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RESUMEN

El Pensamiento Sistémico ha sido destacado, en el campo educativo, como un apren-
dizaje central para consolidar pricticas humanas que impulsen transformaciones sig-
nificativas en los problemas sociales y ambientales contemporaneos. En consonancia
con esto, investigadores de distintas disciplinas han abogado por incorpéralo en la
formacion de estudiantes universitarios, sin embargo, en el contexto latinoamericano
registra pocas experiencias de este tipo. En ese sentido, este articulo presenta la expe-
riencia de co-creacion de tres estrategias distintas para la ensefianza del Pensamiento
Sistémico en la educacién superior, las cuales parten de procesos continuos de investi-
gacién-accion educativa y experimentacion pedagdgica por parte de tres equipos do-
centes. El articulo sistematiza los avances logrados en la investigacién docente de las
tres estrategias pedagogicas a lo largo de 4 afios, con el fin de identificar y evaluar los
desarrollos actuales del proceso de ensefianza en el curso. Los resultados permitieron
dar cuenta de como las ideas del Pensamiento Sistémico, el constructivismo y la in-
vestigacion-accion educativa pueden favorecer la construccién de précticas reflexivas
y colaborativas que contribuyan a la transformacién de las organizaciones educativas.
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Three teaching strategies for a systems thinking course: Experien-
ce of a learning laboratory and pedagogical experimentation

ABSTRACT

Systems thinking has been highlighted in the educational field as a key way to fos-
ter human practices that promote significant transformations in contemporary social
and environmental problems. Researchers from different disciplines have advocated
teaching Systems thinking in higher education. However, in the Latin American con-
text, there are few experiences of this type. In this regard, this article presents the
co-creation experience of three different strategies for teaching systems thinking in
higher education, which are based on continuous processes of educational action
research and pedagogical experimentation by three teaching teams. The article sys-
tematizes the teaching research of the three pedagogical strategies over four years,
in order to comprehend the current developments in the teaching practices of each
team. The results highlight how the ideas of systemic thinking, constructivism, and
educational action research can favor the construction of reflective and collabo-
rative practices that contribute to the transformation of educational organizations.

Keywords: Higher education; critical thinking; systems thinking; educational research;
action research.

1. Introduccion

En la actualidad, el concepto de <<sistemas>> ha ingresado con fuerza en diversos cam-
pos cientificos, asi como en el dominio popular a través de los medios de comunicacién ma-
sivos. El Pensamiento Sistémico desemperia un papel fundamental en una variedad amplia
de dmbitos: la industria, la ciencia basica, la administracidn, la penologia o la ingenieria son
algunos ejemplos (Bertalanffy, 2004). De igual forma, en el campo educativo ha sido destaca-
do como un aprendizaje central para consolidar practicas humanas que impulsen transfor-
maciones significativas en los problemas sociales y ambientales contemporéneos. Sobre esto,
Arndt (2006) y Gual (2013), afirman que, para ser ciudadanos competentes en un mundo de
rdpido cambio econémico, social y ambiental caracterizado por la complejidad y la incerti-
dumbre, es necesaria una visién sistémica. De ahi, que uno de los desafios contemporaneos
de la educacion, es el desarrollo del Pensamiento Sistémico para gestionar de manera justa y
sostenible los desafios sociales actuales.

El Pensamiento Sistémico promueve una mirada global e integradora que permite anali-
zar, observar y argumentar desde una perspectiva holistica sobre diversos factores que influ-
yen en cualquier situacién posible. Sobre esto, Blackmore y Smyth (2002), Murga-Menoyo y
Novo (2017) y Ateskan y Lane (2017), sugieren que hay una tendencia humana a polarizar
cuestiones globales en sus dimensiones humanas y no humanas, desconociendo que los dos
aspectos son interdependientes. En esa misma linea, Goleman y Senge (2016) sostienen que,
desde el punto de vista de las neurociencias, el cerebro evolucioné para sobrevivir en eras
geoldgicas mds tempranas, no para habitar el mundo contempordneo constituido por siste-
mas complejos y dindmicos. El sistema de alarma del cerebro estd programado para advertir
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peligros solamente cuando percibe una amenaza inmediata, y los problemas contempora-
neos son o bien demasiado macro o demasiado micro para el sistema perceptual de los seres
humanos. De ahi, que el Pensamiento Sistémico sea fundamental para apreciar las interaccio-
nes entre los problemas sociales, econdmicos y medioambientales.

La necesidad de transformar la educacion y favorecer un nuevo rol docente de acuerdo
que sea acorde a la época actual ha sido un tema nuclear en los debates educativos del siglo
XXI, de modo que los profesores estdn en el centro de la discusién sobre como la educacion
debe responder a los desafios de la actualidad (Murillo, 2006; Torres del Castillo, 1998). El
contexto universitario no es ajeno a esta discusion, la Universidad requiere de un personal
docente inmerso en procesos de aprendizaje continuo, que promueva un acercamiento criti-
co de los estudiantes a sus contextos profesionales y sociales (Rivera, 2016; Riveros, 2018). En
consonancia con esto, investigadores de distintas disciplinas han abogado por la incorpora-
cién del Pensamiento Sistémico en la formacién de estudiantes universitarios. Por ejemplo,
en el campo de la educacién ambiental se encuentran los trabajos de Canelo, Pubill, y Garga-
llo (2015), Villadiego-Lorduy, Huffman-Schwocho, Guerrero y Cortecero-Bossio (2017); en
el &mbito de las ingenierfas Mobus (2018), Grohs, Kirk, Soledad y Knight, (2018), Hrin, Mi-
lenkovic, Segedinac y Horvat (2017) y Benedek y Horvath (2016); y en Economia y Adminis-
tracién Atwater, Kannan y Stephens (2008), Seiler y Kowalsky (2011) y Shouhong y Ha (2016).

No obstante, en el contexto latinoamericano hay pocas experiencias de formacién en Pen-
samiento Sistémico y las tendencias en la preparacion del profesorado se han caracterizado
por estructuras rigidas y verticales, y la distancia entre el curriculo y los problemas locales
(Gutiérrez, Agudelo y Caro, 2016; Hinojosa y Lépez 2016). Esto es problematico, debido a que
distintos autores como Chavez y Trias (2016), De Longhi et al. (2012), Hargreaves y O'Connor
(2018), Zeichner y Liston (2014), y han enfatizado la relevancia del aprendizaje colaborativo
en la educacién superior para establecer didlogos de conocimiento, compartir experiencias y
contribuir a la solucién de problemas contextuales.

En ese sentido, este articulo presenta la experiencia de co-creacion de tres estrategias dis-
tintas para la ensefianza del Pensamiento Sistémico en la educacién superior, las cuales par-
ten de procesos continuos de investigacién-accién educativa y experimentacién pedagdgica,
donde tres equipos docentes han desarrollado procesos de construccion colectiva a partir de
sus intuiciones, ideas y experiencias. Teniendo en cuenta lo anterior, el articulo sistematiza
los avances logrados en la investigacion docente de las tres estrategias pedagégicas a lo largo
de 4 afios, con el fin de identificar y evaluar los desarrollos actuales del proceso de ensenanza
del Pensamiento Sistémico en el curso. La investigacidon permitié dar cuenta de las formas de
trabajo colaborativo, la teorizacién sobre las practicas pedagdgicas y la creacién de cultura
pedagdgica y organizacional.

2. Contextualizacion de la experiencia

Esta experiencia se desarrollé en Colombia, en la Universidad de Ibagué, institucién que
en el marco de su compromiso con el desarrollo regional y la formacién integral de sus es-
tudiantes desarroll6 una Reforma Curricular en el 2015, a partir de la cual se implementd
un Ciclo Comun Basico para fortalecer competencias transversales de los estudiantes, tales
como: pensamiento critico, pensamiento matematico, ética y ciudadania, comunicacién en
lengua materna, Pensamiento Sistémico, entre otras. Asi, se crea el curso Contexto y Regién:
Introduccién al Pensamiento Sistémico (CRIPS), el cual tiene como objetivo facilitar en el
estudiantado la competencia de percibir y abordar la realidad en términos de sistemas para
comprender y transformar las situaciones problemadticas de la regién.
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El reto de educar a las nuevas generaciones como agentes sistémicos de cambio implicd
el despliegue de un modelo pedagdgico inicial, orientado a la integracién del Pensamiento
Sistémico con las teorfas constructivistas de la educacién y la investigacién-accién educativa.
Para esto, se inici6é un proceso de formacién de los nuevos docentes a través de diferentes
estrategias: conformacion de equipos docentes, seminarios de formacién docente e investi-
gativa, investigacion en el aula y la distribucién de responsabilidades administrativas como
estrategia formativa.

En este contexto, CRIPS se convirti6 en un escenario de experimentacién pedagdgica, a
partir del cual emergieron tres estrategias distintas para la ensefianza del Pensamiento Sis-
témico: Ciudadania: orientada a la articulacién de la educacién para la ciudadania y con el
enfoque de sistemas; Disefio: centrada en la integracién del Pensamiento Sistémico y el pen-
samiento en disefio en el contexto educativo; y Communitas: enfocada en la conformacién
de comunidades de aprendizaje desde el Pensamiento Sistémico. En la actualidad, el curso
cuenta cada semestre con aproximadamente 600 asistentes, distribuidos en 7 cursos, cada
uno de aproximadamente 70 estudiantes. Los mismos se llevan a cabo en espacios de 3 horas
presenciales, una vez por semana. Para continuar, es importante dar cuenta del modelo pe-
dagdgico inicial a partir del cual se han desplegado las tres estrategias.

2.1 Fundamentos tedricos y pedagogicos

El Pensamiento Sistémico no constituye un esquema de ideas rigido, sino un conjunto
de herramientas cognitivas y practicas para guiar el abordaje y la compresién de situaciones
problemadticas en un contexto social especifico En ese sentido, el curso no se inclina por el
aprendizaje de teorias y conceptos sino por la adquisiciéon de una caja de herramientas de
tipo cognitivo, afectivo y metodoldgico para abordar realidades complejas. La adquisicion de
esta caja de herramientas inicia por favorecer una disposicion para percibir la sistemicidad
de los fendmenos naturales y sociales, es decir, las propiedades emergentes de las relaciones
entre los componentes de cada sistema. Cualidades que permiten encadenar eventos en el
tiempo, observar totalidades y ver patrones en los fenémenos sociales abordados (Espejo y
Reyes, 2016).

En consonancia con esto, el modelo pedagégico del curso parte de concebir a los estu-
diantes como los principales actores dentro del proceso pedagédgico y a los docentes como
acompanantes y guias en el mismo. En relacion a este modelo, Lépez-Garay y Reyes (2019)
comentan:

[...] el aprendizaje no es algo que ocurre en un salén de clases sino en una situacién
de aprendizaje. Del mismo modo, el alumno-aprendiz no es una tabula rasa. Los
estudiantes tienen una historia detras, presente y por delante. Esta "historia" forma
su contexto de experiencia que, para el propédsito de este modelo inicial, se puede
resumir en forma de una red de nociones y relaciones intuitivas (p. 1420).

El modelo propone trabajar desde el contexto de experiencia de los estudiantes mediante
la exploracion de distintas situaciones de aprendizaje. Alli van aflorando las multiples nocio-
nes que se puedan tener sobre el tema en cuestién desde lo intuitivo, para posteriormente ir
tejiendo conceptos mas complejos asociados a la situacion. De este modo, se pasa del contex-
to de experiencia y las intuiciones -primer nivel-, a un segundo momento considerado como
primera instancia de abstraccidn -segundo nivel- en la que desde las nociones intuitivas van
emergiendo conceptos mas elaborados. Posteriormente, se siguen refinando las conceptua-
lizaciones hasta llegar a la concrecion de conceptos lo suficientemente depurados -tercer
nivel- (Ver figura 1).

463



464

A. Astaiza, M. Tafury J. Viasus REXE 21(45) (2022), 460-474

El proceso contintia, pero de manera descendente. Se espera que después de la depura-
cién conceptual se vaya a una primera interpretaciéon conceptual en la cual se van asociando
progresivamente las ideas elaboradas en situaciones concretas de aprendizaje. Finalizando,
se espera que el estudiantado comprenda las conceptualizaciones y las emplee con fluidez.
Tenemos, entonces, un modelo pedagégico de dos fases: una primera inductiva/abductiva, y
la segunda de deduccién/asimilacion.

Figura 1

Modelo pedagdgico de la Unidad de Proyectos Especiales. Fase 1: del contexto de experiencia
a las abstracciones. Fase 2: de las abstracciones al contexto de experiencia.
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Fuente: Unidad de Proyectos Especiales Universidad de Ibagué (2020).

Durante cuatro anos de experiencias pedagdgicas se han desarrollado lenguajes y practi-
cas comunes con despliegues particulares desde las perspectivas del disefio, la ciudadania y
la conformacién de communitas. En ese sentido, esta investigacion se ubica en la necesidad
manifiesta de comprender, sistematizar y evaluar los desarrollos actuales del proceso de ense-
nanza del Pensamiento Sistémico en el curso CRIPS, de acuerdo al modelo pedagégico inicial
y en cada estrategia pedagdgica.

3. Metodologia

3.1 Metodologia de la investigacion-accion educativa

La investigacién-acciéon educativa cuestiona el rol histérico que la teoria ha tenido en la
definicién de la practica docente y promueve la conformacién de comunidades dialdgicas
integradas por docentes-investigadores, que significan la teoria a partir de la respuesta que
pueda brindar a preguntas de sus contextos especificos. De ahi, que se entienda la labor edu-
cativa como una préctica investigativa y de formacién que articula una reflexién critica sobre
los fines sociales del acto educativo (Carr, 2007). En ese sentido, el diseiio metodolégico sigue
lo propuesto por Elliot (2005), el cual comprende la Investigacién-accién educativa como una
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forma de investigacién que permite a los docentes reconocer, resignificar y transformar los
contextos educativos, integrando teorfa y practica. Teniendo en cuenta lo anterior, la presente
investigacion partié de la pregunta: ;Cémo se ha venido desarrollando el modelo pedagédgico
base en cada una de las estrategias pedagdgicas? Para ello se considerd importante comenzar
por explorar las principales caracteristicas de cada una, proponiendo centrar la atencién en
cuatro unidades de indagacién del proceso investigativo (ver Tabla 1.).

Tabla 1

Unidades de indagacién del proceso investigativo.

Unidades de indagacién del proceso investigativo

Preguntas pedagoégicas En la conformacién de las lineas pedagodgicas, se propicio la for-
mulacién de preguntas de investigacion para orientar las activida-
des de los equipos relacionadas con la planificacién pedagégica y
didéctica. En este elemento, se buscé rastrear el devenir y el senti-
do actual de las mismas.

Ideas fuerza Esta nocidn se refiere a una herramienta cognitiva para sintetizar
ideas complejas de manera clara, de modo que puedan orientar
las pricticas educativas de cada estrategia. Cada equipo dio lugar
a sus propias ideas fuerza, de acuerdo a sus propios procesos de
experimentacion pedagogica.

Pricticas pedagogicas Alude a las acciones concretas llevadas a cabo por los equipos do-
centes, en particular, las formas de relacién con el estudiantado,
las relaciones entre el profesorado y la consecucién de las activi-
dades pedagdgicas en los cursos.

Desarrollo e implementacion | Responde a la necesidad de caracterizar las practicas de cada

del modelo pedagogico estrategia en relacion con el modelo pedagégico inicial. En este
componente, se enfatizé la discusiéon sobre las dificultades y los
aciertos de cada estrategia frente al modelo pedagdgico.

Fuente: Elaboracién propia.

Con todo lo anteriormente expuesto se buscé contextualizar la experiencia pedagégica
de CRIPS, examinando los distintos procesos experimentados por cada uno de los equipos
docentes.

3.2 Participantes

En este proceso participaron 15 docentes-investigadores (8 hombres y 7 mujeres), pro-
venientes de campos diversos como la historia, la psicologia, las ciencias politicas, el arte, la
filosofia, las ingenierias y el disefio. De estos, 3 asumieron el rol de investigadores participan-
tes, mientras que los demads participaron en distintos espacios de didlogo y escritura para la
recoleccién de los datos. Es importante aclarar, que cada estrategia pedagogica cuenta con un
equipo de 5 docentes, cuyo rango de edad se encuentra entre los 25 y 35 aflos de edad, todos
con formacion de pregrado, excepto tres que cuentan con grado de maestria.

3.3 Instrumentos de recoleccion de datos

Para el proceso de recoleccion, se realizaron grupos focales con los equipos docentes y la
revisién documental de los informes de investigacién semestrales de cada estrategia pedagé-
gica. Los grupos focales fueron registrados en audio para el andlisis y la sistematizacion. A
partir de este proceso, cada equipo se encargd de consolidar un documento donde se organi-
zard y sintetizard los 4 anos de trabajo de investigacién-accion.
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3.4 Procedimiento de analisis

A partir de la informacién generada en los grupos focales y los documentos generados
por los equipos, se realizaron espacios de triangulacién de resultados entre los instrumentos
para validar descriptivamente los resultados (Paz, 2000). Para esto, se gener6 una matriz de
datos cualitativos con las categorias de indagacion previamente definidas, donde se identi-
ficaron procesos comunes y particularidades de cada estrategia pedagdgica. Por ultimo, se
realizé un proceso de socializacién con todos los equipos para validar interpretativamente
los resultados. En este espacio, se realizaron las discusiones necesarias para aclarar concep-
tos, categorias, distinciones y hallazgos esclarecedores para la comprension de los procesos
de co-construccion.

4. Resultados

Para dar cuenta de la pregunta de investigaciéon ;Cémo se ha venido desarrollando el
modelo pedagdgico base en cada una de las estrategias pedagdgicas? se presentan los resul-
tados a partir del proceso de recoleccion de los grupos focales y la revisién documental de
los informes de investigacion semestrales de cada estrategia pedagégica. Teniendo en cuenta
la complejidad de los datos en cuanto a su potencialidad para resignificar y transformar las
practicas de los docentes, la informacion es presentada a partir de las cuatro categorias de
indagacidn definidas y de las voces de los docentes sobre el proceso educativo.

4.1 Preguntas pedagogicas

Considerando el modelo pedagdgico inicial orientado hacia investigacién-accidn, la tra-
yectoria de las preguntas pedagogicas de cada estrategia ha sido distinta. Por un lado, Com-
munitas aposté por una pregunta amplia que han favorecido la investigacién en aula, “la
pregunta de investigacién se ha venido desdoblando en diversas preguntas, cada vez mas
concisas, pero siempre fuertemente interrelacionadas. Podriamos decir que lo que se ha veni-
do desdoblando o emergiendo, es una pregunta-sistema” (Docente 6, comunicacién personal,
12 agosto de 2020). El punto de partida fue la idea de conformar una comunidad de aprendi-
zaje como vehiculo para el desarrollo de las habilidades propias del Pensamiento Sistémico.
Para la pregunta inicial, el equipo tuvo en consideracién que, al inicio de cada semestre, el
grupo de estudiantes se asemejard mas a un conjunto de dtomos sociales que a moléculas o
complejos de moléculas, de modo que se preguntaron: ;Y qué tal si el proyecto fuese cons-
truir una comunidad dentro del aula? Posteriormente, el equipo extendid sus actividades des-
de el aula hasta el trabajo con comunidades, integrando elementos de la investigaciéon-accion
participativa (IAP) con la ensefianza del Pensamiento Sistémico, de modo que esta pregunta
general derivé en una mds especifica: ;Qué tipos de interacciones entre estudiantes-docen-
tes y otras comunidades se favorecen en el proceso de aprender a pensar sistémicamente?
Esta pregunta ayudé a consolidar la identidad de Communitas, debido a que promueve la
construccidn efectiva de comunidades de aprendizaje y favorece procesos de responsabilidad
social comunitaria por parte de la universidad.

En el caso de la linea de ciudadania, se plante6: ;Qué experiencia de aprendizaje se favo-
rece en el curso Contexto y Region centrado en la independencia, interactividad y diversidad?
De acuerdo a las y los docentes “Esta pregunta buscaba explorar la experiencia del curso
como una aproximacion constructivista a la ensefianza del pensamiento sistémico, porque las
ideas fuerza tenian como objetivo facilitar la cohesion de las practicas pedagégicas” (Docente
2, comunicacion personal, 21 de septiembre, 2020). De este modo, la independencia repre-
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sentaba una forma de operacionalizar la idea de “Dejar aprender”; la interactividad se referia
al uso de medios electrénicos para apoyar el trabajo independiente de los estudiantes, y la
diversidad sintetizaba los principios del constructivismo sobre partir de los contextos de ex-
periencia del estudiantado para el proceso de ensefianza-aprendizaje. No obstante, cada una
de estas ideas fue deviniendo en una inquietud general por el tema de la ciudadania. Al esta-
blecer estas conexiones, la pregunta decant6 posteriormente en lo siguiente: ;C6mo ensenar
a pensar sistémicamente empleando la experiencia y la reflexion ciudadana de los estudiantes
como lenguaje basico?, y en una pregunta de apoyo: ;Cémo pueden reforzarse mutuamente
el aprendizaje del Pensamiento Sistémico y la educacién para la ciudadania?

A su vez, desde Diseiio se considerd la nocion de prototipar como idea base para la pre-
gunta pedagdgica, el cual se ha venido consolidando a partir de la prictica y la reflexion,
favoreciendo su definicién como “un proceso de construccion colectiva que busca simular
situaciones sociales para informar con mds profundidad sobre la problemética explorada en
el curso, mejorando la formulacién de modos de transformacién de esta” (Docente 9, comu-
nicacion personal, 04 de octubre de 2020). La pregunta planteada fue: ;Pueden los procesos
de prototipado favorecer miiltiples sentidos de las realidades a partir de la convivencia sana
y la incertidumbre? En esta pregunta, la incertidumbre hacia referencia a fomentar en los
estudiantes la capacidad de no buscar certezas inmediatas y explorar ideas diversas desde
el pensamiento creativo y divergente. El nuevo grupo de trabajo consider6 importante re-
pensar el cuestionamiento. Posteriormente, el equipo sufrié varios cambios en cuanto a sus
integrantes, situacién que llevé a un replanteamiento del abordaje de lo incierto, donde toma
protagonismo la nocién de complejidad, reformulando la pregunta: ;Cémo generar experien-
cias educativas significativas que respondan a los retos de realidades complejas? ;C6mo gene-
rar experiencias educativas significativas que respondan a los retos de realidades complejas?
Desde este contexto, el abordaje de las realidades sociales se concibe como una tarea que
sigue sustentada en el prototipado, pero que se orienta a la comprensiéon de fenémenos com-
plejos a partir de explicaciones abiertas y dispuestas a transformacion.

En este contexto de ideas, el prototipo corresponde a las “(...) actividades que favorecen
un mayor nivel de comprension del tema seleccionado [y de otro lado el prototipado], con-
siste en que el estudiante se cuestione respecto del qué, por qué y para qué de lo que siente
y piensa sobre la situacién problemdtica” (Acosta, Monroy, Rojas y Viasus, 2020, pp. 10, 11).
Esta idea de prototipado se basa en la posibilidad de dar vida y materialidad a las ideas, favo-
reciendo un aprendizaje de lo que este proceso implica: construir un modelo yendo desde el
concepto hasta cdmo este debe verse y sentirse, y obtener realimentacién para su transforma-
cién (Buchenau y Suri, 2000; Hargadon y Sutton, 2000; Kelley, 2001).

En la actualidad las tres preguntas pedagdgicas orientan la praxis del modelo pedagdgico,
a partir de la construccién de laboratorios de aprendizaje del Pensamiento Sistémico, orien-
tados desde preguntas que hacen distinciones en diversos elementos del proceso pedagégi-
co -educacion para la ciudadania, construccién de communitas, procesos del disefio en el
aprendizaje-, dando riqueza a la consolidacion del modelo. Asi, desde la apuesta pedagégica
de la ensefianza del Pensamiento Sistémico articulada con la investigacién-accidn, las modi-
ficaciones en las preguntas responden al proceso de implementacién del modelo pedagégico.

4.2 Ideas fuerza

La linea Ciudadania, enuncia 3 ideas fundamentales: Diversidad, Independencia e Inte-
raccion. En sus origenes, estas ideas se referfan a aspectos pedagégicos del constructivismo,
puestos en un lenguaje de facil comprension para estudiantado y profesorado de recién in-
greso. Sin embargo, cada una de estas avanzé hacia una visién que incorpora tanto ideas pe-

467



468

A. Astaiza, M. Tafury J. Viasus REXE 21(45) (2022), 460-474

dagdgicas como ciudadanas, ya que “nos dimos cuenta de que esas ideas del constructivismo
estaban modelando no solo los procesos de aprendizaje sino también, las relaciones e interac-
ciones del curso. Entonces pensamos que estdbamos formando también para la convivencia”
(Docente 4, comunicacién personal, 21 de septiembre, 2020).

Diversidad: estudiantes y docentes son unidades de experiencias y contextos distintos,
de modo que los procesos de enseflanza-aprendizaje se desarrollan de manera diferente para
cada individuo y cada grupo. La idea de la diversidad favorece formas particulares de hacer,
pensar y sentir por parte de las personas que cohabitan el aula. Igualmente, busca promover
el cultivo de la diversidad social desde un marco de unidad. Independencia: el trabajo de los
docentes se orienta a favorecer el proceso de “dejar aprender” Se confia en el criterio del
alumnado v se los invita a desarrollar sus propias ideas sobre las probleméticas sociales obje-
to de estudio. Asimismo, se refiere a una forma de modelar en el aula, la toma de decisiones
y el pensamiento critico necesarios para construir practicas ciudadanas sistémicas. Interac-
cion: abarca el proceso de interaccion constante con el estudiantado desde lo presencial y lo
virtual, buscando favorecer procesos de comprension de las relaciones consigo mismo, con
los otros y con el entorno.

En relacién a Communitas, es importante resaltar su idea central, que se refiere a la cons-
truccion y no simulacion de una “communitas” que se oriente a la bisqueda del bien comtn
y trascienda el individualismo que caracteriza las formas sociales que identifican el mundo
contemporaneo, la estrategia se centra entonces en que “(...) el proyecto es escogido por el
estudiante con base en su interés en un tema ambiental o social, y el profesor se convierte en
un recurso al servicio del aprendiz, entonces el proceso tendra fluidez y dinamismo, pues
no solamente estard centrado en el aprendiz, sino que cobrard autonomia en la capacidad de
propuesta de los estudiantes a quienes se les incentivara al trabajo en comunidad” (Docente
8, comunicacién personal, 04 de octubre de 2020). En ese sentido, aprender a pensar y actuar
sistémicamente implica comprender las interrelaciones de un mundo complejo y en crisis a
partir de un proyecto orientado por el interés del estudiantado. Todo esto, con la intencién de
favorecer que las nuevas generaciones puedan constituirse como agentes sistémicos de cam-
bio. Para este equipo, el pensar la articulacién de una comunidad de aprendizaje con estas ca-
racteristicas requirié un proceso reflexivo para el cual se consideraron nociones teorias par-
ticulares, como el de comunidad de prdctica que sugiere que a lo largo de la historia humana
las personas han formado comunidades que acumulan su aprendizaje colectivo en practicas
sociales, de modo que el conocimiento es un acto de participacién (Garcia-Ferniandez, 2002;
Wenger, 2002). Desde esta perspectiva, una comunidad de aprendizaje es entendida como un
grupo de personas que aprende en interaccion con otros, utilizando herramientas comunes
en un mismo contexto.

En cuanto a Disefio, los docentes enfatizaron ideas como la descolocacién y el prototipa-
do. La idea fuerza de sentir-pensando y pensar-sintiendo, que alude una forma del ser inte-
gral en el proceso de aprendizaje. Mientras tanto, la descolocacién hace referencia a procesos
de generacion de incomodidades o abstraccion de los lugares de confort del estudiantado con
el objetivo de favorecer procesos creativos. La idea es ir mas alla de las preconcepciones y
poner en la mesa la multiplicidad de perspectivas acerca de los problemas sociales, posibili-
tando asi la apertura a nuevas interpretaciones y formas de transformacién. Es posible con-
siderar al prototipado la idea fuerza de mayor relevancia para la linea de disefio. De manera
resumida, el prototipo es la materializacién de una idea en pruebas o experimentos sociales.
En otras palabras, los ejercicios planteados en la clase buscan inmersiones e interacciones
que se enfoquen en transformaciones a partir del hacer. Asi, el ejercicio de prototipado busca
ser el motor bésico de la experiencia formativa.
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Si bien, las ideas fuerza de disefio comparte importantes similitudes con las otras dos
lineas en cuanto a su orientacién pedagdgica, se diferencian de estas en que tienen fuerte
énfasis en favorecer el pensamiento divergente y creativo. En contraste con esto, las ideas de
Ciudadania y Communitas presentan apuestas ciudadanas y politicas mds focalizadas. Estas
ideas, comparten similitudes marcadas, con la diferencia de que las ideas de Communitas
estan planteadas en un lenguaje conceptual més desarrollado que las de Ciudadania, puesto
que vinculan procesos de andlisis tedrico mds consistentes.

4.3 Practicas pedagogicas

En este punto, se encontré que, si bien hay diferencias en las ideas fuerzas, hay una fuerte
cohesién en cuanto a las practicas de cada equipo. Por ejemplo, en cada estrategia resalta la
importancia del rol docente o, méas especificamente, del rol del equipo docente: “para no-
sotros el equipo, la comunicacién con el equipo y el apoyo que nos damos es fundamental.
Igualmente, el dialogo entre nosotros sobre las estrategias pedagdgicas y el proceso de cali-
ficacién nos permite reflexionar sobre nuestro ejercicio docente” (Docente 5, comunicacién
personal, 22 de septiembre, 2020). En ese sentido, este rol se caracteriza por un ejercicio
constante de pensar sistémicamente para actuar y abordar de manera colaborativa las situa-
ciones que se presentan en el desarrollo del curso. Cabe anotar que esta caracteristica es un
rasgo distintivo de la cultura organizacional de la Unidad de Proyectos Especiales, donde se
desarrolla el proceso formativo del profesorado. Asimismo, dentro del profesorado que com-
ponen el equipo, hay diferentes roles:

1) Rol de formador, es ejercido por un docente que tiene experiencia en acompaiiar el cur-
s0 y acompana el proceso formativo del profesorado que recién ingresa. Este rol se caracte-
riza por la escucha constante, las reflexiones conjuntas y la comprension de los procesos que
se desarrollan en cada sesion de clase. 2) Rol de formacién, es encarnado por el profesorado
que recién ingresa a acompaiiar el curso y el cual requiere de apertura para poder ir com-
prendiendo las practicas distintivas del curso. Estos roles favorecen el acompaiiamiento del
estudiantado para el desarrollo del proyecto sistémico que estos realizan durante el semestre.

Teniendo en cuenta lo anterior, cada equipo docente aborda el curso de una manera sis-
témica y critica, a través de procesos de investigacién-accion, de co-construccién, donde “lo
importante es hilar colectiva y participativamente las reflexiones del aula, a través del dialogo
de equipo y con los estudiantes. Esa es la base para sistematizar y mejorar el curso” (Docen-
te 2, comunicacién personal, 21 de septiembre, 2020). En ese sentido, se puede reconocer
que las practicas pedagdgicas guardan coherencia con el modelo pedagédgico, favoreciendo
la horizontalidad desde el constructivismo; manteniendo procesos constantes de investiga-
cién-accién educativa; y promoviendo el Pensamiento Sistémico con cada una de las activi-
dades de clase.

4.4 Desarrollo e implementacion del modelo pedagégico

El modelo pedagégico se ha implementado segin la idea de inductividad - deductividad,
partiendo desde el trabajo con el contexto de experiencia del estudiantado, para posterior-
mente ir hacia niveles de abstraccién mayores. A su vez, la consecucién de abstracciones
conceptuales conlleva la necesidad de aterrizarlas en situaciones concretas, permitiendo asi
evidenciar el nivel de comprensién y la versatilidad de los conceptos en el propio contexto
de experiencia. Asi, se han contemplado procesos y actividades para explorar el contexto
de experiencia del estudiantado, formular los proyectos investigativos procurando pasar de
las intuiciones a un primer nivel de abstraccién, identificando situaciones problematicas y
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depurar conceptualmente ideas o conceptos sistémicos. No obstante, una dificultad para el
profesorado ha sido favorecer que el estudiantado logre mayores niveles de abstraccién con-
ceptual de las nociones sistémicas. Aun asi, se reconoce la coherencia con los fundamentos
del modelo pedagégico y los importantes avances desarrollados en cuanto a la ensefianza del
Pensamiento Sistémico en el marco de la educacién superior.

Por otra parte, un reto pedagogico en el proceso de implementacidn, ha sido generar co-
hesién en los grupos del estudiantado que favorezcan la construccion de sentidos comparti-
dos. Al lado de esto, el proceso investigativo permiti6 evidenciar cémo el apoyo institucional
ha sido fundamental para favorecer los procesos de experimentacién pedagdgica a partir
del modelo pedagdgico inicial, el cual, por su naturaleza, dindmica y flexible, permite ajuste
o reformulacién para ser adaptado a las necesidades y contextos de cada uno de los cursos.

5. Discusion

El modelo pedagdgico de CRIPS surge para responder a las diferentes crisis en lo eco-
némico, cultural, ambiental y educativo. En esta direcciéon se muestra como fundamental la
consolidacion de nuevas teorias y practicas para crear alternativas de co-construccion del
conocimiento que promuevan nuevas formas de relacion entre los diferentes actores educa-
tivos. En ese sentido, la experiencia del curso presenté un transito desde practicas orientadas
por un texto guia al desarrollo saberes especificos para el contexto del aula, donde la teoria
emana de la realidad como descripcion, andlisis y transformacién de la misma. En otras pa-
labras, la articulacion de procesos formativos y de investigacidn, dieron lugar a practicas de
co-creacién que promueven una comprension holista de los problemas educativos por parte
del profesorado (Restrepo, 2004; Tardif y Moscoso, 2018).

Desde alli, no asume a los docentes como transmisores de conocimiento en un proceso
lineal y disciplinar, al contrario, son mediadores o facilitadores de un proceso complejo de
ensefianza-aprendizaje, donde el aula se concibe como un entorno de aprendizaje dindmico
y orientado al mantenimiento de vinculos que promuevan la autonomia del estudiantado. De
este modo, incorporar los procesos de Investigacion Accién Educativa en la practica docente,
como afirman Colmenares y Pifiero (2008), Elliot (2005), Ferndndez y Johnson (2015) y Res-
trepo (2004), fomenta la indagacién y la transformacién de la accién a partir de la disminu-
cién de la brecha entre tedrica y practica.

Enrelacién a las preguntas pedagdgicas, puede decirse que estas orientan la praxis del mo-
delo pedagégico de manera coherente, al indagar por el sentido del acto educativo y logrando
implementar una apuesta sistémica en conjuncién con la investigacién-accién educativa. En
ese sentido, las tres estrategias pedagégicas, como laboratorios de aprendizaje sistémicos,
orientados desde preguntas, profundizan en diversos elementos del proceso y enriquecen
el modelo pedagégico inicial. Igualmente, las modificaciones en las preguntas responden al
proceso de implementacién del modelo pedagégico, en el cual han sido determinantes del
profesorado, sus perspectivas y busquedas pedagdgicas. Estos resultados son consistentes
con las ideas de Avalos (2002), Carr (2007), Schén (1988) y Zambrano (2000), sobre la nece-
sidad de transformar la relacidn lineal entre el saber cientifico y la préctica, desde un proceso
reflexivo y colaborativo que responda a la transformacién de las organizaciones educativas.

Por un lado, es importante apuntar que a pesar de las diferencias en la forma en que cada
linea impulsa sus ideas fuerza, las practicas pedagdgicas guardan coherencia con el modelo
pedagdgico, favoreciendo un tipo de educacién centrada en el estudiante desde el construc-
tivismo; consolidando la figura del docente-investigador a través de procesos constantes de
investigacion accién educativa; y promoviendo el aprendizaje del Pensamiento Sistémico a
través de diversas estrategias diddcticas. Asimismo, el desarrollo de estas labores en el con-



A. Astaiza, M. Tafury J. Viasus REXE 21(45) (2022), 460-474

texto de un curso de Pensamiento Sistémico situado en una Universidad Regional que busca
promover practicas humanas que impulsen transformaciones significativas en los problemas
sociales y ambientales de la region, constituye una apuesta relevante, ya que como sefialan
Arndt (2006), Gual (2013) y Rueda y Otdlora (2019) en un mundo de rdpido cambio econémi-
co, social y ambiental, es necesario generar procesos educativos para la comprension de estos
fenémenos desde una vision sistémica.

Por otro lado, es relevante destacar que el funcionamiento de este laboratorio de apren-
dizaje, no depende tnicamente del trabajo constante y sistematico del profesorado, por el
contrario, la infraestructura que brinda la instruccién constituye la condicién de posibilidad
de las labores realizadas, debido a que las practicas pedagégicas son producto de la relacién
entre la promocion de las instituciones y los discursos y practicas del profesorado (Basto-
Torrado, 2011). En ese sentido, esta investigacion muestra cdmo las ideas del Pensamiento
Sistémico, el constructivismo y la investigacién-accién pueden trascender la retérica edu-
cativa, si se articulan institucionalmente en el proceso formativo y los planes de trabajo del
profesorado, ya que como afirman Laurencio y Farfan (2016), el soporte institucional, ademds
de presupuesto y capacidad instalada, debe contemplar espacios de reflexién e investigacién
para la construccion de sentido sobre de la praxis.

Para concluir, es importante seflalar que para enriquecer esta experiencia y avanzar en la
investigacion pedagdgica es necesario continuar generando espacios de didlogo entre las tres
estrategias, donde ademas se socialice con la comunidad universitaria, los procesos pedagé-
gicos que se adelantan en el curso CRIPS.
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