consideran como un espacio politico
y no académico. La dificultad radica en que valoran poco el ejercicio
politico y lo entienden como trabajo adicional por la coordinacién
burocratica que supone. Los intercambios se dan entre profesores o
centros de investigacidn, bajo premisas concretas de investigacién
y colaboracién que dejan por fuera de las redes de poder a muchas
universidades pequefias o de escasos recursos y a muchos docentes
con menores capitales relacionales:

Yo creo que una pregunta legitima es si de verdad [las redes son im-
portantes]. A mi me parecen [...] politicamente importantes, no aca-
démicamente, y creo que seria mdas importante aliin si asume que
es una instancia administrativa y politica, no académica, que debe
movilizar recursos e ideas para mejorar las condiciones instituciona-
les de la actividad sociolégica. Desde el punto de vista de la academia
maés tradicional, volcada sobre si misma y sobre todo lo que sirva para
la academia, estas asociaciones son poca cosa, dado que no aportan
nada o casi nada a la vida académica. Recuerde que la gente se en-
cuentra y se ha venido encontrando sin ella para sus trabajos, que la
internet reemplazé muchasdelasfuncionesdel encuentro caraacara.
;Cudl es entonces su utilidad? Si hacemos un balance académico de
las conferencias y ponencias de [el tltimo congreso internacional],
este no puede ser sino pobre. Politicamente me parece que tiene una
dimensién mayor con repercusiones importantes por paises que a mi
seme escapan, pero que percibo con claridad. No creo que el 99% delos
profesionalesde cualquier disciplina debieran tener uninterés central
poresasasociaciones, tan solo puntualy marginal, pero ese 1% restante
sideberiatenerlo. El problema es que ese 19 a veces tienen perfiles [que
desestimulan] la participacién delosdemas (Entrevista docente, 2011).
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Otro jefe de departamento sefiala que el problema puede estar no
en la valoraciéon de las redes en si mismas, sino en la manera en que

se establecen éstas o en las restricciones institucionales:

Yo creo que hoy los profesoresy profesorasvaloran muchola pertenen-
cia aredes académicas y cada quien trata de establecerlas y ponerlas
enfuncionamiento[...]: creo quelasredesain son un asunto personal,
sonlosvinculos que cada docente va construyendo, peroatin no son un

asuntoinstitucional. Esunasuerte de capital académico personal que

no trasciende institucionalmente a los programas y departamentos.

Al menos en el caso nuestro [...], el problema es que no es una politica

dela facultad (Entrevista docente, 2011).

Por su parte, un docente dice que el tema es de larga data y que

hace parte de la manera como procede la Sociologia en el pais:

Hubo una época en que existié la asociacién de socidlogos. Nosotros

perteneciamosa esa asociacién. Eso seimpulsé conalgin grado de en-

tusiasmo. Hicimosunlanzamiento muy pomposo del capitulo de Socio-
logfadelaciudad conlapresenciadelalcalde deaquel entonces|...], pero
hastaahillegbelasunto. Se presentaronalgunasdiscordanciasentrelos
sociélogos dela universidad y los sociélogos de fuera de la universidad,

comoresultadodelamanipulaciéon que hizoalgunodelosparticipantes

parahacerseelegir como presidentedel capituloyhastaahillegblacosa.

EnesaépocaexistiaunaAsociacién Colombianade Sociologia quellegd
inclusoapublicarunaespecie de directorio telefénico de los sociélogos
en el pais. Ahifiguramos todos y hasta conservo todavia el librito. Pero
después de ese esfuerzo, nadie ha movido un dedo para organizar alos

sociblogos de la ciudad y nadie ha participado tampoco en procesos

nacionales de organizacién de sociélogos (Entrevista Docente, 2011).

Incluso durantelasegunda mitad del siglo XX los soci6logos valo-

raban negativamente la pertenencia a redes internacionales, porque
estasseasociaban conlascriticadasagencias de cooperaciéninterna-
cional o conlos estados de paises dominantes que, se entendia, aten-

taban o limitaban la autonomia del pensamiento latinoamericano:
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Creoqueinterpretobien el sentir general del departamento. No sé siahora
quehaentradotantagente nueva, enalgunosafios cambielaopinién. Pero
esahasidola “cultura” del departamento desde que yollegué. Incluso en
laépocaen que estaba [uno delos méasimportantes sociélogos colombia-
nos] y era el gran lider del grupo, la cosa era todavia mas radical contra
esas organizaciones internacionales. [Aun hoy] [..] si tt le preguntas a
un profesor del departamento mio como valora la pertenencia a redes
académicasregionales, nacionales, internacionales, contoda seguridadte
responde en términostedricos que si, que esmuyimportante, que hay que
tener contactos con todo el mundo y pertenecer a todos esas cosas. Pero
hasta ahi llega la cosa. Mas alla de estar de acuerdo con eso no mueven
un dedo para hacerlo posible (Entrevista docente, 2011).

En otros paises latinoamericanos las asociaciones son vigorosas.
Por ejemplo, en México, Argentina y Brasil el peso de la Asociacién
latinoamericana de Sociologia (ALAS) esimportante. Esta organiza-
cibnmarcalasestructuraspolitico-académicasdelaregiénylasrutas
clavesenlaagendainvestigativa. Algunos de sus presidenteshansido
importantes figuras delaregion como Gino Germani, Teothonio Dos
Santos y Emir Sader, entre otros.

En la Asociacién Internacional de Sociologia (ISA, por sus siglas
en inglés) el perfil es mayor. Muchos académicos de prestigio la han
dirigido, como Wallerstein, Bottomore, Margaret Archer, Wiewiorka
o Sztompka, entre muchos otros.

Este desinterésen el temadelasredesescurioso sise entiende que
la docencia pierde prestigio frente a la investigacién (Gémez, 2005).
Lasredessonlaclave delainvestigaciéon comparaday atilesenlasde
las cooperaciones e intercambios de diverso orden.

Sobre la relacién docencia-investigacion, hay una mayor inclina-
ciénhacialainvestigacién que haciala docencia. Esto puede obedecer
alaasociacién que sehace conelimpulso que el Estado colombianole
hadadoalainvestigacién, alaumento en el nimero de doctores que
ingresan al mercado laboral y al prestigio que deviene de investigar:

Me gusta la investigacién porque me permite estudiary sentir que pro-
duzcoalgo, que creo unareflexién personal ounainformacién. Me gusta
laadministracién [del programa] solamente en lo que respecta al trato
con los estudiantes en labor de consejeria y de ayudarles a realizar sus
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proyectos de vida con la menor traba burocratica posible. Me gusta la
docenciacuando puedo tratar temas o autores que me gustan. Sise trata
de escoger, ese serfa el orden. Yo podria dedicar 80% a la investigacion,
10% aloadministrativoy10%aladocencia. Situvieray pudiera escoger
solamente una, me quedo conlainvestigacién 95% Yy 5% para socializar
enespaciosdedocenciaodecharlasotalleres (Entrevista Docente, 2012).

Y eso varia entre disciplinas sociales:

Por las condiciones especiales de las Humanidades, la mayoria ven la
docencia como una oportunidad para obtener recursos econémicos.
Situvieranlaoportunidad de sobrevivir de otra forma, especialmente
los artistas, no se dedicarian a la docencia.

Depende de las disciplinas de humanidades. La prioridad de algunos
estd puestaenlaproduccion (artistas, musicos), enla creacién (escritores
y dramaturgos), en el trabajo de campo y la investigacién (arquitectos,
historiadores). Eldeseoy el gusto estan puestos como condicién del hom-
bre-artistay no del hombre-profesor. Su gusto por la ensefianza deriva,
porlo que he podido conversar y observar, de la actividad cotidiana del
artista-creador o del investigador (pocos, muy pocos, han llegado a la
universidad via estudios previos en docencia). Gustan de ensefiarlo que
constituye buena parte del desvelo creador: metodologias, reflexiones,
hallazgos, intuiciones. Dicen pelearse contralaideadeensefarlasartes,
porejemplo, y, noobstante, puede observarse que hanlogrado sintetizar
o reflexionar sobre los aspectos metodologicos y teéricos, cuando no
practicos, de su disciplina. Creo que el grupo de humanistas que tene-
mos gusta de ensefiar porque han incorporado de manera intuitiva la
necesidad de un aprendizaje continuo (y personal) que es propio de las
artesy las estéticas. De ello escapan por viejos o por necios o por sabios
ciertos historiadores y filésofos (Entrevista docente, 2012).

La enseflanza de una Sociologia orientada a lo publico se enri-
queceria con la posibilidad de intercambios, de pertenencia a redes,
de trabajo conjunto entre los diferentes tipos de sociologia, tanto la
que se realiza en las universidades como la que se hace por fuera de
ellas. Seenriqueceria enlavaloracién positiva delainvestigacion sin
detrimento de la docencia o, mejor atin, con una relacién estrecha
entre ellas. Todo ello fortaleceria su caracter reflexivo y critico.






Sintesis de los resultados

En Colombia existen 15 programas de Sociologia: 9 se dictan en univer-
sidades puiblicas y 6 en universidades privadas. Se cursan entre 8 y 10
semestres, con un promedio de 154 créditos. Pertenecen, sobre todo, a
facultades de Humanidades. Forman un perfil ocupacional orientado
alatransformaciénsocial einteresado endesarrollar capacidadespara
explicar, comprender, analizar eintervenirlasociedad. Lostrestiposde
asignaturas masrelevantes en sus pénsum, por su peso en la totalidad
de las mallas son: Fundamentos, Teorias Sociolégicas y Metodologias.

LosFundamentos que mas se ensefian son: fundamentos de Socio-
logiay Ciencias Socialesy fundamentos de otras disciplinas. E132,7%
serefieren a disciplinas distintasala Sociologia y el 3,8% a temas no
tradicionales. En cuanto alateoria socioldgica, los dos tipos de mate-
rias que mads se dictan son Sociologia Clasicay Escuelasy Corrientes
o Profundizaciones. La mayor parte de las asignaturas que integran
estas dos categorias son sobre autores o escuelas clasicas. Por su parte,
lasmetodologias sonlasasignaturas que mas se dictan en Colombia.
Lostrestipos mas frecuentes son: Fundamentos de Investigacion, las
practicaslaboralesytrabajos de gradoylas metodologias sociolégicas.
En estos tres tipos de categorias predominan las que se centran enla
técnica metodolégica. A pesar de estas consideraciones, del total de
estas materias solo el 14,2%, abordan métodos mixtos.

Respecto a las Experiencias, se puede sefialar que los docentes
se han formado en Sociologia, tienen estudios de maestriay docto-
rado y llevan mas de 10 afios trabajando en universidades publicas
y privadas. Sus trayectorias inician bien por via de la experiencia
estudiantil o bien porlas experiencias profesionales tempranas. En
todas estas circunstancias reconocen, explicitamente, aprendiza-



{192} EXPLORACIONES

jes que contribuyen a conformar sus perfiles actuales. En muchas
ocasiones, esta diversidad de experiencias es muy rica y converge
en un solo sujeto docente.

Las experiencias también estan marcadas desde la nifiez y la
adolescencia; tienen las huellas de ciertos momentos de su proceso
desocializacién, en dmbitos privados como la familia o enlas propias
experiencias escolares, mientras que otras influencias sedanenla
trayectoriaacadémica universitaria y latrayectoria laboral, que les
permiten tomar distancia de los primeros aprendizajes, someterlos
a criticas, pero también perfilar la manera de asumir el oficio.

Las formas de docencia reflexiva que se encontraron fueron: re-
flexién sobre modelos pedagdgicos, reflexién sobre la practica do-
cente y reflexion sobre el pénsum.

Respecto del Pensamiento Critico, las categorias de uso mas fre-
cuente son: la multiperspectividad y el pensamiento sistémico.

En los programas de las asignaturas de fundamentos hay alta
referencia a categorias de Pensamiento Critico. Sobre todo a la
multiperspectividad -«reconstruccién de puntos de vista en el
contexton-, al pensamiento sistémico -«buscar conexiones»-
y al planteamiento de problemas, mientras que la categoria menos
frecuente fue la de Pensamiento Escéptico.

Enlosprogramasdelasasignaturasdeteoriassociolégicasseutilizan
muy pocos elementos de Pensamiento Critico. La categoria que mas se
evidencia es multiperspectividad: «coordinar multiples perspectivas».

En los tipos de asignaturas metodolégicas, el mas frecuente es el
pensamiento sistémico, en especialla subcategoria «buscar conexio-
nes» y el «Zoom iny Out.» También se observa el uso de la multipers-
pectividad-coordinacién de multiples perspectivasy el planteamiento
de problemas. La categoria que con menos frecuencia se utiliza es
pensamiento escéptico-evidencia.

Enlasautoevaluaciones, especificamente al momento de presentar
los objetivos de aprendizaje, el uso del Pensamiento Critico es alto; la
categoria que mas se evidencia es multiperspectividad -subcategoria
«reconstruccién de puntos de vista en el contexton-y el pensamiento
sistémico —«buscar conexiones»-. La que menos se evidencia esla de
pensamiento escéptico.
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Enlasautobiografias, en orden descendente, se evidencian la mul-
tiperspectividad, el pensamiento escéptico, el pensamiento sistémico
y el planteamiento de problemas.

Es destacable que haya 281 referencias a alguna de las categorias
de Pensamiento Critico enlosniveles medioy alto. Sia eso se sumael
nivel bajo, es posible afirmar que en un poco mas del 60% de los datos
hayalguna evidencia del uso de Pensamiento Critico enlos docentes
de Sociologia en Colombia.

Finalmente, se encontré que la Sociologia Publica no se registra
como una asignatura individual en los programas académicos de
Colombia, pero si es posible encontrar que en algunas asignaturasy
précticas docentes se hace mencién al tema publico.

Las categorias que mas tienen asignaturas relacionadas con la
Sociologia Publica son: sociologias especiales (87,8%), interdiscipli-
nariedad (50,8%) y «otros» (31,5%).

Lasasignaturas metodologicas que mds se orientan haciala Socio-
logia Publica sonlas que tienen ver con Gerencia social e Intervenciéon
social. Enla categoria sociologias especiales, los tipos de asignaturas
que masaludenala Sociologia Ptiblica son:la Sociologia colombiana,
la SociologiapoliticaylaSociologia de América Latina. Enla categoria
interdisciplinariedad, lostipos de asignaturas que mas se enfocanen
temas de Sociologia Publica son: Territorio y Economia. Y en la cate-
goria «otros», lasasignaturas que se enfocan enla Sociologia Publica
se ocupan de temas como conflictos, cohesidn, ecologia humana,
cultura, negocios y realidad contemporanea.

En comparacién con paises como Argentina y Brasil, Colombia
tiene menos peso en asignaturasrelacionados con Sociologia Publica.

Los docentes no tocan directamente el tema de la Sociologia Pu-
blica, pero sirealizan actividades que forman en el estudiante este
tipo de interés, como el didlogo con expertos interdisciplinares y el
fomento a estar informados sobre la actualidad, para ver como ello
afecta su propio quehacer.

Se valora la experiencia laboral del docente en actividades rela-
cionadas con temas de interés publico como un elemento clave para
la Sociologia Puiblica, especificamente mezclando investigacién ein-
vestigacion aplicada. Sereconoce también laimportancia de enfocar
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el pénsum de la carrera hacia la formacién practica de profesionales
que puedan afrontar los retos actuales de la sociedad.

Los asuntos de Sociologia Publica/comunicacién oral y escrita son
importantespara pensar el papel publico dela Sociologia, porque hablan
delaformaenqueseestablecelacomunicaciényeldidlogo condiferentes
publicos. Las categorias con el mayor nimero de asignaturasrelaciona-
das conla comunicacién oraly escrita en Sociologia son: «otros» conun
25,8%, metodologia con 14,7%, y fundamentos con 13,5%.

Losdocentes colombianosasocianlos objetivos de aprendizaje de sus
asignaturas con la comunicacién oral y escrita, dando cuenta dela alta
importancia que otorgan al tema y de las actividades que promueven
que el estudiante produzca sus propios discursos orales y escritos.

Finalmente, sobre las tensiones entre docencia e investigacién
y valoracién de la asociatividad se mostrdé que en Colombia son dé-
biles las formas de asociaciéon, excepto por la existencia de la Red
de Facultades, Departamentos y Programas de Sociologia (RECFA-
DES), que agrupa a los 15 programas que existen en el pais y que es
estrictamente académica.

Varios profesores coinciden en que no obtienen ventajas significa-
tivas de pertenecer aredes; las consideran como un espacio politicoy
no académico. Critican la manera en que se estableceny se refierena
las restricciones institucionales para participar en ellas.

Sobrelarelacién docencia-investigacidn, los directivos sugieren que
hayunamayorinclinacién hacialainvestigacién que hacialadocencia
y esto requeriria de una fuerte participacién en redes de trabajo.



Conclusiones

Las tendencias de la ensefanza de
la sociologia en Colombia a partir de
la idea de docencia reflexiva

Y, como un hombre moderno, por mucho que la
pedagogia sociolégica crea, no puede dejar de creer que
hayley en la herencia, cavila noche y dia “Avito” acerca
del temperamento, idiosincrasia y caracter que su
colaboradora ha de tener. Porque eso de que el huevecillo
del futuro genio haya de ser un huevecillo como los
demas, estd bien en teoria, como postulado y punto de
arranque de nuestra pedagogia, para los matriculados en
ciencias, pero... hemos de despreciar el instinto?

Unamuno (1902: 22)

Como se hadicho, en Colombia existen quince programas de Sociolo-
gia, tanto enuniversidades publicas delargatradicién, como en priva-
das dereciente creacién. Son carreras de entre 4y 5 afios de duracién
que se inscriben, principalmente, en facultades de Ciencias Sociales
y Humanidades, y que buscan formar sociélogos con competencias
para el andlisis y transformacion de la realidad a través del trabajo
desde organizaciones gubernamentales y no gubernamentales, en
donde investigan o hacen intervencién social.

Sus mallas curriculares fundamentalmente giran en torno a seis
grandes tipos de asignaturas: fundamentos, teoria socioldgica, me-
todologias, sociologias especiales, interdisciplinares y otros.

El peso de los cursos de fundamentos es el menor entre todas las
areas; incluso es bastante menor respecto a los otros paises analiza-
dos. Esta categoria esta compuesta basicamente por asignaturas de
orden disciplinar y metodolégico.
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Le siguen los cursos variados que se clasifican como «otros»; su
comportamiento es similaral de los otros paises del estudio. Se trata
de asignaturas exigidas, bien sea por ley o por el enfoque de cada
universidad, o seminarios, que tienen denominaciones genéricas y
amplias que les permiten ganar flexibilidad curricular.

Unpocomdsde pesotienenlasasignaturas denominadas «socio-
logias especiales», yasuvezsupeso es menor en comparacion conlos
otros paises analizados. El componente teérico de estas asignaturas
es tan fuerte, que podrian entenderse como tipos de teorias espe-
cializadas. Estas asignaturas son dispersas y dificiles de clasificar
y remiten a temas aislados y diferenciados por universidades. Las
mas representativas giran en torno a temas politicos o al andlisis de
larealidad de Latinoamericana, Colombia y la regién.

Muy cercaestanlasasignaturasinterdisciplinares, cuyo peso es me-
nor que enlos otros paises. La Sociologia colombiana entra en didlogo,
principalmente, conla Historia, la Economia, la Filosofia y la Geografia.

Las teorias sociol6gicas tienen un peso mayor que todas las an-
teriores y son mads fuertes que en el resto de paises analizados.
Sobre todo, giran en torno a la Sociologia cldsica, seguida por las
sociologias modernas y en menor medida por las contempordneas.
Es fuerte la agrupacién por escuelas o corrientes. Las asignaturas
sobre teorias de la accién, bien sea aboradas por temas, corrientes
0 por autores, son muy escasas.

Las asignaturas metodolédgicas son las mas numerosas de la dis-
ciplina. Dentro de ellas las dreas mas fuertes son: fundamentos de
investigacién, metodologias especificas y metodologias basicas. La
enseflanza es primordialmente disciplinary especialmente ajustada
aloscanonesdelainvestigacién cientifica. Sibienlasasignaturasde
investigacion aplicadayafines son escasas, Colombiaregistrael doble
de este tipo de asignaturas en comparacién con los otros paises de
referencia, lo que, por una parte, podria dar cuenta de una apertura
deladisciplina hacia areas no académicas, pero, por otra, podria ha-
blar de su instrumentalizacién. En cualquier caso, estos temas son
relativamente novedosos en la disciplina colombiana y retan el oficio
tanto docente como socioldgico.
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Como se ve, el peso de la disciplina esta fuertemente asentado
en lo que Dubet (2011) denomina la Sociologia clasica. Se ensefian
las piedras angulares de una disciplina creada para comprender las
sociedades de la modernidad plena, que se han extendido como los
canones de la disciplina. De ahi deviene buena parte de su rigor en
los procedimientos, pero también sus crisis: porque pareciera que la
disciplina no logra ajustarse a los requerimientos de las sociedades
actuales (Cole, 2001; Bruner, 1997; Dubet, 2011).

Estos rasgos se encuentran, por ejemplo, en el fuerte peso de los
clasicos; en el uso de «falsos hitos» (Dubet, 2012), como accién/es-
tructura, orden/caos, cambio/estabilidad, holismos/individualismo,
objetividad/subjetividad, etc.; en la divisién tedrica por escuelas
tradicionales como funcionalismo, estructuralismo, escuela critica,
etc.;enelpocopesodelasasignaturasbasadasentemasy problemas
actuales como las emociones, el cuerpo o el género; y enlapresencia
de asignaturas de sociologias especiales que son mas que temati-
cas, continuidad de cursos tedricos clasicos y modernos. En buena
medida, se reflejatambién enla ensefianza de las metodologias, en
donde la magnitud de lalégica cuantitativa con base estadistica es
fuerteysesumaalaensefianza de una metodologia cualitativa que
responde alastécnicasbasicaslegitimadas, sin mayores giros hacia
métodos novedosos, mixtos o integrados, como sugieren Van Meyer
(2004) y Dubet (2010, 2011, 2012).

La enseflanza de la Sociologia en Colombia tiene, entonces, un
fuerte peso de lo que Dubet llama «una Sociologia oficial». Asi, «la
disciplina pierde creatividad, acumula saberes, teorias y métodos
rutinariamente» (Dubet, 2012:34). En fin, se debilita.

Sepuede sefialar que esta composicién delos pénsumdelacarrera
de Sociologia, caracterizada por lanotoria presencia de asignaturasde
tipo tradicional y profesionalizante (Dubet, 2010, 2011), reta la ense-
fianza de una Sociologia desdela perspectiva dela docenciareflexiva,
que estd fuertemente asentada en el cambio y el trabajo novedoso y
practico. Como muchos autores sefialan, la docencia reflexiva se ve
limitada por curriculos generalmente sobrecargados de conocimien-
tosdisciplinares y metodolégicos (Schon, 1992; Cifali, 2005; Escudero,
1999). Si a esto se suman las dificultades propias de la diversidad de
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los estudiantes y de sus condiciones académicas, se hace evidente
una incompatibilidad entre lo programado en los curriculosy lo que
el tiempo real de la Docencia Reflexiva implica.

A pesar de ello, es innegable la presencia, aunque con un peso
menor, de giros curriculares importantes. Las sociologias especiales
hablan de la ensefianza de movimientos sociales, género, cambio
social, sociologia del trabajo y de la cultura, entre otros, que sefialan
elpasodelaideadesociedadesestables, estructuras, sistemas, hacia
enfoques centrados en entender cdmo se transformanlas sociedades
através de las acciones de los sujetos.

En algunas universidades, en los cursos de metodologia, se da
paso a nuevos enfoques como los laboratorios para el andlisis in-
tegrado de datos o los talleres de metodologias mixtas, o incluso
espacios para métodos creativos. Algunas, evidentemente, estan
orientadas a ensefiar a trabajar con la gente. Hay evidencia de que
enellasseinvolucraalactor como un agente de su propiavida, pero
hasta ahora son més la excepcién que la regla.

Este giro contribuye a «superar las falsas disputas metodolégicas»
(Dubet, 2012; Van Meyer, 2004) que se asientan sobre lo cuantitativoy
lo cualitativo, para dar paso a formas de ensefianza que vayan de las
interpretaciones a los datos y de los datos a los andlisis, en un movi-
miento continuo que cuidelaadecuacién delas preguntas planteadas;
que recoja los significados que los individuos dan a su accién, a los
tipos de interacciones sociales que las afectan y a las racionalidades
delaaccién, mas que el método mismo.

El uso de métodos mixtos que involucren el actor social, apunta
aproducir un espacio de conocimiento comun, superando la contra-
diccion entre dos posiciones. Por un lado, rechaza la idea de que el
conocimiento erudito y el natural estdn separados, lo que se conoce
como «ruptura epistemolégica» (Bourdieu, 2005), y por el otro lado,
postula que los actores saben lo que hacen, pero no desde el sistema
en el que actlian; por tanto, para comprender el sentido de sus accio-
nes no basta con sus respuestas espontaneas, sino que es necesario
contextualizarlas (Dubet, 2012).

Estos giros sonimportantes porque los métodosy técnicas son vali-
dossienseflanaadecuarsealas experiencias del actor. Para eso es per-
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tinente un ejercicio docente que permita vivir el fenémeno, enfrentarse
aélenlavida cotidiana, sumergirse en laslégicas de lo que se estudia.

Nada puede reemplazar la inmersién en ambito y los problemas que
se estudian: solo asi se comprende cémo viven los demas y se evitan
contrasentidos|...]. No hay, entonces, unadisputa de métodos; todos son
utiles a condicién de saber qué hacer con ellos y qué esperar de ellos. El
método sociolégico siempre esunarelaciénsocialentreunactoryunin-
vestigadory eso significaatribuirunaposiciénalotro (Dubet, 2011:107).

Por otra parte, es importante sefialar que hay escasa evidencia de
la ensefianza préctica de la Sociologia tanto en las teorias como en los
métodos. Los métodos en si mismos no son necesariamente practicos;
deben darse en medio de proyectos de investigacién en marcha, de sa-
lidas de campo o de «laboratorios», 0 en general, através de estrategias
experienciales (Schon, 1992). Llama la atencién que en una disciplina
centrada en la investigacion sean escasos los escenarios practicos.

Enlaensefianza de lateorialos desafios son fuertes. Su originali-
dad es escasa, consecuencia de una Sociologia que parece estar atada
a sus fundadores. No se trata de negar la Sociologia cldsica, sino de
abrirla y asumirla con flexibilidad. La ensefianza por escuelas, sis-
temasy clasicos constituye mas de la mitad de los cursos tedricos; es
necesario moverse hacia otros lugares conceptuales, hacer apuestas
por teorias de alcance medio (Dubet, 2011). También es importante
reconocer que frente a esto hay caminos avanzados; hay interés por
asignaturas y practicas que valoran los conocimientos generales,
como Historia, Economia y Geografia, pero sobre todo areas que,
mas que disciplinas, son lugares «hibridos» de construccién del sa-
ber (Dogan, 1994) como los estudios sobre territorio, etnia, género,
trabajo, artes o cotidianidades, que parecen abrir nuevas rutas en la
ensefianza de la disciplina.

Como se ha descrito, hay poca evidencia de una practica centrada
en la subjetividad y en la intimidad de los individuos; de que la So-
ciologia haya girado hacia las teorias de la accién y la subjetividad.
Hay poca evidencia del cuestionamiento a las instituciones como
instauradoras del orden social, para dar paso a cémo los sujetos se
establecen cuando ellas se debilitan; menos ain, pruebas de que se
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ensefle a entender las relaciones que los individuos establecen y que
van del actor al sistema (Dubet, 2002, 2010, 2011). Temas profunda-
mente subjetivos como los sentimientos, las emociones, el cuerpo,
la sexualidad, las relaciones intergeneracionales, etc. son muy esca-
sos en los programas. Un proceso de docencia reflexiva permitiria
ensefiar a fijarse en las practicas individuales, a pensar menos en
la totalidad y mds en la manera en que ella es construida por los
individuos. Si se admite el postulado individualista, desde el punto
de vista epistemoldgico, la Sociologia tendria esa inflexién (Schon,
1992, Perrenaud, 2010, Dubet, 2010).

En otra palabras, tanto en las mallas como en las practicas do-
centes hay evidencia de una Sociologia orientada a entender los
sujetos condicionados por las estructuras, en donde no eligen su
identidad nisu posicién social; una Sociologia que apela con fuerza
alaldgicadelaintegracién (Dubet, 2010, 2011). También hay evidencia
de una Sociologia orientada a ensefiar c6mo los actores obran en
una multitud de mercados delos cuales intentan sacar provecho en
medio derestricciones derivadas de la desigualdad; una Sociologia
que asume la ldgica de la estrategia (Dubet). Casi no hay evidencia
delaensefianza de una Sociologia que asuma que los individuos se
piensan a si mismos a partir de las representaciones simbdlicas, de
las capacidades de ser sujetos de su propia vida, que dé cuenta de
las condiciones sociales de la experiencia individual; una escasa
aproximacién a la ldgica de la subjetivaciéon (Dubet).

De acuerdo con Dubet (2010, 2011), se trataria de ensefiar una
Sociologia que se interese por las condiciones del individuo en
medio de la tensidn derivada de ser el sujeto de su propia expe-
riencia y la restriccién que le imponen las condiciones sociales y
culturales en las que habita.

La ensefianza de la Sociologia en Colombia requiere «poner de
relieve la distancia que media entre las representaciones y las reali-
dades, entre los mas elevados principios y los hechos més banales; a
reconocer que dejar al desnudo esa distancia es en si una accion util
[...]. Estos giros contribuirian a superarlaideade que ya pasé su época
de oro, que los pensadores de antes ya lo dijeron todo, porque de ahi
proviene buena parte delasensaciéon de decadencia» (Dubet, 2012:11).
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La construccion de experiencias docentes

Al analizar la construccién de las experiencias de los docentes de
Sociologia en Colombia, es necesario recordar que las condiciones
especificas paralaensefianza deladisciplina estan derivadasdeuna
fuerte segregacion social y educativa, que la docencia en general y
la de la Sociologia en particular no es un oficio de alto prestigio ni
remuneracién, que los departamentos de Sociologia no son los mds
fuertes, nisus publicacioneslas masleidas, y quelosrecursos econé-
micos asignados son escasos.

También es necesario recordar quela Sociologia seduce a pocos estu-
diantesy que otrosllegan no por gusto, sino porque es unaviade acceso
ala universidad. Asi, los docentes se enfrentan a formar estudiantes
sometidos aregistros delaaccion y motivaciéon muy diferenciados. En
medio de estas complejidades, los docentes describen sutarea como un
proceso subjetivo en donde se compromete totalmente su personalidad,;
se sienten expuestos, agotados en una actividad individual que los
compromete plenamente, tanto en sus rasgos profesionales y docentes
como personales (Cole, 2001; Gémez, 2010; Esteve, 2007; Perrenaud,
2010; Beneitone, 2007). Su quehacer no es parte de su vida, sino que es
lavidamisma.Laideade entregaaunacausasuperior es reemplazada
por larealizacién personal de una actividad docente, de un oficio que
se construye en la experiencia (Dubet, 2011).

Los docentes del estudio tienen estudios de maestria o doctorado,
porlogeneral han hecho sus pregrados en Sociologiay, exceptuando
un caso, no tienen ninguna educacién formal en pedagogia. Tienen
mas de diez afios de experiencia en docencia e investigacion.

Sus trayectorias docentes se dan, generalmente, por dos vias: en la
primera, se gestan ensuvidade estudiantesenforma deasistenciasde
docencia y monitorias que son la antesala del oficio. La segunda se da
através de experiencias profesionales tempranas, generalmente en el
area de intervencién social, la cual los expone a diversos trabajos con
comunidades o publicos que derivanluego enlaensefianza. Los docen-
tesnoreconocenunavocacién o uninterés previo; es el proceso mismo
el que los ha llevado a desempeifiar la labor docente. Otro elemento
importante es que algunos han participado en cierto momento de su
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vidaestudiantil, o desuvidalaboraltemprana, en reformasacadémicas
o procesos de acreditacién®, lo que los acerca a una reflexiéon sobre la
disciplina, sus contenidosy sus sentidos. Entodas estas circunstancias
los docentesreconocen explicitamente aprendizajes que contribuyena
conformar sus perfilesactuales. En muchasocasiones, esta diversidad
de experiencias converge en un solo sujeto docente.

Las experiencias, incluso, estdn marcadas desde etapas muy
tempranas como lanifiezylaadolescencia. Varios de ellos hacenre-
ferenciaaque el origen de su oficio docente tiene que ver con ciertos
momentos de suproceso de socializacién; su interés porla docencia
nacié en dmbitos privados como la familia olasvivencias escolares.
Es asi como la influencia de padres con fuertes vinculaciones al
mundo académico, la vida en el exterior por trabajo de los padres,
el contacto temprano con pensadores importantes o profesores del
colegio que dejaron huella, la abundante lectura desde temprana
edad, elacceso abibliotecas privilegiadasylos grupos de estudio con
compafieros del colegio son elementos que configuranlas primeras
tendencias al oficio docente.

Este tipo de influencias también se identifican en etapas poste-
riores como en la trayectoria universitaria y la vida laboral; estas
influencias se dan, generalmente, por dos rutas: una relacionada
con la vida familiar y otra con la vida profesional. En el primer caso
se trata de un ingreso a la vida adulta marcado por fuertes rupturas
con las raices religiosas o politicas de la familia; los aprendizajes
tempranos son sometidos a una fuerte critica derivada de los saberes
provenientes de la disciplina.

18. Las carreras profesionales en Colombia deben pasar periédicamente por un pro-
ceso de acreditacion de ley. El Sistema Nacional de Acreditacion (S.N.A) es el con-
junto de politicas, estrategias, procesos y organismos cuyo objetivo fundamental
es garantizar a la sociedad que las instituciones de educacion superior que hacen
parte del sistema cumplen con los més altos requisitos de calidad y que cumplen
sus propdsitos y objetivos. (Articulo 53 de la Ley 30 de 1992 ). La acreditacién es un
testimonio que da el Estado sobre la calidad de un programa o institucién con base
en un proceso previo de evaluacion en el cual intervienen la institucion, las comu-
nidades académicas y el Consejo Nacional de Acreditacién. Al respecto ver: http:/
WWW.CNa.gov.co/1741/article-186365.html
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En el segundo caso, se trata de experiencias, académicas o no aca-
démicas, eventos o procesos, que claramente van perfilando sumanera
de asumir el oficio, que se interiorizan como métodos pedagdgicos
o reflexiones sobre el quehacer docente; por ejemplo, la exposicién a
las formas de ensefiar de sus propios docentes; las habilidades de lec-
toescritura y de investigacién derivadas de monitorias o asistencias
en proyectos de investigacion e intervencion; el intercambio de ideas
con grandes pensadores del pais que fueron sus docentes; lalectura de
teorias quelosimpactan profundamente; la participacién en gruposde
estudio sobre temas especificos; sus estudios de posgrado; o la partici-
pacidén en activismos politicos o en movimientos estudiantiles.

Esto da cuenta de cémo (Dubet, 2012) los docentes se han for-
mado no en nombre de un destino o vocacién, sino en medio de
experiencias construidas como procesos heterogéneosy tensos que
conforman su vida docente.

Posteriormente, es el desarrollo mismo del oficio y la reflexién
que les implica, lo que configura la manera en que se desempefian
en el oficio. Las concepciones y practicas de enseflanza de cada do-
cente son evidentes cuando narran las maneras en que desarrollan
su trabajo. Esas narraciones pueden agruparse en tres tendencias: 1)
quienes se incluyen como parte del proceso de ensefianza- aprendi-
zaje y vislumbran relaciones mas horizontales; 2) quienes tienen en
cuentalascondiciones delos estudiantesylas formas de posicionarse
adecuadamente frente a ellos; y 3) quienes se definen mas, desde su
propia perspectiva, sobre lo que le resulta valioso o importante para
el oficio, para si mismos o para la disciplina misma.

Dentro dela docencia reflexiva es importante reconocer un des-
ajuste entre la subjetividad y el sistema educativo. Por estarazén, el
docente no solo debe incorporar diferentes tipos de explicaciones
de su oficio, que incluyan la accién y las subjetividades, sino que
igualmente debe considerar al estudiante como un sujeto critico,
reflexivo, conscientey capaz de pensarse a si mismo. Hay evidencia
fuerte de que los docentes del estudio consideran cruciales estos
asuntos para la conformacién de sus experiencias docentes. Sobre
todo, se mencionan dos elementos interrelacionados: el papel pro-
tagonico del estudiante en el proceso de ensefianza-aprendizaje y
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la incorporacién de diversos tipos de explicaciones en las clases,
acordes con los diferentes perfiles de aprendizaje de los estudian-
tes. El primer punto se asocia directamente con el hecho de que
actualmente lasinstituciones no tienen el monopolio de la difusion
de la cultura; esto genera que al docente se lo critique e interrogue
constantemente. En lo tocante al segundo punto, su ensefianza no
puede estar desligada dela comprensién efectiva de sus estudiantes
y sus complejidades personales y cognitivas, de la idea de que son
sujetos en mutuo aprendizajey que enseflar es también aprender de
otros en medio de relaciones horizontales.

Experiencia, docencia reflexiva y Pensamiento Critico

En la formacién profesional de la Sociologia hay una suerte de
tensidn entre el saber disciplinar de referencia y el saber pedagé-
gico (Perrenaud, 2010; Dubet, 2012). Hay una discusion frecuente
entre los docentes si para enseflar basta con dominar ampliamen-
te los saberes tedricos y metodolégicos propios de la Sociologia.
En todo caso, la formacién no es enseflanza de contenidos, sino
construccién de experiencias formadoras alrededor de situaciones
de aprendizaje, en las que son claves las competencias siempre y
cuando sean concebidas como la capacidad de movilizar recursos
cognitivos para actuar en situaciones complejas (Villa y Poblete,
2008; Perrenaud, 2001, 2006). Es importante entonces detenerse
en las diferencias entre la profesionalizacién en Sociologia y la
profesionalizacién docente en Sociologia y entender sus implica-
ciones claves en la docencia reflexiva.

Se puede afirmar que formar un socidlogo critico y reflexivo im-
plica un fuerte componente practico al igual que la sociologia de la
experiencia. Pero la practica en si misma y la préctica reflexiva o
critica no son lo mismo. Se trata de un giro en la concepcién de la
formacion. Para que se forjen los esquemas de reflexidn propios de
la docenciareflexiva se requiere de un entrenamiento analitico, me-
tédico, regular, instrumentado y voluntario orientado a compensar
la superficialidad de la formacién profesional, reforzar los saberes
basados en la experiencia, afianzar compromisos politicos y éticos,
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permitir hacer frente a tareas complejas y favorecer la capacidad de
innovacién (Schon, 1992; Perrenaud, 2010).

Como se havisto, laformaciéon mas fuerte del sociélogo colombia-
no esta enelarea metodoldgica, porlo que cabe aquianalizar el papel
de las competencias derivadas del saber propio de la investigacién
sociolégica. Si bien en ciencias sociales la investigaciéon provee de
elementos comunes a la accidn reflexiva, no es suficiente para ello.
La conjugacidén teérica y metodoldgica no engendra necesariamente
un Pensamiento Critico o reflexivo, porque el reto no consiste en
ensefiar solamente las claves epistemolégicas de la investigacion,
sino ademads otras claves pedagdgicas que permitan enfrentarse a
la complejidad del mundo. La investigacién clasica prepara para la
investigacién ortodoxa, académica, con frecuencia distante de las
realidades socialesy de aplicaciones practicas que sirvan a intereses
no académicos como los de las comunidades. A través de la docen-
cia reflexiva, lo que ensefian estos docentes no es solo a investigar,
sino a que, a través de la investigacién, sus estudiantes se pongan
en contacto con las miradas de otros, a crear preguntas diversas, a
desentrafiar rasgos ocultos, a reconstruir sistematicidades, a esta-
blecer conexiones invisibles; es decir, a fomentar en ellos la practica
reflexiva. Desde esta perspectiva pedagégica toman lainvestigacién
como un medio y no como un fin en si mismo.

Lainvestigacién[...] esun puntodeaccesoaunterreno comunenel que
laposturacientificaylapostura practica puedenreunirse conlavoluntad
dedilucidar ciertos fendémenos para comprenderlos o dominarlos mejor,
enlaunién del saber local y el método cientifico (Perrenaud, 2010: 99).

Hayindicacionesclarasenalgunosde susrelatode que entienden
que formarse para la investigacion significa saber establecer objeti-
vos, construir problemas de estudio, cuerpos tedricos, preguntas e
hipétesis; pero formar socidlogos reflexivos significa, en medio de
ello, estimular otras disposiciones cognitivas de alta complejidad,
prestando especial atencién a los modos en los que construyen con-
juntamente el saber (Perrenoud, 2010, Dubet, 2010, 2011).
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Como bien seve enlas experiencias descritas, los docentes valoran
incluso mas que su paso por los cursos de metodologias, la exposicién
atrabajo con comunidades y con proyectos de investigacién y accién
en marcha que les permitié un mayor aprendizaje del oficio. Sin em-
bargo, hay poca evidencia de la existencia de escenarios practicos en
los que se danlos procesos fundamentales para el Pensamiento Critico
y reflexivo. Pese a ello, las experiencias y practicas de buena parte
delos docentes del estudio dan cuenta de la atencién que se le presta
a las tres formas de conocimiento que promueven la reflexividad:
«el conocimiento en la accién», o de primer orden, «la reflexidn en
y durante la accién», o metaconocimiento o de segundo orden, y «la
reflexién sobrelareflexion (doble reflexion) enlaaccién», o de tercer
orden (Perrenaud, 2004; Schon, 1988).

Enelprimer caso, describenla necesidad de romper con el habitus
docente para ajustar los conocimientos a las muy diversas expecta-
tivas de los estudiantes y reconocen la necesidad de romper con el
cuerpo técnico de la Sociologia. Sin duda, también hay evidencia
de valor y respeto que se le tiene, y de que se lo ensefia ajustado a
sus maneras ortodoxas, pero es notable el reclamo por crear nuevas
formas de produccion del saber.

En el segundo caso, se refieren al conocimiento que producen
segln acttian; a la manera en que se transforman sus propios sabe-
res a medida que los ensefian. Reconocen ese proceso como critico,
distanciado y renovador frente a las formas de ensefianza tradicio-
nales. Curiosamente, contrario a estos relatos, los programas de los
cursos registran que es la clase magistral el método mas usado en el
desarrollo de las asignaturas.

En el tercer caso, los docentes dan cuenta de los andlisis que rea-
lizan sobre su accidn, a posteriori, valoran la reflexién propia del acto
docente y lareconocen como un componente esencial del proceso de
aprendizaje. Esto se revela en las autoevaluaciones, especificamente
cuando serefieren al desarrollo ylogros delos cursos. Este tercer tipo
de conocimiento les permite cuestionar, individual y colectivamente,
el saber (Schon, 1988; Dubet, 2011).

Reflexionan explicitamente sobre varios temas: 1) sobre los mo-
delos pedagogicos: tienen algunos como referentes y los ponen en
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permanente apropiaciény cuestionamiento; 2) sobre sus experiencias
docentes: hacen reflexiones criticas sobrela manera en que sus propias
experiencias han condicionado suquehacer; ademads, piensan elrumbo
de cadacursoyde cadaclaseysusprocesosreflexivos, el debate conlos
estudiantes, los obstaculos, los retos de su oficio, etc.; y 3) reflexionan
sobrelos pénsums: analizan cémo ellos orientan las acciones pedagé-
gicasy generan cuestionamientos sobre sus puestas en préctica.

Estas tres formas de reflexién tienen distintas implicaciones
cognitivas para los docentes de Sociologia. Por una parte, la re-
flexién en medio de la accién pedagdgica les deja poco tiempo para
ponderar y decidir. Es el momento en que deben tomar una serie de
rapidas microdecisiones que ponen en juego sus saberes, destrezas,
capacidadesy subjetividades. Suacciéon pedagdgica debe encontrar
formas para afrontar una gran diversidad de configuraciones que
no son susceptibles de ser repetidas.

Por otra parte, en la reflexién a prioriy a posteriori los docentes
planean o evaltan, refieren al pasado o al futuro, y en esa medida se
permiten examinarseyvalorarse, recordar y proyectar. Les es posible
aprehender la experiencia y transformarla en saberes aplicables a
otras acciones en un flujo de conocimientos que se asienta sobre sus
propias experiencias.

Los tres tipos de acciones docentes son llevadas a cabo al menos
por la mitad de los docentes del estudio.

Por otra parte, como se ha visto, un elemento clave de la docencia
reflexiva es el Pensamiento Critico. Si bien algunos autores sostie-
nen que estd en el ndcleo de la Sociologia (Beneitone et al., 2007;
Chacén, 2006; Giroux, 1992), otros sefialan que no toda critica deriva
del Pensamiento Critico (Piaget, 1980; Gonzalez, 2006). Es necesa-
rio, entonces, abordar el Pensamiento Critico para la ensefianza de
la Sociologia desde sus formas pedagégicas. En ese mismo sentido
apuntan algunas ideas de Bourdieu cuando sefiala que la pedagogia
delainvestigacién debe transmitir tanto instrumentos parala cons-
truccién delarealidad, (problematicas, conceptos, técnicas, métodos)
como una formidable disposicién critica, unainclinacién a cuestionar
despiadadamente tales instrumentos (Bourdieu, 2005).
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Para Dubet (2012), 1a Sociologia es critica cuando toma distancia
de las maneras espontaneas de interpretar la vida social, cuando
exhibe el largo trecho que existe entre los principios enarbolados
y las practicas, cuando demuestra que las conductas de los actores
son producidas por fuerzas sociales, sin anular por completo su
libertad y racionalidad.

El Pensamiento Critico es una forma de pensamiento complejo
(Gonzalez, 2006; Bermudez, 2008) que conjuga multiples habilida-
des cognitivas. Las cuatro habilidades analizadas en los docentes
se usan de manera diferenciada. Partiendo de la que menos hacia
la que mas se usa, se encuentran el planteamiento de problemas, el
pensamiento escéptico, el pensamiento sistémico yla multiperspec-
tividad. En principio, es necesario reconocer que todas y cada una
de las habilidades cognitivas pueden estar mezcladas y que en un
mismo grupo de datos hubo evidencia de varias de ellas, asi que se
concluye en relacidn con algunas tendencias derivadas de aplicar
las escalas y ver el peso de cada una de ellas.

Proporcionalmente, respecto a los otros paises, los programas
elaborados por docentes colombianos y las narraciones que hacen
desuoficio dan muestra delas habilidades cognitivas que movilizan
para enseiiar las cuestiones complejas de la Sociologia.

Delas cuatro categoriasanalizadas, el pensamiento problémico es
lamenos evidente. Normalmente se usa para planteary desentrafiar
lo que comtinmente se da por aceptado, lo que se naturaliza, laincor-
poracién del canon sociolégico; ofrece la capacidad de cuestionarloy
desafiar los conocimientos y practicas convencionales. En el caso de
los docentes de Sociologia consultados, se deduce que discuten poco
los ejes legitimados de la disciplina; por lo general, se da por sentado
que las teorias y las metodologias son marcos muy estables, y si los
discuten, lo hacen apelando de nuevo al canon y a autores de reco-
nocida trayectoria. Esto es especialmente evidente en la manera en
que se usan sistematicamente las discusiones bourdieuanas sobre el
métodoyenlamaneraen que se presentan lasteorias clasicas. Notese
que buena parte de las criticas que se hacen ala disciplina devienen
deahi, de suincapacidad de discutir con el pasado, de romperlo para
ponerlo a prueba (Bruner, 1997; Cole, 2001).
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Lasdiscusiones éticas, propias del pensamiento problémico, que se
registranenlaliteraturarevisadano se ven fuertemente en el oficio, en
los programas ni en las narraciones que de ellas hacen los profesores.
Sin embargo, aquellos que han trabajado paralelamente en interven-
cién social discuten sobre losalcances éticosy politicos deladisciplina.

Esta herramienta cognitiva surge especialmente en medio de la
practica, pero como se ha visto, las formas mas usadas son las clases
magistrales, lo que contribuye a la dificultad para criticar la disci-
plina cuando se prioriza su ensefianza oral y no se la problematiza
en medio de ejercicios practicos. Si bien es cierto que, sobre todo en
lasasignaturas de metodologias, se hace referencia ala importancia
de la construccion de problemas sociolégicos y que este es un prin-
cipio fundante de la investigacién social, también es cierto que ellos
se construyen bajo una suerte de «certeza subjetiva» (Bermudez,
2008), de que actiian bajo el abrigo de la disciplina. Esta dimensién
cognitiva es reconocida desde perspectivas muy diversas como un
modo de pensar con fuerte carga emocional (Bermudez, 2008), pero
la emocionalidad, por lo general, no se expresa a través de los datos
analizados,yacambio eslaideadelrigorylaaproximaciéndisciplinar
rigurosa la que adquiere mayor sentido.

Siguiendo el orden ascendente, se encuentra el uso del pensa-
miento escéptico, un poco mayor que el pensamiento problémico,
pero menor que los otros dos. Hay evidencia media de actividades
docentes que propendan por la calidad y eficacia del pensamientoy
delosargumentos, caracteristicas de este tipo de pensamiento. Los
profesores se cuestionan sobre la manera en que sus argumentos
impactan alos estudiantes, pero también sobre la manera en quelos
argumentos mismos se construyen colectivamente, en unaactividad
propia de la docencia reflexiva. Hay también evidencia media de
que los docentes de Sociologia apelen a una actividad sistemadtica
que apoyada en razonamientos, pruebas y procedimientos los lle-
va a construir y comunicar adecuadamente el saber. También hay
evidenciade que aceptanla duda comounelemento mas del sabery
reconocen que a través de ella se promueve el pensamiento (Bermu-
dez, 2008). Si bien lo mas fuerte es el aval de las formas aceptadas
en el oficio, en menor medida hay evidencia de que se invitaa dudar
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de la creencia, a hacer juicios tentativos, a valorar y cuestionar el
conocimiento propio, e incluso a poner en juego los métodos y las
formas de proceder de la Sociologia.

Esinteresante ver que buena parte delasevidencias de pensamiento
escéptico que se encontraron seanclabana cursos que problematizaban
las ideas de estructuras y sistemas y se introducian en el campo de las
subjetividades; mientras que enlos cursos de metodologias de investiga-
cién fue en donde menos pensamiento escéptico se obtuvo. Estoindica,
por una parte, una sélida apropiacién de ellasy, por otra, poca critica a
sus supuestos basicos. Pero la balanza se equilibra un poco al evaluary
justificar las pruebas, al evaluar laimparcialidad, al contenerlos juicios
y sesgos; todo ello como Bourdieuy Dubetlo sefialan, propio de un socié-
logo consciente, reflexivoy disciplinado que usarigurosamente criterios
y procedimientos cientificos (Dubet, 2011, Bourdieu, 2005).

El pensamiento sistémico, entendido como la habilidad cognitiva
utilizada para reconstruir las relaciones mas amplias y dindmicas
entre saberes particulares, esbastante utilizado porlos docentes del
estudio. Los datos dan cuenta de estrategias docentes que revelan
expresamente laidea de cambio y transformacion propia de lo social.
Muy ligado con la idea de una Sociologia clasica y con las mane-
ras tradicionales de proceder de la disciplina, se ven actividades y
maneras de pensar el oficio conducentes a encontrar relaciones de
causalidad y estructuras sociales profundas que rigen a los actores
sociales, que dan pie a sus creencias y acciones, pero también a de-
velar la relacién entre la agencia y la estructura. Esto contribuye a
quelosestudiantesaprendan a construir saberes contextualizados,
procesualesy a establecer relaciones entre elementos diversos que
conforman lo social. También hay muestras de que se hace esta-
bleciendo relaciones entre distintos temas a través de procesos de
analisis y sintesis o estableciendo analogias.

En general, la ensefianza de la Sociologia se orienta con fuerza a
buscarlaglobalidad olauniversalidad del saber. Sueleir de lo general
aloparticular, elemento epistemoldgico importante en la disciplina,
y consideralos contextos parasituar el saber enun marco geografico,
temporal, politico, cultural y econémico. Es una disciplina con una
fuerte tradicién estructuralista, lo que puede ayudar a explicar el
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recurrente uso del pensamiento sistémico; mucho de esto se ha ido
transformando, por ejemplo, con el auge de los estudios sobre movi-
mientos sociales, acciones colectivas, la cotidianidad olas emociones,
que desplazan el centro cognitivo haciala accién del sujeto y proble-
matizan la concepcién mas sistémica. Finalmente, es importante
seflalar que los docentes usan esta habilidad cognitiva para tejer las
partes como un todo: las interrelacionan (Bermtdez, 2008).

La habilidad cognitiva mds evidente y usada es la multiperspec-
tividad, que representa la manera en que los docentes examinan un
problema desde diferentes puntos de vista relevantes. Los docentes
construyen formas de enseflanza-aprendizaje que les permiten ver
cémo cambian y progresan los puntos de vistay como se integran en
sistemas de analisis mas amplios. Esta herramienta remite, como
propone la docencia reflexiva, a formar autonomia y formas de pen-
samiento propios, por estar permanentemente en contraste conlos de
otros; a tomar perspectiva conscientemente, ubicandose a si mismo
en relacién con otros (Bermidez 2008). Contribuye también a que
los estudiantes desarrollen capacidades para integrar y sintetizar
multiples miradas en las que se reconocen tanto a si mismos como a
los otros. Todo esto en plena congruencia con Dubet (2012), cuando
seflala la necesidad de una sociologia capaz de reconocer a los otros,
de integrarlos como un actor capaz de pensarse a si mismo.

Curiosamente, como se hadicho, enlos programasrevisadoslame-
todologia que impera sigue siendo la clase magistral. Sibien se hace
referenciaalaspracticasyalanecesidad deunaampliaparticipacion
de estudiantes en debates grupales, trabajos practicos y demds, son
sobre todolas exposiciones del profesorlas que se priorizan; esto pone
entensionlasformasde pensamientosyadescritas, que requieren de
un ejercicio de autoformacioén sélido, ya seiialado.

Sobre la ensefianza de la Sociologia Publica

Como se ha dicho, la docencia reflexiva implica, ademas de lo que
su nombre sugiere, un trabajo practico importante para el desa-
rrollo de capacidades para responder a los retos que las complejas
sociedades latinoamericanas imponen a la disciplina, por lo tanto,
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para el trabajo con diferentes publicos frente a los que ella actia;
esto es propio de la Sociologia Publica. La Sociologia es titil cuando
participa en el debate abierto y publico (Burawoy, 2005, 2007; Du-
bet, 2010, 2011, 2012), esto significa, en palabras de Burawoy, «una
retraduccion sistematica de nuestra disciplina, es decir, devolver el
conocimiento a sus inspiradores haciendo publicas las cuestiones
referentes a problemas privados y asi regenerar la fibra moral de la
Sociologia» (Burawoy, 2005: 200).

La Sociologia Publicano da cuenta de la practica sociolégica sino
de su orientacién practica; se trata de una sociologia que se orienta
hacialos principales problemas cotidianos, que busca audiencias no
especializadas. En su modo reflexivo se manifiesta como una socio-
logia disefiada para promover unareflexidn publica sobre cuestiones
sociales importantes (Burawoy, 2001)

De los cuatro tipos de sociologias que propone Burawoy (2005)
-la profesional, la critica, la practica y la ptublica-, dos son clara-
mente visibles en Colombia: la profesional o académica (hecha
desde las universidades, generalmente para publicos expertos)
y la practica (hecha desde instituciones gubernamentales y no
gubernamentales, generalmente enrelacidon conlas comunidades
o ciudadanos). Ellas, en principio, dialogan poco, y se derivan de
ahitensiones que son especialmente visibles en los congresos, en
dondelaprimera seimpone alasegunda. Devienen de ellas ciertas
tensiones o antagonismos, de los que resulta una disciplina alta-
mente jerarquizada; la Sociologia académica estd en el centro del
poder y reconoce muy poco a la Sociologia practica.

Usandolas criticasrealizadasala Sociologia Puiblica, para el andlisis
del caso colombiano se puede sefialar quelasdificultades paraabordarla
en los procesos de ensefianza-aprendizaje provienen de cinco grandes
ejes problematicos: la posibilidad de su institucionalizacién, las difi-
cultades de mezclar enladisciplina asuntos politicosy profesionales, el
cuestionamiento sobre sus posibilidades conceptuales, el futuro mismo
del enfoque puiblico y la interdisciplinariedad implicada.

Enprimerainstancia, lainstitucionalizaciéon deunadisciplina que,
como se ha mostrado, operatedricay metodolégicamente de manera
clasica esdificil. Suadopcién requiere repensar el papel dela univer-
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sidad; en efecto, su institucionalizacién significaria correr el riesgo
de jerarquizar la ensefianza, compartimentarla, crear guetos, pues
seria muy dificil ensefiar de manera equilibrada las especificidades
de cadadreatemadtica. En general, las formaspolitico-administrativas
actuales reflirian con esta posibilidad.

Desde esta perspectiva, el primer reto es pensar, como propone
Burawoy, que los estudiantes son en si mismos un publico objetivo:
«suaprendizaje del oficio esnuestra garantia: segin aprendenlos estu-
diantes se convierten en embajadores de la Sociologia en el mundo, de
igual manera que ellos traen al aula su compromiso con los diferentes
publicos» (Burawoy, 2005: 204). Por lo tanto, en cuanto se es docente
de Sociologia, se es potencialmente un sociélogo publico.

En Colombiano hayasignaturas especificamente sobrela Sociologia
Publica que dejen ver su institucionalizacién formal, pero si algunos
enfoques que dan cuenta de su presencia, basicamente, alrededor de
tres asuntos: se ensefian temas de interés publico general, se enseiia a
comunicar para diferentes publicos y los docentes suelen tener en sus
experienciasunequilibrio entrelainvestigacion,ladocenciaylainter-
vencidén social. Sin embargo, valoran poco la pertenencia aredes. Esto
debe fortalecerse para potenciar la reflexién sobre formas asociativas
de produccidén del conocimiento. Colombia, en comparacién con los
otros paises de referencia, es el que menos asignaturas relacionadas
con el tema tiene. No obstante, se destaca el area de las sociologias
especiales porque estd fuertemente enfocada en temas de interés pu-
blico, el delainterdisciplinariedad, porque da cuenta del interésporla
construcciéon del saber conjunto, y el de «otros», queincluye asignaturas
con orientacién especifica a lo publico. En el primer grupo, el de las
sociologias especiales, las asignaturas que mds aluden a la Sociologia
Publicason Sociologia politica, colombianaylatinoamericana, urbana,
rural, del trabajo, de las organizaciones y de la cultura.

Respectoalasegunda critica,la politizacién deladisciplina, no hay
que tomar posturas politicas. Incluso si ellas son de interés publico,
puede ir en detrimento de la disciplina e incrementar sus niveles de
conflictividad. También podria vulnerar sus maneras de proceder,
en tanto afecta su neutralidad. Sin embargo, también contribuiria a
actuar mas directamente en las arenas politicas, en temas cruciales
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como la formulacién de la politica ptblica o la construccién de pro-
puestas para atender problemas sociales, en donde la presencia del
sociélogo colombiano esminima. Los sociélogos en Colombiatrabajan
entareas operativas en el nivel micro, hacen unimportante y pesado
trabajo eninvestigacionesy con comunidades, pero tienen muy poco
peso politico de alto impacto.

En consonancia con diversos autores, para los docentes del estu-
dio es necesario reconocer que en la ensefianza de la disciplina se ha
segmentado lo practico de lo reflexivo, y propenden por su reunifi-
cacién en pro de la producciéon de un saber integrado (Morrow, 2008;
Patterson, 2007; Wallerstein, 2007; Wilson, 2007; Abbott, 2007). Esto
implica el giro, propuesto por Bourdieu y Wacquant (1989), en la pro-
duccién de conocimiento, de manera que, por una parte, la Sociologia
produzca, utilice y relacione el saber en relacién con los contextos
enlos que se producey, por otra parte, se ocupe no solo de demostrar
hechos, sino ademas de exhibir el conocimiento y retornarlo a la so-
ciedad. Es imposible dividirlas tanto para su ensefianza como para
su practica, tal como la Sociologia Publica, sefiala Burawoy (2005).

En cuanto a la critica sobre la interdisciplinariedad, la discusién
estden qué tantola Sociologia Publicarepresentaria un sello distinti-
vodelaSociologiay qué tanto generariavaloragregado frenteaotras
disciplinas. El hecho es que las discusiones sobre temas publicos se
daran con ella o sin ella y es preferible su presencia. En este tema se
destacan asignaturas clave sobre territorios, naciones y fronteras,
ciudad y regién, dinamicas de poblamiento, Geografia humana y
cultural, Economia Colombiana, Economia Politica y modelos de
desarrollo econémico. También hay otras asignaturas que hacen
referencia atemas de interés puiblico, como Ecologia Humana, Cons-
titucion Politica, formacién civica, participacién y formacion ciuda-
dana, Derechos Humanos, asi como otras relacionadas con analisis
de coyuntura y contextos. Nétese que tienen en comuin ser espacios
que tocan temas de interés publico nacional y regional.

Finalmente, respecto al futuro de la Sociologia Publica en Colom-
bia, dependerd de la construccidn critica del tema, del didlogo entre
actores y sectores diversos, del fortalecimiento de redes nacionales
e internacionales, del didlogo y la produccién colaborativa entre



ANA LUCIA PAZ RUEDA {215}

universidades, de la participacidn en espacios de discusién de temas
publicos, como los medios masivos, de la calidad de la investigacién
y su ajuste a los temas socialmente sensibles y, en general, del dia-
logo critico con las agendas publicas de la investigacidn, tareas en
las que hay unlargo camino por realizar. Algunas actividades como
catedras, foros y publicaciones realizadas, sobre todo desde univer-
sidades privadas, dan cuenta de un creciente interés en el tema, pero
los esfuerzos son atin incipientes.

En estetipo de asuntos es clave el papel delasasociaciones. Algunos
autoreslatinoamericanosasilo sefialan. Blanco, por ejemplo, afirma que:

Lassociedades doctas desempefian un papel relevante enla formacién e
institucionalizacién de una empresaintelectual y/o disciplinaria y cons-
tituyen una parte vital de la estructura social dela vida académica: orga-
nizan circuitos de debate intelectual, promuevenla carreradealgunosde
sus miembros, crean redes de conocimientoy editan libros y revistas que
constituyen unapartesignificativadelavidaintelectual (Blanco, 2005: 23).

Una disciplina pluralista debe ser capaz de reglarse a si misma,
administrarse y conformar una unidad (Dubet, 2012). La Sociologia
colombiana no lo ha hecho. En contraste con otros paises, la Socio-
logia en Colombia carece de asociaciones que trasciendan el nivel
de las instituciones y que la ponga en capacidad de didlogo con las
otrassociologiasdelaregiony delmundo. ConexcepciéndelaRed de
Facultades, Departamentos y Programas de Sociologia (RECFADES),
y sus actividades académicas puntuales, se trabaja escasamente en
redes u otras instancias asociativas. Predomina el vinculo a titulo
personal o escasamente institucional, en algunas universidades.
Los docentes coinciden en que no obtienen ventajas significativas
de pertenecer a redes; las entienden como espacios mas politicos
que académicos. Reconocen que esto puede ser reflejo de la falta de
credibilidad general enlasinstancias politicas colombiana, asi como
dela debilidad de una disciplina que empieza a recomponerse desde
finales de los noventa, después de casi desaparecer por completo de
las universidades de todo el pais.

Eldesencanto frente a este tipo de instituciones en Colombia es
legitimo, pero no es estratégico para una disciplina que cada vez
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tiene mas dificultades para definirse a si misma, para encontrar
sus propias parcelas o para compartirlas con otras disciplinas. Y si
bien lo politico y lo académico suelen separarse, a lo mejor de ahi
proviene, en parte, el problema de ser una disciplina que no logra
reglarse a si misma.

Otroasunto clave enla Sociologia Publica esla comunicacién. Los
medios para participar en este debate son disimiles; tan disimiles
como lo que se debe ensefiar para enfrentarlo. La Sociologia esriguro-
saenlacomunicacion cientifica, pero escasamente participa en otros
formatos abiertos a piblicos amplios, lo que limita sus posibilidades
de impacto publico. Ademas, su lenguaje especializado reduce su
capacidad de permear las realidades sociales. Para Dubet, la jerga
socioldgica, en exceso especializada y muchas veces innecesaria,
proviene de un sentimiento profundo de ilegitimidad cientifica y
pretender dar un efecto de complejidad que la pone en entredicho. Es
necesario encontrar unlugarintermedio; ni simplismo nipalabreria.
«Cuandola Sociologia dice solo aquello que los propios actores dicen,
y a menudo dicen mejor, es dificil que pueda convencer sobre su uti-
lidad social y politica» (Dubet, 2011: 29).

Respecto de la enseflanza de formas de comunicacién, hay que
anotar que en Colombia el peso de estas asignaturas es mayor que
en los otros paises analizados y hacen parte de diversas areas, pues
se encuentran tanto en las asignaturas metodolégicas como en los
fundamentos. Esel caso de cursos como Escritura y método cientifico,
algunas asignaturas sobre Habermas y la teoria de la accién comu-
nicativa u otras mas generales como Comunicacién oral y escrita,
Lectoescritura, Composicién, Légicayargumentacién, Comprensiéon
y redaccién de textos socioldgicos, Ensayos de opinidn o Recursos
bibliograficos. También se forman habilidades comunicativas en
otros cursos que tienen que ver con temas culturales clave como
Etno y Sociolingiiistica, Critica al discurso eurocéntrico, Lenguajey
pensamiento, Sociologia de la literatura y artes narrativas.

En las practicas docentes es evidente que se asocian de variadas
maneras los objetivos de aprendizaje con la comunicacién oral y es-
crita. Muchos docentes reconocen que es necesario transformar las
formastradicionales de comunicar que se dan en el dmbito académico
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universitario para ajustarlas a otros grupos poblacionales. Afirman
que esimportante enseflarlas condiciones paraparticipar en el debate
publico y no solo cuidar las publicaciones en revistas académicas,
sino también interactuar conlos medios masivos, conlos periodistas
y sobre todo con las comunidades y sus formas de lenguajes y comu-
nicaciones multiples que escapan al formato sociolégico.
Indiscutiblemente, las experiencias docentes han sido fuertemente
impactadas por estos temas. Los docentes relatan haber participado,
por fuera de la academia, en debates colectivos, manifiestos, blogs,
asociacionesy otrasformas de conocimiento no erudito que propician
el que ensefien a que la Sociologia diga cosas que se correspondan con
la experiencia social de los investigados (Burawoy, 2005). No se espera
la ensefianza de una Sociologia paralaaccién politica, sino de una que
permitalarelacién entrela cienciaylaaccidony que constituya marcos
institucionales en donde eso sea posible (Perrenoud, 2010; Schén, 1988).
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{ GraficaN214 } Peso porcentual de la categoria Fundamentos respecto
alos totales de cada pais
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Fuente: Elaboracién propia a partir de base de datos de [CESI, 2011.

{ GraficaNe 15 } Peso porcentual de la categoria Metodologias respecto
alostotales de cada pais
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Fuente: Elaboracién propia a partir de base de datos de ICESI, 2011.
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{ GraficaN216 } Peso porcentual de la categoria Sociologias Especiales
respecto alos totales de cada pais
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Fuente: Elaboracion propia a partir de base de datos de ICESI, 2011.
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{Gréfica Ne 17 } Categorias del componente Sociologias especiales que
tienen el mayor nimero de asignaturas en Colombia
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{Gréfica N218 } Categorias del componente Sociologias especiales que
tienen el mayor nimero de asignaturas en Argentina
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{Gréfica Ne19 } Categorias del componente Sociologias especiales que
tienen el mayor nimero de asignaturas en Brasil
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{Gréfica Ne20 } Categorias del componente Sociologias especiales que
tienen el mayor nimero de asignaturas en Chile
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{Gréfica N¢ 21 } Tipos de otras asignaturas que se enseiian en Colombia
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Fuente: Elaboracion propia a partir de base de datos de ICESI, 2011.

{Gréfica Ne 22 } Materias que se dictan en los dos tipos de otras asignaturas
que mis se ensefian en Colombia
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Exigencias institucionales / Por ley: a. Idioma | b. Catedra institucional / Introduccién al
contexto universitario / Moral social antropolégica | c¢. Constituciéon politica / Instruccion civica |
d. Cultura teolégica / Antropologia teoldgica

Seminarios: a. Seminarios | b. Seminario de sociologia | c. Seminario de profundizacién |

d. Seminario América Latina | e. Seminario electivo de investigacion | f. Seminario disciplinar
avanzado | g. Seminario de integracién ciencias sociales | h. Seminario de autor | i. Seminario
regional | j. Seminario nacional

Fuente: Elaboracién propia a partir de base de datos de ICESI. 2011.
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{Gréfica Ne23 } Asignaturas del componente Otros con mayor frecuencia en
las universidades de Argentina

B Exigencias institucionales / Por ley [ otros cursos Seminarios

Exigencias institucionales / Por ley: a. Idioma | b. Catedra institucional / Introduccién al
contexto universitario / Moral teoldgica | c. Constitucién politica de cada pais / Analisis de la
sociedad de cada pais

Otros cursos: d. Métodos de ensefianza de ciencias sociales | e. Opinién ptblica | f. Nicleo
problematico

Seminarios: g. Seminario de investigacion sociolégica / Seminario taller de integracién /
Investigacién de mercados | h. Seminarios

Fuente: Elaboracion propia a partir de base de datos de IcEsI. 2011.
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{Gréfica Ne24 } Asignaturas del componente Otros con mayor frecuencia en
las universidades de Brasil

20 19

B Exigencias institucionales / Por ley Otros cursos

[l Temas de violencia y conflicto [ seminarios

Exigencias institucionales / Por ley: a. Idioma

Otros cursos: b. Didactica / Didactica general | c. Ecologia y medio ambiente / Cultura y
medio ambiente / Empresa y medio ambiente / Ecologia y educacion ambiental | d. Métodos
de ensefnanza de ciencias sociales | e. Lengua de sefales | f. Literatura y produccién de textos /
Literatura

Temas de violencia y conflicto: g. Violencia y criminalidad / Sociologia criminal / Sociologia
de violencia

Seminarios: h. Seminario de sociologia y teoria sociolégica | i. Seminario de antropologia |
j. Seminario de ciencia politica | k. Pre-Seminario de investigacion

Fuente: Elaboracion propia a partir de base de datos de ICESI. 2011.
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{Gréfica Ne 25 } Asignaturas del componente Otros con mayor frecuencia en
las universidades de Chile
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B Exigencias institucionales / Por ley Otros cursos [ Sseminarios

Exigencias institucionales / Por ley: a. Idioma | b. Catedra institucional / Introduccién al
contexto universitario / Moral teoldgica

Otros cursos: c. Organizacién y gestién de la escuela

Seminarios: d. Seminarios / Concentracién / Optativos de disertacion | e. Taller colectivo de
equipos de trabajo de integracién | f. Seminario de sociologia urbana / Salud / Organizaciones

Fuente: Elaboracion propia a partir de base de datos de ICESI. 2011.

{Gréfica N2 26 } Duracién de las carreras por semestres y paises

51%
72%
60%
50%
40%
29% 29%
21%

17% 14%

7% . 7% 3% .
Flexible Menos de 8 sem. 8 sem. 9 sem. 10 sem.
. Brasil . Argentina D Colombia Chile

Fuente: Elaboracién propia a partir de base de datos de ICESI. 2011.
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{Gréfica Ne 27 } Facultades alas que pertenecen los programas de Sociologia
en Colombia.

50

40

30

20

) ||
Ciencias Sociales Ciencias Sociales Ciencias Sociales
y Humanidades y otras disciplinas

Sociologia

Fuente: Elaboracién propia a partir de base de datos de ICESI. 2011.

{Gréfica Ne228 } Categorias de asignaturas por paises
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Fuente: Elaboracién propia a partir de base de datos de ICESI. 2011.
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{ GraficaNe 29 } Fundamentos que mas se ensefian en Colombia

. Fundamentos de Sociologia
y Ciencias Sociales

Fundamentos de metodologia
B Fundamentos de otras disciplinas

. Fundamentos temas especificos

21,2%

Fuente: Elaboracion propia a partir de base de datos de ICESI, 2011.

{Gréfica Ne230 } Asignaturas del componente Fundamentos con mayor
frecuencia enlas universidades de Colombia

N W A~ U

-

a. Epistemologia de las Ciencias Sociales / Humanas | b. Fundamentos de sociologia |

c. Introduccién a la Sociologia | d. Fundamentos de economia | e. Fundamentos de matematica |
f. Historia de las Ciencias Sociales | g. Modelos y paradigmas / Paradigma critico |

h. Fundamentos de derecho | i.Fundamentos de etnologia y Sociologia lingtistica |

j. Fundamentos histoéricos y de la modernidad | k. Critica al discurso eurocéntrico | 1. Método
cientifico | m. Origenes de la sociologia

Fuente: Elaboracion propia a partir de base de datos de ICESI. 2011.
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{Gréfica Ne 31 } Asignaturas del componente Fundamentos con mayor
frecuencia en las universidades de Argentina

a. Epistemologia de las Ciencias Sociales / Humanas / Sociologia | b.Introduccién / Apertura
de las Ciencias Sociales / Médulo comtn | c. Historia de las teorfas / Conocimiento sociolégicas
/ Formacién del pensamiento sociolégico / Social moderna | d.Introduccion a la filosofia |

e. Sociologia general / Sociologia | f. Introduccién a la ciencia politica | g. Introduccién a la
sociologifa | h. Introduccién / Fundamento a la economia | i. Fundamentos de economia

Fuente: Elaboracién propia a partir de base de datos de ICESI. 2011.

{Gra’.fica N2 32 } Asignaturas del componente Fundamentos con mayor
frecuencia enlas universidades de Brasil
50 48 48
45
40
35
30
25 24
20
15
10 8 2
5
o

a. Fundamentos de ciencia politica / Teoria de ciencia politica | b. Sociologia general |

c. Fundamentos de sociologia | d.Fundamentos / Introduccién de antropologia |

e. Fundamentos de filosoffa | f. Introduccién a la sociologia | g. Fundamentos de politica |
h. Fundamentos de psicologia social

Fuente: Elaboracién propia a partir de base de datos de [CESI. 2011.



{250} EXPLORACIONES

{Gréfica Ne33 } Asignaturas del componente Fundamentos con mayor
frecuencia en las universidades de Chile
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a. Epistemologia de las Ciencias Sociales / Humanas / Método de la sociologia | b. Sociologia
general / Sociologia | c. Introduccién a la sociologia | d. Introduccién a las metodologias
sociales | e. Fundamentos de matematicas | f. Introduccién / Fundamentos de la economia

Fuente: Elaboracién propia a partir de base de datos de ICESI. 2011.

{Gra’.fica Ne 34} Peso porcentual de las asignaturas de Teoria Sociolégica en
Colombia

18,5%

M Elrestode asignaturas

B Teoria Socioldgica

Fuente: Elaboracion propia a partir de base de datos de ICESI, 2011.
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{Gréfica Ne 35 } Asignaturas que se dictan en los tres tipos de cursos sobre
fundamentos que mas se ensefian en Colombia.
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B Fundamentos de Sociologia y Ciencias Sociales Fundamentos de metodologia

B Fundamentos de metodologia de otras disciplinas

Fundamentos de Sociologia y Ciencias Sociales: a. Fundamentos de sociologia |

b. Introduccion a la sociologia | c. Historia de las Ciencias Sociales | d. Origenes de la sociologia |
e. Historia de las teorias sociolégicas | f. Sociologia general | g. Introduccion a las Ciencias
Sociales | h. Fundamentos filoséficos de las Ciencias Sociales

Fundamentos de metodologia: i.Epistemologia de las Ciencias Sociales / Humanidades |
j.Modelos y paradigma / Paradigma critico | k. Método cientifico | . Pensamiento cientifico

Fundamentos de metodologia de otras disciplinas: m. Fundamentos de economia |

n. Fundamento de matematica | o. Fundamentos de derecho | p. Fundamentos de etnologfa y
sociolinguistica | . Fundamentos de antropologia | r. Fundamentos de cultura econémica |
s. Fundamentos de derecho constitucional | t. Fundamentos de Filosofia | u. Logica |

v. Fundamentos de psicologia social

Fuente: Elaboracién propia a partir de base de datos de ICESI. 2011.
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{Gréfica Ne¢ 36} Tipos de Teoria Socioldgica que se enseflan en Colombia

2,2%

2,9%

3,6% 1.4% Sociologia clasica
,

Escuelas y corrientes o profundizaciones
Otras teorias

Sociologia contemporinea

OmN N

Sociologia moderna
Otros

Teoria de las clases sociales

//////// . Teoria del cambio social /

Profundizacién teérica

Fuente: Elaboracion propia a partir de base de datos de ICESI, 2011.

{ GraficaNe 37 } Peso porcentual de la categoria Teorias Sociolégicas
respecto alos totales de cada pais

. Colombia
18,5 %
Argentina

. Brasil
[ chile

14,2%

Fuente: Elaboracién propia a partir de base de datos de ICESI, 2011.
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{Gréfica Ne38 } Asignaturas del componente de Teorias sociolégicas con
mayor frecuencia en las universidades de Colombia
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[ | Sociologia clasica |:| Sociologia moderna Sociologia contemporanea
. Escuelas y corrientes . Otras teorias Otros

o profundizaciones

Sociologia clasica: a. Marx | b. Weber | c. Teoria sociologica clasica | d. Durkheim)|
Sociologia moderna: e. Parsons
Sociologia contemporanea: f. Teoria sociolégica contemporanea | g. Habermas

Escuelas y corrientes o profundizaciones: h. Funcionalismo | i. Accién y estructura /
Estructura y accion social | j. Estructuralismo | k. Teoria critica - Escuela de Frankfurt |
1. Estructura de la sociedad moderna

Otras teorias: m. Teorias socioldgicas | n. Teoria social | 0. Teorfa de los movimientos sociales /
Movimiento sociales urbanos y accién colectiva

Otros: p. Sociologia o tematicas

Fuente: Elaboracién propia a partir de base de datos de ICESI. 2011.
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{Gra'.fica Ne39 } Asignaturas del componente Teorias socioldgicas con mayor
frecuencia en las universidades de Argentina

25
21
20
15
11 o
10 7
5 3 3 —— ., ——————
o | | o .
a b c d e f g
B Sociologia clasica [ sociologia contemporanea Otras teorias

Sociologia clasica: a. Sociologfa / Teorfa clasica

Sociologia contemporéanea: b. Teoria sociolégica contemporanea / Toépicos especiales en
sociologia contemporanea / Tendencias teéricas actuales / Problemas sociolégicos y/o sociales
contemporaneos de nuestro tiempo | c.Habermas

Otras teorias: d.Teorias sociolégicas | e.Teorfa social Latinoamericana clasica / Contemporanea |
f. Teoria politica clasica / Moderna | g.Teorias sociologicas del estado

Fuente: Elaboracién propia a partir de base de datos de [CESI. 2011.

{Gréfica N2 40 } Asignaturas del componente Teorias sociolégicas con mayor
frecuencia en las universidades de Brasil
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B sociologia clasica

Sociologia clasica: a.Teorias sociolégicas | b.Teoria social latinoamericana / Pais / Clasica /
Contemporanea | c.Teoria de los movimientos sociales / Movimientos sociales urbanos y accion
colectiva / Accidn colectiva y movimientos sociales / Cada pais

Fuente: Elaboracién propia a partir de base de datos de ICESI. 2011.
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{Gréfica Ne 41 } Asignaturas del componente Teorias sociolégicas con mayor
frecuencia en las universidades de Chile
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a b c d
B Sociologia clasica |:| Sociologia contemporanea [ oOtras teorias

Sociologia clasica: a. Teor{a sociolégica clasica
Sociologia contemporanea: b. Sociologia contemporanea

Otras teorias: c. Teorfas sociolégicas | d. Teoria de los movimientos sociales / Movimientos
sociales urbanos y accién colectiva

Fuente: Elaboracion propia a partir de base de datos de ICESI. 2011.

{Gréfica Ne 42} Peso porcentual de las asignaturas de Sociologias especiales
en Colombia

I Elrestode asignaturas

[ | Sociologias especiales

Fuente: Elaboracién propia a partir de base de datos de ICESI, 2011.
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{Gréfica N2 43 } Asignaturas que se dictan en los cuatro tipos de
metodologias que més se ensefian en Colombia

. Metodologias basicas Metodologias sociolégicas

4 4 4
abcdef ghijk a bcdef g h i j k
. Préctica y Trabajo de grado . Fundamentos de investigacién

a b c de abcdef ghij k1 m

Metodologias basicas: a. Técnicas proyectivas | b. Problema de métodos entre disciplinas |

c. Medicién en ciencias sociales y estadisticas | d. Matematicas de la complejidas | e. Pensamiento
légico matematico | f. Logica formal y matematica | g. Matematicas para las ciencias sociales |
h. Logicay argumentacién | i. Logica | j. Informatica | k. Estadistica

Metodologias socioldgicas: a. Etnografia y Etnologia como técnica | b. Laboratorio etnogréfico |

c. Documentacién e investigacion | d.Disefio cocumental | e. Andlisis de datos | f. D isefio de
investigacion | g. Muestreo | h. Disefio etnografico | i. Disefio de sondeo | j. Disefio de agregados |
k. Demografia / Estudios de poblacién / Dindmica poblacional

Practica y Trabajo de grado: a. Proyecto / Proyecto de prado | b. Anteproyecto / Proyecto
Trabajo de grado / Disefio proyecto monografia | c. Seminario de proyecto / Practica de campo |
d. Pasantias institucionales / Practicas profesionales / Practicas de campo | e. Trabajo de grado
/ Tesis

Fundamentos de investigacion: a. Fundamentos de investigacion | b. Investigacion

accidén participativa | c. Introduccién a la investigacién social | d. Participacién en lineas de
investigacién | e. Software de investigacién social | f. Proyecto de investigacién | g. Investigacion
cualitativa etnografica | h. Estrategias de investigacion | i. Técnicas recoleccién de informacién |
j. Laboratorio de investigacién | k. Practica investigativa sobre lo social | 1. Investigacion social /
investigacion | m. Métodos cualitativos

Fuente: Elaboracién propia a partir de base de datos de ICESI. 2011.
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{Gréfica Ne 44} Tipos de Interdisciplinariedades que se ensefian en
Colombia

Historia
2,5% i
1,7% 16,9% . Economia
/)/; A Filosofia
eografia
17,8 % . Geografi
D Procesos sociales

Antropologia

Arte

Territorio

Etnia

Cotidianidad

g Otras disciplinas

Fuente: Elaboracion propia a partir de base de datos de ICESI, 2011.
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{Gréfica Ne 45 } Asignaturas que se dictan en los tres tipos de
interdisciplinariedades que mas se ensefian en Colombia

. Historia Economia
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. Otras disciplinas
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a bcdef ghij k1

Historia: a. Historia de Colombia | b. Historia general | c. Historia regional | d. Historia social
econdmica politica de Colombia | e. Historia social de Colombia y América Latina | f. Historia
social de Colombia y América Latina siglo XX | g. Historia de occidente desde la modernidad

| h. Historia del mundo | i. Historia social de occidente | j. Historia y sociedad | k. Historia de
Ameérica Latina

Economia: a. Principios de economia - macroeconomia | b. Economia | c. Economia colombiana
| d. Economia politica | e. Doctrinas econémicas | f. Teoria econémica | g. Pensamiento
econémico | h. Economia y sociedad | i. Teoria del desarrollo econémico | j. Modelos de
desarrollo econémico

Otras disciplinas: a. Deporte | b. Humanidades LILIII | c. Demografia / Dindmica poblacional |

d. Linguistica | e. Biologia | f. Psicologia | g. Estudio sociales de la cultura | h. Género sexualidad
y parentesco | i. Comunicacion y lenguaje | j. Constitucion politica | k.Clases populares y élites |

1. América Latina siglo XX

Fuente: Elaboracién propia a partir de base de datos de ICESI. 2011.
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{Gréfica Ne46 } Asignaturas del componente de interdisciplinariedad con
mayor frecuencia en las universidades de Colombia
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. Historia . Economia |:| Filosofia . Geografia
Procesos sociales Antropologia B Otras disciplinas

Historia: a. Historia de Colombia

Economia: b. Principios de economia - Macroeconomia | ¢. Economia
Filosofia: d. Etica / Etica aplicada

Geografia: e. Geografia humana | f. Geografia cultura / Sociedad

Procesos sociales: g. Globalizacién estado, nacién e identidades / Desarrollo e integracion
regional

Antropologia: h. Antropologia | i. Socioantropologia de los grupos étnicos

Otras disciplinas: j. Deporte

Fuente: Elaboracioén propia a partir de base de datos de ICESI. 2011.
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{Gréfica Ne 47 } Asignaturas del componente de interdisciplinariedad con
mayor frecuencia enlas universidades de Argentina
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B mistoria M Economia DFilosofia Antropologia Otras disciplinas

Historia: a. Historia general del mundo / Universal / Moderna / Contemporanea / Social
general | b. Andlisis social / Histérico de cada pais | c. Historia del pensamiento social de cada
pais / Contemporanea | d. Historia social de Europa / de Occidente / Moderna / Contemporanea
| e. Historia social / Econémica / Politica / Econdmica moderna | f.Historia social de América
Latina

Economia: g. Economia / Economia general / Elementos de economia / Pensamiento
econémico | h. Economia politica / Sociedad / Estudios sociales de la economia de
las relaciones sociales internacionales | i. Principios de economia / Microeconomia /
Macroeconomia

Filosofia: j. Filosofia social y politica | k. Filosofia / Pensamiento filoséfico / Problematica
filosofica

Antropologia: 1. Antropologia andina / Amazénica / Social / Cultural / Religién

Otras disciplinas: m. Psicologia social / Social y de grupos | n. Demografia / Dindmica
poblacional

Fuente: Elaboracién propia a partir de base de datos de ICESI. 2011.
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{Gréfica N248 } Asignaturas del componente de interdisciplinariedad con
mayor frecuencia en las universidades de Brasil
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Historia: a. Historia general | b. Historia del pais | c. Historia contemporanea / Historia social
contemporanea / Procesos histéricos contemporaneos | d. Historia social econémica / Politica
de los paises

Economia: e. Economia politica / Economia politica de las relaciones internacionales |
f. Economia | g. Elementos / Principios de economia / Introduccion a la economia

Filosofia: h. Epistemologia de las Ciencias Sociales | i. Introduccién a la filosoffa | j. Etica / Etica
aplicada / Etica profesional / Etica social

Geografia: k.Geografia | 1.Geografia | m.Geograffa y Cultura / Sociedad

Antropologia: n. Antropologia / Antropologia cultural / Antropologia contemporanea / Teoria

antropolégica | 0. Antropologia de las tradiciones culturales brasilefias | p. Antropologia de las
religiones

Fuente: Elaboracion propia a partir de base de datos de IcEsI. 2011.
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{Gréfica Ne 49 } Asignaturas del componente de interdisciplinariedad con
mayor frecuencia en las universidades de Chile
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B nistoria M Economia D Filosofia Antropologia Otras disciplinas

Historia: a. Historia social / Politica de Europa / de Occidente / Moderna / Contemporanea /
siglo XX | b. Historia del pensamiento social de cada pais / Contemporanea | c. Historia social
/ Politica regional / de cada Pafs / América Latina | d. Historia social econémica / Politica de
América Latina

Economia: e. Economia / Economia general y elementos de economia / Pensamiento
econdémico | f. Principios de economia / Microeconomia / Macroeconomia

Filosofia: g. Etica / Etica aplicada | h. Epistemologia de las Ciencias Sociales

Antropologia: i. Antropologia andina / Amazénica / Social / Cultural / Religién |
j. Antropologia general / Juridica

Otras disciplinas: k. Psicologia social / de Grupos / Psiquismo | 1. Demografia y dindmica
poblacional

Fuente: Elaboracién propia a partir de base de datos de ICESI. 2011.
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{Gréfica Neso } Asignaturas que se dictan en los tres tipos de sociologias
especiales que mas se ensefian en Colombia
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. Otras (familia, educacién, . Sociologia |:| Sociologias
religion, etc.) colombiana especializadas

Otras: a. Sociologia de la educacién | b. Sociologia comprensiva | c. Sociologia religiosa |

d. Sociologia comunitaria | e. Sociologia de la familia | f. Sociologia juridica | g. Sociologia de la
literatura | h. Sociologia industrial | i. Sociologia del conocimiento |j. Sociologia del arte |

k. Sociologia de la juventud | I. Sociologia de la ciencia

Sociologia colombiana: a. Problemas colombianos | b. Andlisis sociolégico de Colombia |

c. Sociologia colombiana | d. Estructura social y econémica de Colombia | e. Realidad regional |
f. Teoria sociolégica colombiana | g. Estudio sociolégico de Colombia | h. Socioantropologia
de la realidad nacional | i. Conflictos y violencia en Colombia | j. Estado, comunidad y
gobernabilidad en Colombia | k. Regién y ciudad | I. Estudios sobre Cali

Sociologias especializadas: a.Sociologia esp. / Esp. / Cultura y conocimiento / Desarrollo

Fuente: Elaboracién propia a partir de base de datos de ICESI. 2011.
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{Gréfica Ne¢ 51 } Tipos de asignaturas relacionadas con la Sociologia publica
que se dictan en Colombia, por categorias

. Fundamentos D Teoria sociolégica . Metodologia . Sociologias especiales
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Fundamentos: a. Fundamentos
Teoria Sociolégica: a. Clases Sociales | b. Movimientos sociales y accién colectiva

Metodologia: a.Gerencia social | b. Intervencion social | c. Practica y trabajo de grado | d.
Metodologia socioldgica

Sociologias especiales: a.Sociologia colombiana | b.Sociologias especializadas | c. Sociologia
politica | d. Sociologia de américa latina | e. Otras (industrial, familia, juridica, etc.) | f.
Sociologia urbana | g. Sociologia rural | h. Sociologia del trabajo | i. Sociologia de la cultura |
j. Sociologia del desarrollo | k. Sociologia del género

Interdisciplinariedad: a. Historia | b. Territorio | c. Geografia | d. Economia | e. Procesos
sociales | f. Antropologia | g. Cotidianidad | h. Constitucién politica / Clases sociales / América
Latina | i. Etnia | j. Demografia | k. Cultura / Género / Sexualidad

Otros: a. Espacio / Conflicto / Cohesién / Ecologia / Humanas / Cultura | b. Exigencias
institucionales / Por ley | c. Contexto y Coyunturas / Derercho / Humanas | d. Seminario
América Latina / Nacional / Regional

Fuente: Elaboracion propia a partir de base de datos de ICESI. 2011.
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{Gréfica Ne 52 } Asignaturas relacionadas con la comunicacién oral y escrita
que se dictan en cada categoria en Colombia
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abocd a b abcdgfghij kl m a ab ab
. Fundamentos . Teoria sociolégica D Metodologia

. Sociologias especiales Interdisciplinariedad Otros

Fundamentos: a. Fundamentos de etnografia y sociolingtistica | b.Critica al discurso
eurocéntrico | c. Método cientifico | d. Pensamiento cientifico

Teoria sociolégica: a. Habermas | b. Légica formal: Kant

Metodologia: a. Informatica | b. Comunicacion oral y escrita / Comunicacioén y lenguaje |

c. Lectores / Lectura y composicién | d. Légica y argumentacion | e. Argumentacién | f. Analisis,
comprensién y redaccion de textos sociolégicos | g. Ensayos de opinién | h. Estructuras y raices
griegas y latinas | i. Propedéutica de textos | j. Recursos bibliograficos | k. Sociolingtiistica |

1. Texto argumentativo | m. Trabajo de grado / Tesis

Sociologias especiales: a.Sociologia de la literatura
Interdisciplinariedad: a.Artes narrativas | b. Lenguaje del arte

Otros: a. Idioma | b. Opini6én publica

Fuente: Elaboracion propia a partir de base de datos de ICESI. 2011.






Anexo AB

Prontamente comencé un camino formal hacia el ejercicio docente.
Comencé por la monitoria. Fui monitor de un curso de Marx en el
que estaba a cargo de ayudar a mis compafieros en la comprensién
de Hegel [...]. En el marco de la monitoria surgié la oportunidad de
dictar clase para ingenieros [...] y sobre el tema en el cual me estaba
especializando: Marx. En este caso sobre el desarrollo delaindustria.
En esta experiencia tuvo lugar un nuevo aprendizaje [...]. Otro hecho
significativo fue participar de un ejercicio de andlisis de cdmo era el
proceso de enseflanza de un maestro de maestros: Nicolas Buenaven-
tura. Lamisma experiencia fue ver como llevaba al grupo participante
aapropiarse de unateoria sin mencionarla, transitando porloshechos
que la ayudaron a desenvolver y lograr que cada uno sintiera que el
grupo habiallegado a las conclusiones que la teoria buscaba.

Mi ejercicio como docente enlavida profesional también comen-
z6 tempranamente. El mismo afio de mi graduacién me ofrecieron
“dictar”laclasedeLégicadialécticaen el programa de Sociologiade
laUniversidad Nacional. [En otra universidad] me pidieron disefiar
los programas de clase para el programa de odontologia, que per-
mitieran ofrecer de formaintegralla formacién de ciencias sociales
articulada a la practica odontoldgica. No tenia mayor instruccién
de cdmo hacerlo, [pero] comencé a investigar de qué se trataba este
nuevo escenario [...]. También estuve en los programas de Comunica-
ci6én Social, Contaduriay Ciencias Basicas. Erauna mirada diferente
acerca de la Sociologia. Era tratar de hacer comprender en pocas
sesiones lo que la Sociologia hacia, pero creo que principalmente
fueafrontarlainterdisciplinariedad. LallegadaalaUniversidad de
Ciencias Aplicadas y Ambientales, UDCA, como docente de planta
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comienza a hacer la diferencia en este tema. Creo que el docente
de planta tiene muchas mas oportunidades de hacer la reflexién
sobre su practica pedagdgica y sobre los proyectos educativos ins-
titucionales[...]. Por mi caracter de directivo (Coordinador del Area
Social Humanistica paratodalauniversidad) tuve que abordar otras
dindmicas que son formativas. Pensar los diferentes curriculos y
cémo responder integralmente a los mismos [...].

De estas experiencias provino un reto muy significativo [en otra
universidad], y era dirigir la Facultad de Sociologia. Lo primero que
pensé fue en cédmo elevar la facultad a algo que contemplara los
diferentes criterios que venia manejando en el disefio curricular
(Autobiografia docente, 2012).

{ Tabla N¢ 7 } Niveles totales de pensamiento critico en cursos de teorias
socioldgicas. Todos los paises

Nivel | Total
No pensamiento critico 6
Pensamiento critico - bajo 2
Pensamiento critico - medio 3
Pensamiento critico - alto 0
Total 11

Fuente: Elaboracién propia

{ Tabla N2 8 } Niveles totales de pensamiento critico en cursos de
metodologias. Todos los paises

Nivel | Total
No pensamiento critico 4
Pensamiento critico - bajo 8
Pensamiento critico - medio 7
Pensamiento critico -alto o
Total 19

Fuente: Elaboracién propia
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{ Tabla N2 9 } Niveles totales de pensamiento critico. Cursos de de
Interdisciplinariedad. Todos los paises.

Nivel | Total
No pensamiento critico 3
Pensamiento critico - bajo 9
Pensamiento critico - medio 2
Pensamiento critico -alto 0
Total 14

Fuente: Elaboracién propia

{ Tabla N2 10} Niveles totales de pensamiento critico en cursos de
Interdisciplinariedad. Todos los paises

Nivel | Total
No pensamiento critico 3
Pensamiento critico - bajo 9
Pensamiento critico - medio 2
Pensamiento critico - alto 0
Total 14

Fuente: Elaboracién propia

{ Tabla N2 11 } Total pensamiento critico en el momento de presentacién
de objetivos. Colombia

Categorias y subcategorias

Pensamiento Critico Colombia  Argentina Chile Brasil Total

Total no pensamiento critico 4 5 4 11 24
16,7 20,8 16,7 45,8 100,0
Total pensamiento escéptico 3 o 3 o 6
50,0 0,0 50,0 0,0 100,0
Total multiperspectividad 16 5 5 1 27
59,3 18,5 18,5 3,7 100,0
Total pensamiento sistémico 15 6 5 3 29
51,7 20,7 17,2 10,3 100,0
Total planteamiento de 4 4 5 2 15
problemas 26,7 26,7 333 13,3 100,0

Fuente: Elaboracién propia
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{ Tabla N2 12 } Totales de categorias de pensamiento critico en programas de
las asignaturas por paises

Nivel | Total
No pensamiento critico 90
Pensamiento critico - bajo 122
Pensamiento critico - medio 45
Pensamiento critico -alto 4
Total 261

Fuente: Elaboracién propia

{ TablaN213 } Pensamiento critico enla manera en que los docentes
colombianos presentan los objetivos de las asignaturas

Colombia

Categorias y subcategorias por niveles ( bajo, medio y alto) | Total
No pensamiento critico 87
Pensamiento escéptico - Supuestos medio 7
Pensamiento escéptico - Supuestos alto 2
Total pensamiento escéptico - supuestos 9
Pensamiento escéptico - Procedimientos - medio 1
Pensamiento escéptico - Logica delaargumentacion - bajo 2
Pensamiento escéptico - Validez ética / Aceptabilidad - bajo 3
Pensamiento escéptico - Validez ética / Aceptabilidad - medio 5
Pensamiento escéptico - Validez ética / Aceptabilidad -alto 2
Total pensamiento escéptico - validez ética /aceptabilidad 10
Total pensamiento escéptico 22
Multiperspectividad /Diferencia puntos de vista - bajo 33
Multiperspectividad / Diferencia puntos de vista - medio 11
Subtotal Multiperspectividad / Diferencia puntos de vista 44
Multiperspectividad /Experimenta consecuencias desiciones - bajo 2
Multiperspectividad /Experimenta consecuencias desiciones - alto 1
Subtotal Multiperspectividad / experimenta consecuencias desiciones 3
Multiperspectividad /Reconstruccion puntos de vista en el contexto - bajo 36
Multiperspectividad /Reconstruccion puntos de vista en el contexto - medio 30

Multiperspectividad /Reconstruccién puntos de vista en el contexto - alto 5
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Subtotal Multiperspectividad /Reconstruccidén puntos de vista en el contexto 71
Multiperspectividad /Coordinar multiples perspectivas - bajo 16
Multiperspectividad / Coordinar multiples perspectivas - medio 25
Multiperspectividad /Coordinar multiples perspectivas - alto 4
Subtotal Multiperspectividad / Coordinar multiples perspectivas 45
Multiperspectividad /Pluralismo - bajo 1
Multiperspectividad /Pluralismo - medio 1
Total Multiperspectividad 165
Pensamiento sistémico /Causasy consecuencias de las practicas - bajo 2
Pensamiento sistémico /Causasy consecuencias de las practicas - medio 5
Pensamiento sistémico /Causasy consecuencias de las practicas - alto 3
Subtotal pensamiento sistémico /Causasy consecuencias de las practicas 10
Pensamiento sistémico /Buscar conexiones - bajo 27
Pensamiento sistémico /Buscar conexiones - medio 38
Pensamiento sistémico /Buscar conexiones - alto 3
Subtotal pensamiento sistémico /Buscar conexiones 68
Pensamiento sistémico /Zoom iny out - bajo 1
Pensamiento sistémico /Zoom iny out - medio 1
Subtotal pensamiento sistémico /zoom iny out 2
Pensamiento sistémico / Contextualizar agencia - bajo 4
Pensamiento sistémico / Contextualizar agencia - medio 2
Subtotal pensamiento sistémico / Contextualizar agencia 6
Total pensamiento sistémico 86
Planteamiento de problemas - bajo 2
Planteamiento de problemas - medio 3
Planteamiento de problemas - alto 2
Subtotal planteamiento de problemas 7
Total pensamiento critico, maneras de presentar los objetivos 367

Fuente: Elaboracién propia
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{ Cuadro N2 6 } Niveles de pensamiento critico en cursos de metodologias por

paises

Categorias y subcategorias por niveles
(Bajo, medio y alto)

|Total | Total por paises

No pensamiento critico

Colombia (2) /Brasil (2)

Pensamiento escéptico /Evidencia - bajo

Chile (1)

Total pensamiento escéptico

Multiperspectividad /Reconstruccién Puntos de vista en el

contexto -medio

Argentina (1)

Multiperspectividad / Coordinar multiples perspectivas - bajo

Colombia (1)

Multiperspectividad /Coordinar multiples perspectivas - medio

Chile (1)

Subtotal multiperspectividad / coordinar multiples
perspectivas

Total Multiperspectividad

Pensamiento sistémico /Buscar conexiones - bajo

Colombia (1) /
Argentina (1)

Pensamiento sistémico /Buscar conexiones - medio

Argentina (1)

Subtotal pensamiento sistémico /Buscar conexione

Pensamiento sistémico /Zoom iny out - bajo

Argentina (1)

Pensamiento sistémico /Zoom in y out - medio

Chile (1) / Argentina (1)

Subtotal Pensamiento Sistémico /Zoom Iny Out

Total pensamiento sistémico

Planteamiento de problemas - bajo

Colombia (2)

Planteamiento de problemas - medio

Chile (1) / Argentina (1)

Total planteamiento de problemas

Fuente: Elaboracién propia
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{ Cuadro N2 7 } Niveles de pensamiento critico en cursos de teorias

socioldgicas por paises

Categorias y subcategorias por niveles
(Bajo, medio y alto)

| Total | Total por paises

No pensamiento critico 6 Colombia (1) /
Brasil (2) /Chile (1) /
Argentina (2)

Pensamiento escéptico /Logica de laargumentacién - nedio 1 Colombia (1)

Total pensamiento escéptico 1

Multiperspectividad / Coordinar multiples perspectivas - bajo 1 Colombia (1)

Multiperspectividad / Coordinar multiples perspectivas - medio 1 Colombia (1)

Subtotal Multiperspectividad / Coordinar multiples perspectivas 2

Total Multiperspectividad 2

Pensamiento sistémico /Zoom iny out - bajo 1 Chile (1)

Total Pensamiento Sistémico 1

Planteamiento de problemas 1 Colombia (1)

Total Planteamiento de Problemas 1

Fuente: Elaboracién propia

{ Cuadro N2 8 } Niveles de pensamiento critico en cursos de

interdisciplinariedad por paises

Categorias y Subcategorias por Niveles
(Bajo, Medio y Alto)

| Total | Total por paises

No pensamiento critico 3 Brasil (2) /Chile (1)
Multiperspectividad /Reconstruccion puntos de vista en el 3 Colombia (3)

contexto - bajo

Multiperspectividad / Coordinar multiples perspectivas - bajo 1 Colombia (1)
Multiperspectividad / Coordinar multiples perspectivas - medio 1 Argentina (1)

Subtotal Multiperspectividad / Coordinar Miultiples Perspectivas 2

Total Multiperspectividad 5

Pensamiento Sistémico /Buscar conexiones - medio 1 Argentina (1)
Pensamiento sistémico /Zoom iny out - bajo 4 Colombia (3) / Chile (1)
Total Pensamiento Sistémico 5

Planteamiento de problemas - bajo

Chile (1)

Fuente: Elaboracién propia
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{ Cuadro N2 9 } Niveles de pensamiento critico en cursos de sociologias

especiales por paises

Categorias y subcategorias por niveles (bajo, medio y alto) | Total
No pensamiento critico 10
Pensamiento escéptico / Precision - medio 2
Pensamiento escéptico /Evidencia - alto 2
Total pensamiento escéptico 4
Multiperspectividad /Diferencia puntos de vista - medio 1
Multiperspectividad /Reconstruccién puntos de vista en el contexto - medio 2
Multiperspectividad /Reconstrucciéon puntos de vista en el contexto - alto 6
Subtotal multiperspectividad / Reconstruccién puntos de vista en el contexto 8
Multiperspectividad / Coordinar multiples perspectivas - medio 3
Multiperspectividad /Coordinar multiples perspectivas - alto 2
Subtotal multiperspectividad / Coordinar multiples perspectivas 5
Multiperspectividad / Pluralismo - bajo 1
Multiperspectividad /Pluralismo - medio 1
Multiperspectividad /Pluralismo - alto 2
Subtotal multiperspectividad /Pluralismo 4
Total multiperspectividad 18
Pensamiento sistémico /Buscar conexiones - bajo 1
Pensamiento sistémico /Buscar conexiones - medio 2
Pensamiento sistémico /Buscar conexiones - alto 1
Subtotal pensamiento sistémico /Buscar conexiones 4
Pensamiento sistémico / Contextualizar agencia - medio 1
Total pensamiento sistémico 5
Total autoevaluaciones 71

Fuente: Elaboracién propia
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{ Cuadro N2 10 } Total Pensamiento Critico en la manera de presentacion de

objetivos de las asignaturas en Colombia

Categorias y subcategorias por niveles
(bajo, medio y alto)

| Total | Total por paises

No pensamiento critico

Colombia (1) /Brasil
(1) /Argentina (1)

Pensamiento escéptico /Evidencia - alto

Colombia (1)

Total pensamiento escéptico

Multiperspectividad / Diferencia puntos de vista - alto

Colombia (1)

Multiperspectividad /Reconstruccion puntos de vista en el
contexto - bajo

Colombia (1) /Chile (1)
/Argentina (1)

Multiperspectividad /Reconstruccion puntos de vista en el
contexto - medio

Colombia (1)

Subtotal multiperspectividad /Reconstrucciéon puntos de vista en
el contexto

Multiperspectividad / Coordinar multiples perspectivas - medio Chile (1)
Total multiperspectividad
Pensamiento sistémico /Buscar conexiones - medio Colombia (1)

Pensamiento sistémico /Zoom iny out - bajo

Colombia (1)

Pensamiento sistémico /Zoom iny out - medio

Chile (1)

Pensamiento sistémico /Zoom iny out - alto

Colombia (1)

Total pensamiento sistémico / Zoom iny out

Total pensamiento sistémico

Planteamiento de problemas - bajo

Brasil (1)

Planteamiento de problemas - medio

Colombia (1) / Chile (1)

Total planteamiento de problemas

Fuente: Elaboracién propia
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{ Cuadro N° 11 } Total de categorias y subcategorias de Pensamiento Critico

en las experiencias docentes. Colombia

Categorias y subcategorias pensamiento critico

| DatosBrutos | Porcentajes

Total no pensamiento critico 191 100,0
Pensamiento escéptico - légica de laargumentacion 5 11,4
Pensamiento escéptico - supuestos 13 29,5
Pensamiento escéptico - procedimientos 5 11,4
Pensamiento escéptico - validez ética 13 29,5
Pensamiento escéptico - precisiéon 2 4,5
Pensamiento escéptico - evidencia 5 11,4
Pensamiento escéptico - consistencia 1 2,3
Total pensamiento escéptico 44 100,0
Multiperspectividad - diferencia puntos de vista 54 14,4
Multiperspectividad - experimenta consecuencias 6 1,6
decisiones

Multiperspectividad - reconstruccién puntos de vista en 227 60,4
el contexto

Multiperspectividad - coordinar multiples perspectivas 68 18,1
Multiperspectividad - pluralismo 17 4,5
Multiperspectividad - balance 4 1,1
Total Multiperspectividad 376 100,0
Pensamiento sistémico - percepciéon temporal 2 1,4
Pensamiento sistémico - coordinacién de cambioy 8 5,8
continuidad

Pensamiento sistémico - causasy consecuencias de las 12 8,7
practicas

Pensamiento sistémico - buscar conexiones 92 66,7
Pensamiento sistémico - zoom iny out 10 7.2
Pensamiento sistémico - contextualizar agencia 12 8,7
Pensamiento sistémico - percepcioén estructural 2 1,4
Total pensamiento sistémico 138 100,0
Total planteamiento de problemas 17 100,0

Fuente: Elaboracion propia
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{ Cuadro N2 12 } Asuntos de interés publico por programas de asignaturas
revisados. Colombia

Categoria Temade la | Asuntos de importancia publica o general que
Asignatura propone estudiar
Fundamentos Derecho - La Constitucién como un constante limite al poder a través
constitucional. delDerecho.
- Elderecho constitucional en una eratransnacional y el
neoconstitucionalismo del “Sur Global”.
Clases sociales - El problema de la desigualdad entre los seres humanos.
eidentidades - Implicaciones de las relaciones de poder y dominacién en la
colectivas. sociedad.
- Otras formas de desigualdad/dominacion: sistema sexo-
género, dimension étnico-racial, ciclo de vida.
Acontecimientos Losmovimientos sociales como un campo que permite
Teoria ymovilizaciones. lacontingencia, laimprevisibilidad, la creatividad y el
sociolégica accidente.
Subjetividades, Relacién actual entre el individuo y el sujeto politico contem-
politicay poraneo, apartirde cambios geopoliticos comola caidadelMuro
violencia de Berlin, la consolidacién de nuevas formas del capitalismo
(tardio, especulativo), el surgimiento de nacionalismos y la
reivindicacién de identidades distintas a las de clase (étnicas,
religiosas, de género).
Métodos de La intervencion social como distintas modalidades de accion
intervencion publica (asesoria, capacitacion, investigacion, planeacion, eje-
Metodologia social. cucidn, gestion, etc.) dirigidasalatransformacion de problemas
noresueltosconsideradosinjustosoindeseablesparalascomu-
nidades sujeto de estas acciones.
Autores latino- Comprender lo que ocurre hoy en las sociedades latinoamer-
americanos icanas a partir del estudio de los principales paradigmas de
analisisdelaSociologiaylascienciassocialeslatinoamericanas.
Poder, estadoy Crear las bases para futuras aproximaciones que profundicen
dominacién y establezcan pardmetros contemporaneos para definir estas
tres categorias.
Sociologias . ) . ) - - )
A Conflictosy Conflictos de tipo socioecondmico, politico, sociocultural y
especiales violencia en territorial que generan formas de violencia. Forma en que es-
colombia tos conflictos se retroalimentan en el tiempo, haciendo que
la violencia en Colombia se incorpore en todas las formas e
instituciones de socializacion.
Intervencién Laintervenciénsocial comounaoportunidad paraqueel Estado,
social las organizaciones de la sociedad civil, las empresas privadas,

entre otros, actien sobre determinado contexto social con el
fin de desarrollar, cambiar o mejorar grupos, individuos o situ-
acionessociales.
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Espacio,
territorioy
poblacién en

los fenémenos sociales estan determinados por el espacio en el
que ocurren. Por estarazon, para comprenderlos de una forma
mas precisa, es necesario tener en cuenta el lugar en el que se

colombia desarrollan y las implicaciones sociopoliticas, econémicas y
s culturales de ello.
Interdiscipli-
nariedad Historia politica analisis critico del proceso histérico de consolidacién politi-
y econémicade co-econémica de la Republica de Colombia desde la segunda
colombia mitad del siglo XIX hasta la gestacién del pacto bipartidista
conocido como Frente Nacional para generar analisis contex-
tualizados.
Constituciéon andlisis delos contextos social, politicoy econémico enlos que
politicade surgi6laConstitucién de1991,asi como del proyecto de sociedad
colombia. ylanaturalezadel Estado que en ellaestd consignado. También
se analiza el papel protagénico que la Constitucién le ha dado
alaciudadania, la configuracion del poder politico, el caracter
y el sentido de sus principales instituciones y la manera como
éstas han sido reformadas en los iltimos 20 afios.
Otros
Mecanismos minimo de normas que a nivel nacional e internacional estan

de protecciéon
delos derechos
humanos.

orientadas a limitar las acciones de quienes participan en un
conflicto y a proteger la dignidad y la vida de quienes sufren
sus consecuencias.

Fuente: Elaboracién propia

{ Cuadro N¢ 13} Pensamiento Critico en las autobiografias docentes.

Colombia

Categorias y subcategorias por niveles ( bajo, medio y alto) Total
Pensamiento escéptico / Supuestos medio 1
Pensamiento escéptico /Supuestos alto 3
Total pensamiento escéptico - supuestos 4
Pensamiento escéptico /Evidencia - medio 1
Pensamiento escéptico /Procedimientos - medio 1
Pensamiento escéptico /Procedimientos - alto 3
Subtotal pensamiento escéptico /Procedimientos 4
Pensamiento escéptico /Légica de laargumentacion - bajo 1
Pensamiento escéptico /Logica delaargumentacién - alto 1
Subtotal pensamiento escéptico /Légica de laargumentacion 2
Pensamiento escéptico /Consistencia - alto 1
Pensamiento escéptico /Validez ética / Aceptabilidad - medio 3
Total pensamiento escéptico 15
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Multiperspectividad / Diferencia puntos de vista - bajo 1
Multiperspectividad / Diferencia puntos de vista - medio 1
Multiperspectividad / Diferencia puntos de vista - alto 1
Subtotal multiperspectividad / Diferencia puntos de vista 3
Multiperspectividad /Experimenta consecuencias desiciones - alto 1
Multiperspectividad / Coordinar multiples perspectivas - medio 4
Multiperspectividad /Coordinar multiples perspectivas - alto 5
Subtotal multiperspectividad / Coordinar multiples perspectivas 9
Multiperspectividad / Pluralismo- medio 4
Multiperspectividad /Pluralismo- alto 7
Subtotal multiperspectividad /Pluralismo 11
Multiperspectividad /Balance- alto 1
Total multiperspectividad 25
Pensamiento sistémico /Percepcién temporal - alto 1
Pensamiento sistémico /Coordinacién de cambio y continuidad - medio 2
Pensamiento sistémico /Percepcion estructural - alto 1
Pensamiento sistémico /Buscar conexiones - bajo 1
Pensamiento sistémico /Buscar conexiones - medio 3
Pensamiento sistémico /Buscar conexiones - alto 3
Subtotal pensamiento sistémico /Buscar conexiones 7
Pensamiento sistémico /Zoom iny out - medio 1
Pensamiento sistémico / Contextualizar agencia - medio 1
Pensamiento sistémico /Contextualizar agencia - alto 1
Subtotal pensamiento sistémico / Contextualizar agencia 2
Total pensamiento sistémico 14
Planteamiento de problemas - bajo 1
Planteamiento de problemas - alto 5
Total planteamiento de problemas 6
Total autobiografias 202

Fuente: Elaboracién propia
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{ Cuadro N° 14 } Numero y porcentaje de asignaturas que aluden a

comunicacién oral y escrita por paises

Pais | Colombia | Argentina | Brasil | Chile
Asignaturas Sociologia Publica 71(9,5%) 47 (8,2%) 17 (1,7%) 41(6,35%)
Total de asignaturas de cada pais 748 572 1018 645

Fuente: Elaboracién propia

{ Cuadro N2 15 } Niveles de Pensamiento Critico en cursos de fundamentos

por paises

Categorias y subcategorias por niveles
(bajo, medio y alto)

| Total | Total por paises

No pensamiento critico

Colombia (1) /Brasil
(1) /Argentina (1)

Pensamiento escéptico /Evidencia - bajo

Pensamiento escéptico /Logica de laargumentacion - bajo

Colombia (1)

Total pensamiento escéptico

Multiperspectividad /Reconstruccion puntos de vista en el
contexto - bajo

Colombia (1) / Chile (1)
/Argentina (1)

Multiperspectividad /Reconstruccién puntos de vistaen el Colombia (1)
contexto - medio

Subtotal multiperspectividad /Reconstrucciéon puntos de vista en

el contexto

Multiperspectividad /Coordinar multiples perspectivas - medio Chile (1)
Total multiperspectividad

Pensamiento sistémico /Percepcién estructural - medio Colombia (1)
Pensamiento sistémico /Buscar conexiones - medio Colombia (1)
Pensamiento sistémico /Zoom iny out - medio Chile (1)
Total pensamiento sistémico

Planteamiento de problemas - bajo Brasil (1)

Planteamiento de problemas - medio

Colombia (1) /Chile (1)

Total planteamiento de problemas

Fuente: Elaboracién propia
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En este libro, resultado de una investigacién doctoral, se identifican las ten-
dencias en la ensefianza de la Sociologia en Colombia, en la actualidad, en el
nivel universitario y se analizan desde el concepto de «Docencia Reflexivay,
en relacion con los conceptos de «Experiencia», «Pensamiento Critico» y
«Sociologia Piblica». La Docencia Reflexiva implica una permanentey siste-
matica reflexion sobre laaccion docentey un fuerte trabajo practico, y por eso
esimportante, por una parte, el desarrollo de habilidades cognitivas como el
Pensamiento Criticoy, por otra, el desarrollo de capacidades para responder
a los intereses de los diferentes publicos frente a los que actta la discipling;
que es propio de la Sociologia Publica. Ademas, son las Experiencias Docentes
las que permiten ver el uso del Pensamiento Criticoy sus orientaciones hacia
una Sociologfa Publica, de manera que se haga evidente el caracter practico,
analiticoy critico de la Docencia Reflexiva. Por eso, la investigacion analizé las
Experiencias Docentes de profesores de Sociologia de diversas universidades
del pafs, vinculados de tiempo completo a labores de docencia, investigacion
yadministracién de las carreras, para entender las maneras en que ensefian
la disciplina y ver las tendencias hacia la Docencia Reflexiva. Ademas, para
entender los determinantes curriculares de la Docencia Reflexiva se analizan
los pensum de las 15 carreras de Sociologia existentes en Colombia y se los
contrasta con los de Argentina, Brasily Chile. Se traté de un estudio descriptivo
que combind métodos cuantitativosy cualitativos, con un mayor peso de estos
ultimos, y fuertemente asentado en el andlisis documental y de contenidos.
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