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Introduccion

a universidad contemporanea habita una realidad marcada por
L transformaciones cientificas, tecnolégicas, sociales, culturales y

profesionales que desafian las formas tradicionales de compren-
der la educacién y las organizaciones. El conocimiento circula a una
velocidad creciente, las fronteras disciplinares resultan cada vez mas
permeables y las instituciones deben tomar decisiones ante situaciones
cuya evolucion no siempre puede anticiparse. En este escenario, con-
servar estructuras sin interrogarlas puede convertirse en una forma si-
lenciosa de alejamiento respecto de la realidad que se pretende com-
prender y transformar.

Esta condicién conduce a una pregunta fundamental: ;cémo puede
la universidad conservar aquello que le otorga identidad y, al mismo
tiempo, desarrollar la capacidad de aprender, reorganizarse y responder
responsablemente a un mundo en permanente transformacion? La res-
puesta no puede encontrarse unicamente en nuevos modelos adminis-
trativos, tecnologias emergentes, reformas curriculares o procedimien-
tos de evaluacion. Todos ellos pueden contribuir al cambio, pero nin-
guna innovacioén alcanza la profundidad suficiente si permanece in-
tacta la concepcion del ser humano, del conocimiento, de la organiza-
cion y del aprendizaje que sostiene las practicas institucionales.

El problema exige, por tanto, elevar la mirada. Antes de preguntar-

nos qué tecnologia incorporar, qué estructura reorganizar o qué



procedimiento modificar, necesitamos examinar desde qué racionali-
dad comprendemos la universidad y a quienes la integran. Una institu-
cion puede modernizar sus instrumentos mientras conserva una logica
profundamente mecanicista; puede hablar de innovacién y mantener
relaciones caracterizadas por un control excesivo; promover el pensa-
miento critico dentro de culturas donde cuestionar determinadas practi-
cas continda siendo dificil, o defender la autonomia mientras produce
dependencia mediante la forma en que distribuye las decisiones.

De esta inquietud surge Autopoiesis gerencial: Identidad, comple-
jidad y transformacién de la universidad, una obra que propone com-
prender la organizacién universitaria desde una perspectiva relacional,
reflexiva y compleja. Su propdsito no consiste en presentar una receta
para administrar instituciones educativas ni en trasladar literalmente
conceptos bioldgicos al ambito social. Busca construir una mirada ca-
paz de articular el ser, el conocimiento, la identidad, la autonomia, el
aprendizaje, la autorreflexién, la comunicacion, la complejidad y la
transformacion como dimensiones interdependientes de una universi-
dad que necesita aprender mientras contintia existiendo.

Esta obra tiene su origen en una investigacion doctoral centrada en
la autopoiesis gerencial desde la complejidad de las organizaciones
universitarias. La experiencia investigativa naci6 de una realidad insti-
tucional concreta y del contacto con actores que ejercian responsabili-
dades gerenciales en la Universidad. Las conversaciones, experiencias
y significados construidos en aquel escenario permitieron observar que
los procesos de transformacién universitaria no podian explicarse tni-
camente mediante estructuras, normas o decisiones formales.

La investigacién fue revelando una realidad mds profunda. Detras
de los procedimientos aparecian personas con historias, expectativas,

valores, conocimientos y formas particulares de interpretar lo que



ocurria; detrds de los cambios institucionales surgian tensiones entre
continuidad y transformacién; detras de la autoridad formal se encon-
traba una determinada relacién con el poder, el aprendizaje y la res-
ponsabilidad. La universidad comenzaba a revelarse no solo como es-
tructura administrativa, sino también como un sistema de relaciones
capaz de reproducir determinadas practicas y, potencialmente, de
aprender a transformarlas.

De aquel proceso emergieron tres categorias particularmente signi-
ficativas: principios de vida, autorreflexion y vision de la organizacion
como sistema. Su aparicién provoc6 un desplazamiento decisivo. Una
investigacion, inicialmente orientada hacia la gerencia, terminé por
conducir a preguntas acerca del sujeto, de su capacidad para obser-
varse, de los criterios desde los cuales decide y de las relaciones me-
diante las cuales participa en la construccion de la organizacion. La
transformacion institucional comenz6 a mostrarse inseparable de los
procesos mediante los cuales las personas también aprenden y se
transforman.

Este libro recupera ese fundamento, pero amplia deliberadamente
su horizonte. La tesis doctoral constituye el punto de partida, no el de
llegada. Sus categorias, antecedentes y hallazgos son reinterpretados
dentro de una arquitectura educativa que busca dialogar con problemas
mas amplios: qué realidad construimos mediante la educacién, cémo
conocemos, de qué manera una organizacion conserva su identidad
mientras cambia, qué significa liderar en la complejidad y como puede
una universidad transformar experiencias individuales en aprendizaje
colectivo.

El concepto de autopoiesis ocupa un lugar central en este reco-
rrido. Desarrollado originalmente por Maturana y Varela (1994) para

explicar la organizacién de los sistemas vivos, invita a pensar en cémo



una unidad conserva su continuidad mediante procesos que participan
en su propia produccién y renovacion. Su llamado en esta obra se rea-
liza con la cautela indispensable: una universidad no es un organismo
bioldgico y sus integrantes no son equivalentes a componentes mole-
culares. Las organizaciones humanas incorporan conciencia, lenguaje,
poder, cultura, valores, intencionalidad, historia y conflicto, dimensio-
nes que impiden cualquier traslado literal.

La fecundidad del concepto reside en otro lugar. La autopoiesis
permite formular preguntas acerca de la identidad y la transformacion,
la organizacion y la estructura, la autonomia y la interdependencia, la
autorreferencia, el aprendizaje y la capacidad de renovacién. Utilizada
como lente conceptual y no como equivalencia biolégica, abre posibi-
lidades para comprender por qué una universidad puede modificar nu-
merosas estructuras y seguir reconociéndose, asi como para explicar
por qué algunas instituciones sobreviven administrativamente mientras
pierden progresivamente la capacidad de aprender.

Esta perspectiva se articula con el pensamiento complejo porque la
realidad universitaria no puede comprenderse mediante relaciones ex-
clusivamente lineales. Las decisiones producen consecuencias impre-
vistas; los resultados regresan sobre los procesos que los generaron; las
partes modifican el conjunto y este, a su vez, condiciona nuevamente a
las partes. Aparecen dindmicas de autoorganizacién, tensiones, incerti-
dumbres y propiedades emergentes que no pueden atribuirse por com-
pleto a un unico actor. La universidad se presenta como una organiza-
cion en la que la estabilidad y el cambio, la autonomia y la dependen-
cia, la tradicién y la innovacién necesitan coexistir en relaciones que
no siempre pueden reducirse a opciones excluyentes.

El recorrido propuesto se organiza en torno a cuatro movimientos:
SER, CONOCER, APRENDER y TRANSFORMAR. No constituyen



etapas lineales ni compartimentos independientes. Funcionan como di-
mensiones que se retroalimentan y permiten avanzar desde las pregun-
tas filosdficas que sostienen la educacién hasta las implicaciones orga-
nizacionales y humanas de una universidad capaz de aprender de si
misma y de su relaciéon con el entorno.

La primera parte, elevar la mirada: ser y conocer la educacién, co-
mienza por cuestionar la transicién desde una universidad concebida
seglin 16gicas mecanicistas hacia otra comprendida como una realidad
histérica, relacional y dinamica. El proposito no consiste en rechazar la
planificacién, la organizacion o la estructura, sino en examinar qué
ocurre cuando esas herramientas se convierten en el tinico horizonte
para comprender instituciones constituidas por personas y
conocimientos.

Desde alli, la reflexion se dirige a la ontologia de la educacidn.
Antes de decidir como ensefiar o administrar, necesitamos preguntar-
nos qué concebimos que es el estudiante, quién es el docente, qué clase
de realidad constituye una universidad y qué significa formar a una
persona. Estas preguntas permiten reconocer que cada practica educa-
tiva contiene una concepcion del ser humano, incluso cuando nunca se
haya formulado explicitamente.

La mirada epistemolégica profundiza posteriormente en el pro-
blema del conocimiento. Ensefiar no equivale necesariamente a trans-
ferir significados y disponer de informacién tampoco garantiza com-
prender. El sujeto interpreta, relaciona, contrasta, argumenta y cons-
truye significados desde una historia y una posicién determinadas. La
universidad necesita, por ello, conservar y transmitir conocimiento,
pero también ensefiar a formular preguntas, revisar interpretaciones y

reconocer los limites desde los que observamos la realidad.



La segunda parte, la universidad como sistema vivo, introduce la auto-
poiesis, la complejidad, la autoorganizacién y la emergencia. Aqui se
construye el fundamento conceptual que permite distinguir entre orga-
nizacion y estructura, comprender la identidad como continuidad sus-
ceptible de transformacién y reconocer que la autonomia no equivale
al aislamiento. La universidad puede mantener una voz propia precisa-
mente porque desarrolla capacidades para interpretar las relaciones de
interdependencia en las que se encuentran.

Este recorrido culmina con la formulacién de la universidad auto-
poiética como construccién conceptual. No se trata de una clasifica-
cion destinada a determinar qué instituciones cumplen determinados
requisitos, sino de una perspectiva que permite observar si la universi-
dad aprende de su experiencia, examina sus propios procesos, rela-
ciona la evaluacion con las decisiones, diferencia la identidad de la ri-
gidez y desarrolla la capacidad para reorganizar estructuras cuando de-
jan de responder adecuadamente a su mision.

La tercera parte, el sujeto que aprende, lidera y se transforma, des-
plaza el centro de atencion hacia quienes hacen posible la organiza-
cion. Ningutn sistema universitario aprende al margen de las personas
que lo integran. La autoobservacién institucional requiere sujetos ca-
paces de observar; la autonomia organizacional necesita personas con
criterio para decidir; y la transformacién exige que alguien reconozca
la insuficiencia de determinadas practicas y construya posibilidades
diferentes.

Desde esta perspectiva aparece la figura del lider educativo auto-
poiético, que amplia deliberadamente la categoria de gerente autopoié-
tico desarrollada en la investigacién original. Liderar no depende ex-
clusivamente de ocupar un cargo. Docentes, investigadores, coordina-

dores y otros integrantes de la comunidad pueden ejercer liderazgo
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cuando crean condiciones para el aprendizaje, articulan conocimientos,
desarrollan la autonomia y contribuyen a generar relaciones mas res-
ponsables dentro del sistema.

El analisis conduce posteriormente a los principios de vida, la ética
y la autorreflexion. La universidad puede formular valores, pero estos
adquieren realidad cuando se reflejan en decisiones, relaciones y for-
mas concretas de ejercer la autoridad. La autorreflexién permite con-
vertir la propia actuacion en objeto de conocimiento y abrir una distan-
cia desde la cual el sujeto puede reconocer contradicciones, revisar pa-
trones y autorregular su comportamiento.

Una mirada andragégica completa esta parte mediante una andra-
gogia de la autotransformacién. El adulto no aprende desde el vacio;
llega con una trayectoria, conocimientos, creencias, practicas e identi-
dades profesionales ya construidas. La experiencia constituye una
fuente de aprendizaje, pero puede convertirse en un limite cuando ad-
quiere una autoridad incuestionable. Aprender durante la adultez signi-
fica conservar la capacidad de reinterpretar lo vivido, revisar perspecti-
vas y reorganizar estructuras de significado sin borrar la historia
personal.

La cuarta parte, transformar la educacion desde dentro, vuelve a la
organizacién con una comprensién enriquecida por el recorrido ante-
rior. La primera cuestién consiste en explicar como aquello que una
persona aprende puede convertirse en una capacidad colectiva. La co-
municacién, el conocimiento distribuido y la memoria organizacional
permiten comprender que una universidad no aprende simplemente
porque sus integrantes aprendan; necesita procesos mediante los cuales
sus experiencias circulen, sean interpretadas y modifiquen las decisio-

nes futuras.



Posteriormente, la autoecoorganizaciéon amplia la mirada hacia las re-
laciones de la universidad con sus ecosistemas sociales, cientificos,
tecnolégicos, culturales y naturales. La autonomia madura no niega la
dependencia, sino que aprende a reconocerla e interpretarla. La institu-
cion recibe transformaciones provenientes del entorno y también inter-
viene en él mediante lo que ensefia, investiga y produce. Esta influen-
cia reciproca introduce la coevolucién como alternativa a una adapta-
cion puramente pasiva.

Dentro de este horizonte, la innovacion deja de identificarse exclu-
sivamente con la incorporacion de novedades. Una tecnologia, estruc-
tura o metodologia puede ser nueva y no producir una transformacion
profunda. Innovar significa desarrollar capacidades que permitan res-
ponder de manera pertinente a diversas condiciones sin perder el sen-
tido que orienta la mision educativa. El biodesarrollo introduce, ade-
mas, una pregunta ética necesaria: no solo qué somos capaces de pro-
ducir, sino también qué condiciones humanas, sociales y ambientales
ayudamos a sostener mediante lo que producimos.

Este recorrido culmina con la propuesta de una educacién autopo-
iética, entendida como una perspectiva integradora. No constituye un
método de ensefianza ni una estructura que pueda implantarse segtn
una secuencia prescrita. Propone comprender la educacién como un
proceso mediante el cual sujetos e instituciones desarrollan la capaci-
dad de observar, interpretar, aprender, autorregularse y transformarse,
mientras conservan una continuidad identitaria abierta a nuevas
posibilidades.

Este libro no pretende ofrecer respuestas definitivas. Una obra
construida en torno a la complejidad, la autorreflexion y la autopoiesis
resultaria contradictoria si culminara al presentarse como un modelo

cerrado. Su aspiracion es diferente: mejorar la calidad de las preguntas
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con las que observamos la educacién. Algunas transformaciones co-
mienzan precisamente cuando dejamos de responder automaticamente
desde categorias conocidas y nos permitimos examinar aquello que la
rutina habia convertido en evidente.

Por esta razén, cada capitulo incorpora preguntas de apertura, mo-
mentos de autorreflexion e ideas orientadas a la praxis. No se trata de
actividades complementarias afiadidas al desarrollo teérico. Expresan
una caracteristica fundamental de la propuesta: el conocimiento ad-
quiere profundidad cuando regresa sobre quien conoce y modifica su
capacidad de observar y de actuar. Leer sobre autorreflexion sin dete-
nernos a examinar nuestras practicas produciria otra forma de acumu-
lacién de informacion.

La invitacion se dirige, por tanto, a docentes, investigadores, auto-
ridades universitarias, estudiantes, profesionales y a quienes participan
en procesos de transformacion educativa. No se requiere asumir de an-
temano la autopoiesis como explicacion definitiva. Basta con aceptar
la posibilidad de observar la universidad desde preguntas diferentes:
¢qué relaciones sostienen realmente nuestra identidad?, ;qué estructu-
ras conservamos por sentido y cuales por costumbre?, ;qué estamos
aprendiendo de aquello que hacemos?, ;qué conocimientos permane-
cen fragmentados?, ¢qué clase de autonomia estamos formando?,
¢como nuestras decisiones afectan a otros sistemas?

Existe, ademds, una pregunta todavia mds intima: ;qué parte de
aquello que deseamos transformar en la universidad continuamos re-
produciendo mediante nuestra propia actuacién? Una organizacién no
cambia solo porque se sustituye una estructura formal. Se transforma
cuando también cambian determinadas conversaciones, interpretacio-
nes, decisiones e inclusive formas de relacionarse. Esta condicién no

reduce la transformacién al individuo, pero hay que recuerdar que las
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estructuras son habitadas y reproducidas por sujetos igualmente capa-
ces de aprender a modificarlas.

La universidad que esta obra invita a imaginar no es una institu-
cién sin conflictos, incertidumbre ni contradicciones. Tampoco una or-
ganizacion sometida permanentemente a la novedad. Es una universi-
dad con suficiente identidad para reconocer aquello que merece conti-
nuidad y suficiente apertura para revisar aquello que dejé de responder
a su propdsito; capaz de conservar memoria sin quedar prisionera del
pasado, ejercer autonomia sin negar sus interdependencias y producir
conocimiento sin dejar de interrogar los marcos desde los cuales
conoce.

Una universidad asi no solo ensefia, sino que también aprende de
la experiencia de ensefiar. No solo investiga: examina también cémo
construye legitimando el conocimiento. No solo dirige: también ob-
serva las consecuencias en sus formas de ejercer la autoridad. No solo
innova: pregunta qué capacidades, relaciones y condiciones humanas
estd transformando mediante la innovacién. Y no solo pretende trans-
formar la sociedad: reconoce que también necesita transformarse a si
misma para mantener viva su responsabilidad educativa.

En ese movimiento se encuentra el hilo que atraviesa las paginas
siguientes. Ser para comprender desde dénde actuamos; conocer para
reconocer cémo construimos significados; aprender para convertir la
experiencia en una nueva capacidad; transformar para mantener viva la
posibilidad de educar.

La autopoiesis ofrece aqui una ultima intuicién que acompaiiara
todo el recorrido: la permanencia mas profunda no siempre consiste en
conservar las mismas formas. En ocasiones, continuar siendo exige

aprender a transformarse.



TRAVESIA I

ELEVAR LA MIRADA:
SER Y CONOCER LA
EDUCACION



CAPITULO 1

DE LA UNIVERSIDAD
MECANICA A LA
UNIVERSIDAD VIVA

“El conocimiento que une es el

conocimiento complejo”.

Pregunta de apertura

¢Podemos educar para un mundo complejo utilizando institucio-

nes concebidas con una légica lineal, fragmentaria y mecanicista?



Esta pregunta trasciende los métodos de ensefianza, la organizacion
curricular, las tecnologias educativas o la preparacién de quienes ejer-
cen responsabilidades académicas. Su alcance obliga a examinar algo
anterior: la manera en que concebimos la universidad, el conoci-
miento, la educacion y al propio ser humano que aprende, ensefia, in-
vestiga, decide y transforma. Toda practica educativa se sostiene sobre
determinados supuestos acerca de la realidad, aun cuando estos no se
formulen explicitamente. Por esa razon, transformar la educacion re-
quiere, primero, revisar la racionalidad desde la cual se observa, se in-
terpreta y se organiza la institucién universitaria.

Una universidad puede incorporar plataformas digitales, renovar
sus programas de estudio, formular nuevos planes estratégicos, ampliar
su infraestructura e introducir innovaciones administrativas sin modifi-
car la légica que orienta su funcionamiento. También puede moderni-
zar instrumentos y conservar estructuras sustentadas en jerarquias rigi-
das, la fragmentacién del conocimiento, la busqueda de certezas, el
control de los procesos y la separacion entre quienes piensan, deciden
y ejecutan. La innovacién visible no garantiza, por consiguiente, una
transformacion profunda, pues las formas pueden cambiar mientras los
principios que organizan las relaciones institucionales permanecen
practicamente intactos.

En esta contradiccion reside una de las principales paradojas de la
educacién contemporanea: se pretende preparar sujetos para desenvol-
verse en la incertidumbre mediante organizaciones estructuradas para
preservar la certeza; fomentar la colaboracion desde esquemas frag-
mentados; promover la creatividad dentro de sistemas dominados por
procedimientos inflexibles; e impulsar el pensamiento critico sin revi-
sar practicas basadas en la repeticién. El problema no radica tnica-

mente en introducir cambios, sino en comprender desde qué
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concepcion de la universidad se originan y qué racionalidad los
orienta. Elevar la mirada exige comenzar precisamente por ese

cuestionamiento.

Elevando la mirada: una época que obliga a
pensar de otro modo

Las primeras décadas del siglo XXI han intensificado transformacio-
nes cientificas, tecnolégicas, econdmicas, politicas, sociales, culturales
y educativas que modifican las formas de relacién, de produccion del
conocimiento y de organizacion de la vida colectiva. La globalizacién,
la expansion de las redes de informacion, la movilidad de personas e
ideas y la emergencia de nuevos paradigmas han alterado los referen-
tes que se han utilizado durante mucho tiempo para interpretar la reali-
dad. No estamos tinicamente ante una acumulacion de novedades; asis-
timos a una profunda modificacién de las condiciones mediante las
cuales las personas experimentan, comprenden y participan en el
mundo.

El transito se manifiesta en multiples dimensiones: de escenarios
relativamente homogéneos a realidades marcadas por la diversidad; de
expectativas de seguridad a la convivencia con distintos grados de in-
certidumbre; de la unidad comprendida como uniformidad al reconoci-
miento de la diferencia; y de disciplinas encerradas en sus propios li-
mites a perspectivas interdisciplinarias y transdisciplinarias. Las expli-
caciones estrictamente lineales resultan insuficientes frente a fenéme-
nos caracterizados por relaciones, interdependencias, contradicciones y
emergencias. En este contexto, la transformacién también alcanza las

formas de producir, organizar, comunicar y legitimar el conocimiento.



Los saberes que, durante determinados periodos, podian organizarse en
compartimentos relativamente estables se encuentran ahora conectados
mediante redes en las que el conocimiento circula, se cuestiona y se
modifica a velocidades cada vez mayores. La universidad ocupa una
posicién central en esta dindmica porque su razon de ser esta estrecha-
mente vinculada a la conservacion, produccion, transmision, interpre-
tacion y creacion del saber. Webber (1995) vincula el cambio con la
propia dindmica del acontecer humano, lo que permite comprenderlo
no como una anomalia que interrumpe un supuesto estado natural de
estabilidad, sino como parte del devenir social, econémico, politico y
organizacional.

Pensar la educacién desde este escenario exige abandonar la aspi-
racion de encontrar configuraciones institucionales definitivas. El
tiempo modifica contextos, necesidades, relaciones, lenguajes y for-
mas de comprender la realidad; por ello, una universidad organizada
para preservar indefinidamente un modelo corre el riesgo de responder
a condiciones que ya no existen. La estabilidad contintia siendo nece-
saria para garantizar la continuidad, pero deja de ser un valor absoluto.
Una organizacion que dice educar necesita aprender a sostener su iden-
tidad en medio de transformaciones permanentes, sustituyendo la ilu-
sion de inmovilidad por una capacidad consciente de adaptacion y

aprendizaje.
De la herencia mecanicista a la organizacion

como devenir

Buena parte de las organizaciones contemporaneas conserva una he-
rencia intelectual vinculada al desarrollo cientifico de la modernidad.

Objetividad, certeza, equilibrio, orden, jerarquia y control
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contribuyeron histéricamente a la clasificacién de procesos, la distri-
bucién de funciones, la asignacién de responsabilidades y el logro de
determinados niveles de previsibilidad. Su aporte no debe ser descono-
cido. La dificultad surge cuando estos principios se convierten en el
unico horizonte posible para comprender instituciones constituidas por
personas, relaciones, conocimientos, significados, valores, emociones,
conflictos y decisiones cuya dindmica no puede explicarse mediante
comportamientos completamente previsibles.

Abordando la l6gica mecanicista, esta representa a la organizacién
como una estructura compuesta por piezas diferenciadas que desempe-
flan funciones previamente establecidas. La direccion controla el mo-
vimiento; la estabilidad constituye una aspiracién; la desviacion se in-
terpreta como una falla y el orden se identifica con eficacia. Aplicada
de manera acritica a la universidad, esta concepcion favorece estructu-
ras en las que los departamentos pueden convertirse en territorios ais-
lados, las disciplinas levantan fronteras dificiles de atravesar, las deci-
siones circulan verticalmente y la gestion concentra gran parte de su
atencion en procedimientos destinados a asegurar el cumplimiento y la
previsibilidad.

Las consecuencias afectan directamente al proceso educativo. El
conocimiento puede fragmentarse en parcelas desconectadas; la eva-
luacién puede privilegiar productos desligados de los procesos que los
hicieron posibles; el docente puede quedar reducido a un transmisor y
el estudiante puede concebirse como un receptor. La institucion, a su
vez, corre el riesgo de convertirse en administradora de recursos, nor-
mas y credenciales. En esas condiciones, una universidad puede fun-
cionar con aparente eficiencia y, simultdneamente, disminuir su capa-
cidad para comprender lo que ocurre dentro y fuera de ella. La eficien-

cia procedimental no garantiza la vitalidad educativa, pues el
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cumplimiento puede coexistir con el deterioro del dialogo, de la
creatividad y del aprendizaje colectivo.

Superar esta racionalidad no implica reemplazar el orden por la
improvisacion ni rechazar estructuras, responsabilidades, criterios de
calidad o mecanismos de coordinacién. La transicién hacia otra con-
cepcion universitaria requiere reconocer que las estructuras deben estar
al servicio de los procesos humanos y educativos, y no convertir estos
ultimos en piezas subordinadas al funcionamiento de las estructuras.
La organizacién necesita reglas, pero también capacidad para revisar
aquellas que dejaron de responder a su propo6sito; requiere continuidad,
aunque esa continuidad no pueda confundirse con la permanencia inal-
terada de todas sus practicas.

Una universidad tampoco puede reducirse a lo que muestra su or-
ganigrama. Existe en las decisiones, interpretaciones, comunicaciones,
memorias, preguntas y aprendizajes de quienes la integran. Sus proce-
sos se encuentran inscritos en el tiempo: cada decisién surge dentro de
una historia institucional, responde a determinadas circunstancias, pro-
duce consecuencias y establece condiciones para decisiones posterio-
res. La innovacién tecnolégica, una modificacion curricular, una expe-
riencia colectiva o un conflicto significativo altera la organizacién,
aunque esta continie conservando un nombre, una memoria y determi-
nados propoésitos que permiten reconocerla a través del tiempo.

Esta relacion entre continuidad y transformacion resulta decisiva.
La institucién puede modificar procedimientos, renovar estructuras, in-
corporar integrantes hasta revisar, determinadas practicas sin perder
necesariamente su identidad. En determinadas circunstancias ocurre
justamente lo contrario: una organizacién conserva aquello que le
otorga sentido porque posee la capacidad de transformarse. La

permanencia no exige inmovilidad; exige discernir qué debe
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mantenerse, qué necesita reinterpretarse y qué estructuras requieren
modificarse para que la misién educativa continde siendo pertinente en
nuevas realidades.

Esta concepcién permite aproximarnos, todavia de manera intro-
ductoria, a la autopoiesis que se desarrollara en la segunda parte de la
obra. Por ahora, interesa conservar una intuicién fundamental: los sis-
temas vivos no permanecen porque consigan detener el cambio, sino
porque poseen la capacidad de renovar sus condiciones de existencia.
Trasladada con prudencia al ambito universitario, esta idea modifica la
pregunta gerencial tradicional. En lugar de interrogarnos exclusiva-
mente acerca de como controlar el cambio, necesitamos preguntarnos
como desarrollar la capacidad institucional para aprender, reorgani-
zarse y responder desde una identidad propia ante las transformaciones
de su entorno.

Reconocer a la universidad como devenir no significa que quienes
la integran experimenten la transformacion sin dificultades. Abandonar
formas conocidas de pensar, decidir o relacionarse puede generar in-
certidumbre, resistencia y temor, incluso cuando el nuevo escenario
ofrece oportunidades. La investigacién que sustenta esta obra recupero
la secuencia clasica de descongelamiento, cambio y reconsolidacién
para destacar que las transformaciones organizacionales poseen una di-
mensién humana. Modificar una estructura implica también y alterar
los referentes a partir de los cuales las personas han construido su se-
guridad, su competencia profesional, su reconocimiento y su sentido
de pertenencia.

Seguin Watson (1999), el miedo permite situarlo entre las emocio-
nes que inciden en el comportamiento humano. En las organizaciones,
la pérdida de referentes conocidos puede activar respuestas defensivas

cuya interpretacion exige superar explicaciones simplistas. La
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resistencia no siempre nace de una oposicién consciente a innovar. Un
docente puede cuestionar una transformacién curricular porque percibe
que invalida parte de su experiencia; un directivo puede aferrarse a
procedimientos conocidos porque alli encuentra seguridad para ejercer
su responsabilidad; un departamento puede defender sus fronteras al
interpretar la integracion interdisciplinaria como una amenaza a su
autonomia.

Comprender estas dinamicas no implica legitimar la inmovilidad.
Permite conducir los procesos desde un conocimiento mas profundo de
quienes haran posible la transformacion. Una instituciéon concebida
como realidad viva no elimina el conflicto ni interpreta toda tension
como disfuncién; aprende a reconocer qué informacion revelan sobre
sus estructuras, culturas y relaciones. De este modo, la perturbacion
puede convertirse en una fuente de aprendizaje cuando la organizacion
desarrolla la capacidad de distinguir qué necesita conservar, qué debe

revisar y qué posibilidades atin no ha considerado.
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Complejidad universitaria, contexto y
experiencia

Las universidades estan transversalmente acariciadas por componentes
materiales y simbdlicos: conocimientos, culturas disciplinares, valores,
normas, tradiciones, tecnologias, estructuras administrativas, relacio-
nes de poder, expectativas sociales, grupos profesionales y proyectos
institucionales. Reducir esa trama a una representacion jerarquica im-
pide comprender gran parte de lo que ocurre en su interior. Limone
(2001) reconoce en las organizaciones la coexistencia de personas y de
elementos materiales, simbdlicos y energéticos, una perspectiva que
permite observar que los componentes formales adquieren significado
mediante la interaccion de sujetos que los interpretan y establecen rela-
ciones en torno a ellos.

Una organizacién compleja no es, por ello, simplemente una orga-
nizacién complicada. Lo complicado puede contener numerosas partes
susceptibles de descomposicion, andlisis y posterior reconstruccion
mediante un procedimiento conocido. La complejidad incorpora rela-
ciones cuya interaccion altera el comportamiento del conjunto. Una
universidad no puede comprenderse sumando facultades, departamen-
tos, reglamentos, docentes, estudiantes, autoridades, sistemas informa-
ticos y recursos financieros; es necesario examinar cémo se relacionan
esos componentes, qué significados producen, qué tensiones emergen
y qué realidades nuevas surgen de sus interacciones.

La fragmentacion constituye una dificultad particular porque la es-
pecializacién, aun siendo indispensable para profundizar el conoci-
miento, puede convertirse en un aislamiento. Cuando los campos del

saber, las estructuras administrativas y los grupos internos pierden la
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capacidad de relacionarse entre si, disminuye la posibilidad de respon-
der a problemas que atraviesan multiples dimensiones. Las decisiones
se ralentizan, las perspectivas se distancian y cada unidad corre el
riesgo de interpretar la realidad tinicamente a través de sus propias ca-
tegorias. El desafio universitario consiste, en consecuencia, en preser-
var la profundidad disciplinar sin renunciar a las conexiones necesarias
para comprender el conjunto.

Esta dificultad alcanza la conduccién institucional. Gestionar una
universidad no puede reducirse a ejecutar procedimientos administrati-
vos, pues implica interpretar contextos, articular personas, reconocer
culturas, anticipar escenarios, favorecer aprendizajes y tomar decisio-
nes cuyas consecuencias pueden extenderse a varios subsistemas. La
gerencia universitaria expresa siempre, de manera explicita o implicita,
una concepcion determinada acerca de la sociedad, el conocimiento y
el sujeto. No existe, en este sentido, una forma de conduccién comple-
tamente neutral respecto de los supuestos filos6ficos, culturales y so-
ciales desde los cuales se ejerce.

El problema adquiere caracteristicas especificas en América Latina
y el Caribe. Las instituciones de la regién necesitan dialogar con los
procesos globales sin perder la capacidad de comprender sus propias
realidades historicas. Las redes internacionales de conocimiento, la ex-
pansién tecnoldgica, la movilidad académica y la creciente interdepen-
dencia ofrecen posibilidades relevantes, pero también introducen ten-
siones vinculadas a la identidad, la autonomia, pertinencia y la de-
sigualdad. Esta apertura al mundo adquiere sentido cuando la universi-
dad conserva la capacidad de interrogarlo desde el lugar social y cultu-
ral que ocupa, evitando tanto el aislamiento como la adopcion acritica

de modelos externos.
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Desde esta perspectiva, la transformacién universitaria latinoameri-
cana necesita articular lo global con lo local, la innovacién con la per-
tinencia, la autonomia con la responsabilidad y el conocimiento uni-
versal con las necesidades de las comunidades. Una institucion capaz
de aprender puede establecer alianzas, participar en redes e incorporar
experiencias externas sin renunciar a su identidad. La apertura no con-
siste en copiar; exige interpretar. Esa capacidad para relacionarse con
otros sistemas desde un proyecto propio constituye una condicion
esencial para responder a escenarios en los que el conocimiento, las
profesiones y las necesidades sociales cambian de manera continua.
Las reflexiones desarrolladas en esta obra no surgieron tinicamente
del estudio de las teorias organizacionales. Su origen también se re-
monta a una experiencia universitaria concreta. La inquietud que im-
pulso la investigacion doctoral surgié durante mi ejercicio docente en
la Universidad Centro de Estudios. Las conversaciones sostenidas con
integrantes de su personal gerencial permitieron reconocer una tension
que posteriormente adquiriria un alcance conceptual: mientras la insti-
tucion hablaba de transformacioén, algunos actores experimentaban di-
ficultades para reconocer cambios profundos en las practicas que orga-

nizaban la vida cotidiana.
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Persistian estandares tradicionales y determinadas modificaciones de
las directrices podian convertirse en fuentes de incertidumbre, con-
flicto o apatia y mas alla de ello en abulia. A ello, se afiadia una condi-
cion particular del escenario estudiado: la coexistencia de responsabili-
dades gerenciales ejercidas por personal civil y militar, cuyas perspec-
tivas no siempre coincidian respecto de la orientacion de los procesos
institucionales. La sustitucién frecuente de autoridades introducia una
dificultad adicional, pues la continuidad de determinadas acciones po-
dia verse afectada antes de que alcanzaran una consolidacion
suficiente.

Aquella experiencia condujo a interrogar una problematica que ex-
cedia el escenario local: ;cuantas instituciones anuncian transforma-
ciones que no alcanzan las estructuras profundas desde las cuales fun-
cionan?, ;cuantas reformas modifican normas sin transformar las mira-
das que las sustentan?, ¢jcuantos procesos de innovacién incorporan
tecnologias a practicas todavia tradicionales?, ;cuantos proyectos fra-
casan porque fueron concebidos como instrucciones que debian ejecu-
tarse y no como procesos que las personas necesitaban comprender,

asumir y recrear para poder vivificarlos?
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El escenario particular permitié reconocer una situacién que, con sus
particularidades, puede presentarse en otras organizaciones educativas:
el cambio decretado no equivale al cambio vivido. Una universidad
no se transforma porque un documento declare una nueva visién, ni
porque una estructura formal anuncie la innovacién. La transformacion
adquiere realidad cuando modifica las conversaciones, las decisiones,
relaciones, los aprendizajes, las formas de interpretar los problemas y
las maneras de actuar ante ellos. Esa diferencia entre el cambio anun-
ciado y la transformacion experimentada constituye uno de los puntos

de partida de esta obra.

Tres miradas para comprender la transformacion
educativa

Desde la dimension ontolégica, toda concepcion educativa descansa
en una idea acerca de lo que entendemos por realidad y por ser hu-
mano. Si la universidad se considera un objeto estable, nuestra aten-
cion tenderd a concentrarse en sus partes, funciones y mecanismos de
control. Cuando se reconoce la realidad relacional y cambiante, la ob-
servacion se desplaza hacia los vinculos, los significados, las decisio-
nes y las interacciones. Este es el primer desplazamiento que propone
el libro: la universidad no constituye tinicamente una estructura;
representa una forma de existencia colectiva que se construye a
partir de relaciones.

Sus edificios, normas y curriculos no producen educacién por si
mismos. El conocimiento acumulado tampoco genera formacion
mientras no exista un sujeto capaz de interrogarlo, interpretarlo,
contrastarlo y reconstruirlo. La institucién adquiere realidad educa-

tiva cuando alguien ensefia y otro aprende, cuando una investigacion
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cuestiona una explicacién disponible, cuando un grupo académico re-
visa una decisién o cuando una comunidad exige respuestas. El ser hu-
mano deja asi de ocupar el lugar de recurso administrable y recupera
su condicion de sujeto cognoscente, afectivo, ético y relacional que
participa en la construccién cotidiana de aquello que la universidad
llega a ser.

Este enfoque se desarrollara con mayor profundidad en el siguiente
capitulo. Por ahora, interesa establecer un principio que orientara la
obra: no resulta posible transformar la educacién sin revisar la concep-
cion de la realidad y del ser humano que sostiene nuestras practicas.
Una reforma puede modificar procedimientos y conservar intacta la
ontologia que los produjo. El cambio profundo comienza cuando la
institucion se pregunta qué entiende por estudiante, docente, autoridad,
aprendizaje, conocimiento y universidad, y examina si las respuestas
implicitas en su funcionamiento siguen siendo compatibles con la edu-
cacién que aspira a construir.

Desde la dimension epistemolodgica, la transicién de una universi-
dad mecaénica a otra concebida como una realidad viva exige revisar el
significado atribuido al conocimiento. Durante largo tiempo, determi-
nadas tradiciones académicas privilegiaron la objetividad, la certeza y
la organizacién disciplinar de los saberes, mientras la institucién asu-
mia como una de sus funciones esenciales conservar y transmitir lo
que se habia legitimado. Esta responsabilidad contintia siendo indis-
pensable, pero resulta insuficiente en escenarios donde el conoci-
miento se produce, se cuestiona y se transforma a una velocidad
creciente.

Poseer informacion no equivale a comprenderla, del mismo modo
que reproducir contenido no garantiza la apropiacion intelectual. El sa-

ber adquiere profundidad cuando el sujeto puede establecer relaciones,

30



formular preguntas, interpretar situaciones y utilizar aquello que co-
noce en condiciones distintas en las que lo aprendié. La universidad
deja entonces de concebirse exclusivamente como depositaria de cono-
cimientos para reconocerse como un espacio donde estos son interro-
gados, relacionados y reconstruidos. Su fortaleza epistemoldgica no
depende de eliminar toda incertidumbre, sino de desarrollar capacida-
des para pensar rigurosamente dentro de ella.

Desde la dimension andragogica, esta discusion adquiere particu-
lar relevancia porque gran parte de la comunidad universitaria esta
compuesta por adultos portadores de historias, experiencias, conoci-
mientos previos, responsabilidades y proyectos. Docentes, investiga-
dores, profesionales, lideres académicos y hasta los mismos estudian-
tes no llegan a los procesos formativos como recipientes vacios. Inter-
pretan las experiencias nuevas desde trayectorias que forman parte de
su identidad, lo que convierte el aprendizaje en un proceso de relacion
entre lo que ya se conoce y las comprensiones que comienzan a
construirse.

Aprender durante la adultez no consiste inicamente en incorporar
informacion. Puede exigir revisar certezas, reconocer limitaciones, re-
significar experiencias y modificar practicas consolidadas. Por ello,
una universidad dificilmente podra convertirse en una institucién que
aprende si sus integrantes consideran que el aprendizaje corresponde
exclusivamente a los estudiantes. Docentes, investigadores, autorida-
des y profesionales necesitan mantener viva la llama de la disposicion
para examinar sus marcos interpretativos, escuchar perspectivas dife-
rentes y actuar reflexivamenteante situaciones para las cuales no existe
una respuesta previamente establecida.

Estas tres miradas convergen en una misma idea: la transformacion

educativa comienza en la capacidad del sujeto y de la organizacion
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para revisar las formas en que reflexivamente interpretan su realidad.
La ontologia interroga qué concebimos que somos; la epistemologia
examina como llegamos a conocer; la andragogia pregunta como la ex-
periencia y el aprendizaje nos permiten transformarnos. El desarrollo
especifico de estas dimensiones ocupara capitulos posteriores, pero su
articulacion resulta necesaria desde el inicio porque permite compren-
der que ninguna reforma educativa posee profundidad suficiente si

unicamente modifica instrumentos.

De la teoria a la praxis: de la supervivencia a la
vitalidad educativa

El cambio de paradigma no necesariamente comienza con una nueva
estructura administrativa. Se inicia cuando la institucién desarrolla la
capacidad de observarse desde otra perspectiva y de reconocer que sus
decisiones producen efectos sistémicos. Modificar un curriculo puede
alterar practicas docentes, formas de evaluacién, necesidades tecnolé-
gicas y expectativas estudiantiles; por ello al transformar un modelo de
gestion, este repercute en la comunicacién, confianza, distribucién de
responsabilidades y la cultura institucional. Pensar desde la compleji-
dad significa identificar estas relaciones antes de reducir un problema
a una causa unica o de intervenir en una parte ignorando las conse-
cuencias para el conjunto.

Esta vision también exige reconocer el conocimiento distribuido
entre quienes integran la comunidad universitaria. La participacion
deja de ser inicamente un recurso democratico y adquiere valor episte-
moldgico: docentes, estudiantes, investigadores, personal administra-
tivo y otros actores conocen dimensiones distintas de los procesos en

los que participan. Una conduccion que interpreta el saber como
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patrimonio exclusivo de la jerarquia reduce su propia capacidad de
comprension. La transformacion sostenible requiere comunicacion, re-
flexién, aprendizaje colectivo y oportunidades para revisar las decisio-
nes a partir de la experiencia acumulada.

La institucion necesita, ademas, desarrollar el autoconocimiento.
No puede proyectar su futuro ignorando las tradiciones, contradiccio-
nes, fortalezas y limites que forman parte de su historia. Una conduc-
cién reflexiva no rechaza el pasado ni lo convierte en un mandato per-
manente; aprende de €él. Esta capacidad trasciende el ambito adminis-
trativo, pues abarca la docencia, investigacion, extensién, formacion
profesional y las relaciones con la sociedad. La universidad se trans-
forma cuando sus diferentes &mbitos comienzan a reconocerse como
dimensiones interrelacionadas de una misma realidad educativa.

El autor Limone (2001) plantea que las organizaciones modifican
de manera continua sus estructuras mientras se acoplan al medio en el
que se encuentran. Esta afirmacion permite distinguir entre cambiar
para sobrevivir y aprender para conservar la vitalidad educativa.
Una institucion puede limitarse a responder a presiones externas, a
cumplir con regulaciones, a incorporar tecnologias porque otras uni-
versidades lo hacen o a modificar programas para atender demandas
inmediatas. La vitalidad exige algo mas: interpretar cada transforma-
cion desde su identidad, comunidad y misién, para asi decidir qué sig-
nificado tiene en el proyecto educativo que se pretende sostener.

La universidad no necesita renovarse para autocontemplarse. Sus
decisiones afectan a estudiantes, familias, profesionales, comunidades
y entornos culturales; por ello, la innovacion cobra sentido cuando for-
talece la capacidad institucional para contribuir al desarrollo humano y
social. Formar profesionales tampoco consiste exclusivamente en cer-

tificar competencias disciplinares. Supone favorecer a sujetos capaces
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de comprender su entorno, actuar con criterios éticos, continuar apren-
diendo y participar de manera responsable en procesos de transforma-
cién. La responsabilidad social deja asi de ser una actividad periférica
y se integra en la propia concepcion de la educacion.

Esta responsabilidad también se extiende a la forma en que la uni-
versidad se organiza. No seria coherente aspirar a formar sujetos refle-
xivos mediante una institucion incapaz de examinar sus propias practi-
cas, de promover la participacion en estructuras que excluyen sistema-
ticamente a quienes poseen conocimiento de los procesos, o de ensefiar
la innovacion desde culturas resistentes a cuestionarse y rupturarse. La
universidad educa también mediante su manera de organizarse:
sus estructuras expresan una concepcion del poder, sus procedimientos
muestran una relacién con la norma, sus espacios de participacién co-
munican una determinada idea de ciudadania y sus practicas de evalua-
cion revelan aquello que considera valioso como conocimiento.

La capacidad relacional completa esta transicion hacia la vitalidad.
Las instituciones educativas no pueden permanecer encerradas en es-
tructuras verticales en un escenario en el que el conocimiento supera
las fronteras organizacionales y geograficas. La cooperacion, el inter-
cambio académico y las relaciones con otras instituciones amplian las
posibilidades de comprender problemas que ningtin actor puede resol-
ver de manera aislada. En América Latina, esta apertura exige un dis-
cernimiento especial y particular: participar en dindmicas globales sin
renunciar a la pertinencia social, reconocer experiencias externas sin
copiarlas y construir relaciones que permitan integrar el conocimiento
universal con las necesidades de cada contexto.

Pasar de la universidad mecdanica a una concepcién viva no con-
siste en sustituir un modelo cerrado por otro destinado a convertirse en

una receta universal. El desplazamiento fundamental ocurre en la
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forma de observar: donde la racionalidad mecanicista intenta eliminar
la incertidumbre, la perspectiva compleja desarrolla la capacidad de
actuar responsablemente dentro de ella; donde la fragmentacién se-
para, la mirada relacional procura comprender las interdependencias; y
donde el conflicto se interpreta inicamente como desviacion, una or-
ganizacion que aprende examinando aquello que puede revelar sobre
su funcionamiento. La transformacién comienza, por tanto, cuando
cambia la logica desde la cual la institucibn comprende su propia

realidad.

Para autorreflexionar

Antes de cerrar este capitulo, conviene dirigir la mirada hacia la expe-
riencia institucional. ;Cuanto de nuestra universidad contintia organi-
zado desde légicas asociadas con la certeza, el control y la fragmenta-
cion?, ¢qué transformaciones recientes han modificado realmente la
forma de pensar y cuéles se limitaron a sustituir procedimientos?,
¢dénde permanecen los principales espacios de aislamiento entre disci-
plinas, departamentos o actores?, ;qué ocurre cuando alguien cues-
tiona una practica establecida? Estas preguntas permiten examinar si la
innovacion ha alcanzado las estructuras profundas de la institucién o
se ha concentrado principalmente en sus manifestaciones visibles.
También necesitamos preguntarnos cémo interpretamos la incerti-
dumbre, cudnto margen hay para reflexionar sobre lo que hacemos y
cuales aspectos de nuestra identidad requieren conservarse o transfor-
marse para seguir cumpliendo la sagrada mision educativa. Las res-
puestas no deben buscarse como requisito administrativo ni producirse
de manera apresurada. Autorreflexionar adquiere valor cuando permite

reconocer aquello que la rutina vuelve invisible, confrontar la distancia
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entre el discurso y la practica al convertir la experiencia institucional

en una fuente de aprendizaje.

Ideas para transformar

El transito hacia una concepcién universitaria viva no requiere esperar

una reforma total de la institucion. Puede comenzar mediante practicas

capaces de modificar gradualmente la forma de observar, relacionarse

y decidir:
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Revisar los supuestos y distinguir entre la identidad y la inmo-
vilidad. Antes de modificar un procedimiento, conviene identificar
qué concepcion de conocimiento, aprendizaje, autoridad y ser hu-
mano lo sustenta, y diferenciar los principios que expresan la iden-
tidad institucional de las practicas que permanecen tUinicamente por

tradicion.

Reconocer las fragmentaciones y fortalecer las conexiones.
Identificar donde las fronteras disciplinares, administrativas o je-
rarquicas dificultan la cooperacion y crear relaciones que favorez-

can la circulacion del conocimiento y la comprensién compartida.

Crear espacios de autorreflexién institucional. No todas las
reuniones deben destinarse a informar o resolver asuntos operati-
vos; algunas deben orientarse a la interpretacion de procesos, expe-

riencias, contradicciones y aprendizajes.

Interpretar el conflicto antes de neutralizarlo. Las tensiones
pueden revelar diferencias de significado, problemas estructurales

o necesidades que la estabilidad aparente oculta.



— Incorporar a los actores en los procesos de transformacion. La
participacion permite articular conocimientos distribuidos y favo-
rece que el cambio se construya como un proceso compartido, en

lugar de percibirse exclusivamente como una imposicion.

— Relacionar innovacion con pertinencia social. Una transforma-
cion adquiere sentido cuando fortalece la capacidad de la universi-
dad para responder responsablemente a las personas y comunida-

des con las que se relaciona.

— Convertir el aprendizaje permanente en un principio institu-
cional. La universidad no puede limitarse a exigir que otros apren-
dan; también necesita reconocerse como una organizacion capaz de
observar su experiencia, construir conocimiento y modificar sus

propias practicas.

Hacia otra concepcion de universidad

Cuando se habla de transformacién educativa, esta comienza antes de
las modificaciones curriculares, tecnoldgicas o administrativas. Se ori-
gina en la mirada con la que interpretamos qué es y qué puede llegar a
ser la universidad. Mientras sea concebida como una maquinaria que
necesita controlarse, el cambio tendera a interpretarse como una per-
turbacioén, las diferencias como obstaculos, la incertidumbre como una
amenaza y las personas como componentes destinados solo a ajustarse
a estructuras previamente definidas. Una concepcién relacional modi-
fica radicalmente ese horizonte porque reconoce que la institucion se
construye mediante sujetos capaces de conocer, interpretar, decidir y

aprender.
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Comprendida como realidad viva, relacional y dindmica, la universi-
dad amplia sus posibilidades de transformacién: el cambio puede con-
vertirse en aprendizaje; la diferencia, en fuente de conocimiento; la in-
certidumbre, en espacio para formular nuevas preguntas; la comunica-
cion, en fundamento de organizacién; y la reflexién, en principio
orientador de las decisiones. Autonomia e interdependencia dejan de
aparecer como términos incompatibles, mientras que la identidad
puede preservarse mediante la capacidad de modificar aquellas estruc-
turas que ya no responden a las condiciones del presente.

Elevar la mirada significa reconocer que la universidad no se li-
mita a administrar procesos educativos; ella misma participa en un
proceso permanente de educacién y aprendizaje. Se construye me-
diante relaciones, expresa valores a través de sus practicas y trans-
forma a quienes la habitan al mismo tiempo que es transformada por
ellos. Su vitalidad no procede de cambiar continuamente para seguir
cada novedad, sino de desarrollar conciencia de si, interpretar su rela-
cion con el entorno, aprender de la experiencia y recrear sus estructu-
ras sin renunciar a aquello que otorga sentido a su existencia.

Llegado a este punto, surge una pregunta mas profunda. Si la uni-
versidad no constituye una estructura inmdvil, sino una realidad cons-
truida por sujetos que conocen, interpretan, conviven y actian, ¢qué
realidad educativa estamos produciendo cada vez que ensefiamos,
aprendemos, investigamos, decidimos o dirigimos? Responder esta
interrogante exige abandonar momentaneamente el terreno de las es-
tructuras para entrar en el ambito del ser. Desde alli se abrira el si-
guiente capitulo: Ontologia de la educacion: ¢qué realidad educa-

tiva estamos construyendo?
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CAPITULO 2

ONTOLOGIA DE LA
EDUCACION: ;QUE
REALIDAD
EDUCATIVA
ESTAMOS
CONSTRUYENDO?

“Tu conocimiento nos muestra el mundo o
lo niega, porque es la historia de tus
actos, o lo negard porque, despertando tu

imaginacion, te llevard a cambiarlo”.

Pregunta de apertura

¢Qué concebimos por estudiante, qué entendemos por docente,
qué realidad llamamos universidad y qué significa, en tltimo tér-

mino, educar a una persona?
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Estas preguntas parecen elementales, aunque comprometen los funda-
mentos mas profundos de la educacién. Detrds de cada curriculo, me-
todologia, modelo de evaluacién, relacion pedagogica o decision insti-
tucional existe una concepcion acerca del ser humano y de la realidad
que habita. Aun cuando no se formule en categorias filoséficas, esa
comprension orienta lo que esperamos de quien aprende, determina el
lugar de quien ensefia y condiciona la manera en que concebimos la
funcién de la universidad. Preguntar por la educacién exige, en conse-
cuencia, preguntarnos primero por el ser.

Si el estudiante es entendido como receptor, la ensefianza tendera a
organizarse en torno a la transmision; cuando se reconoce como sujeto
cognoscente, historico y relacional, resulta necesario crear condiciones
para que interprete, interrogue y construya significados. Una diferencia
semejante ocurre con el docente: puede concebirse como ejecutor de
contenidos previamente definidos o como educador que conoce, inter-
preta, decide y continda aprendiendo. Cada concepcién produce practi-
cas distintas porque toda accion pedagogica expresa, explicitamente o
no, una idea determinada de la persona.

La universidad tampoco tiene un significado tinico. Puede conside-
rarse una estructura encargada de organizar programas, administrar re-
cursos, certificar aprendizajes y producir conocimientos, pero esa des-
cripcion funcional no agota su alcance. También constituye una comu-
nidad histérica, formada por personas, relaciones, lenguajes, saberes,
valores, tensiones, experiencias y proyectos que adquieren sentido a
través de la convivencia. Antes de preguntarnos como educar, necesita-
mos reconocer qué entendemos por educacion cuando hablamos de

ella. A partir de ese interrogante comienza la reflexion ontolégica.
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Elevando la mirada: la ontologia como pregunta
educativa

La ontologia se ha presentado con frecuencia en los textos académicos
como fundamento filoséfico de determinadas investigaciones, lo que
puede generar la impresién de que pertenece a un territorio separado
de la experiencia educativa cotidiana. Su alcance, sin embargo, es con-
siderablemente mayor. Interrogar ontolégicamente la educacion signi-
fica preguntarnos por la naturaleza de los sujetos, las relaciones e insti-
tuciones que pretendemos comprender y transformar, asi como por los
supuestos desde los cuales atribuimos significado a aquello que acon-
tece en ellas.

Desde esta perspectiva surgen cuestiones que anteceden a cual-
quier técnica pedagbgica: ¢qué significa ser una persona que aprende?,
¢qué constituye a un docente?, ;qué clase de realidad es una universi-
dad?, ;en qué medida la institucién existe independientemente de sus
miembros y cudnto de ella se produce mediante las relaciones que es-
tos construyen? También necesitamos preguntarnos si un proceso edu-
cativo puede comprenderse al separar al sujeto de su historia, de su
cultura, de sus afectos y de su contexto. La ontologia plantea estas in-
terrogantes porque, antes de intervenir en una realidad, debemos reco-
nocer cémo la concebimos.

La investigacion que sustenta esta obra asumi6 la realidad como
dinamica, histérica y susceptible de ser comprendida a través de la ex-
periencia de quienes participan en ella. Los fenémenos humanos no
aparecen desligados de los contextos en los que acontecen ni de los su-
jetos que los perciben, interpretan y viven. Heidegger (1999) permite

aproximarse a esta comprension al reconocer diferentes
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manifestaciones de la realidad: aquello que aparece en la cotidianidad,
lo que cambia con el tiempo, lo visible y lo que permanece oculto, asi
como la existencia de quien experimenta esas manifestaciones.

Bajo esta mirada, la realidad educativa no permanece inmoévil es-
perando describirse. Acontece en el tiempo, conserva huellas del pa-
sado y se modifica a través de las acciones de quienes participan en
ella. Existe una universidad expresada en reglamentos, organigramas,
curriculos y declaraciones institucionales, pero también otra que ad-
quiere forma en aulas, conversaciones, decisiones, conflictos, acuerdos
y experiencias. Ambas dimensiones no siempre coinciden. Precisa-
mente en la distancia entre la institucién declarada y la institucién vi-
vida emerge una de las preguntas ontolégicas mas relevantes para la

educacion.

El sujeto situado: ser, experiencia y relacion

La sustentacién ontoldgica de la investigacién reconoce al ser humano
como sujeto cognoscente, capaz de entrar en contacto con su realidad,
interpretarla y actuar en ella. Esta concepcién modifica profundamente
la experiencia educativa, porque el estudiante deja de aparecer como
un recipiente de informacién, el docente supera la condicion de trans-
misor absoluto y quien ejerce responsabilidades institucionales no
puede reducirse al cargo que ocupa. Cada actor participa desde una po-
sicion singular en la construccién cotidiana de la realidad universitaria.

La persona observa, recuerda, interpreta, anticipa, valora y decide
desde una historia que no puede separarse de su manera de compren-
der el mundo. Por ello, un estudiante no se reduce a su rendimiento
académico; también abarca la experiencia, el lenguaje, las expectati-

vas, las relaciones, los temores, las capacidades y los proyectos. El
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profesor, por su parte, no se agota en el dominio de una disciplina,
pues su practica estd atravesada por una trayectoria formativa, concep-
ciones acerca del conocimiento, formas de ejercer autoridad y maneras
particulares de relacionarse con quienes aprenden.

El autor Merleau-Ponty (2000) profundiza en esta comprension al
concebir el mundo como un campo de experiencia y no como un ob-
jeto exterior situado frente al sujeto. El ser humano posee una capaci-
dad de actuacién propia, pero se encuentra inevitablemente entretejido
con el contexto en el que existe. No observa la realidad desde fuera: la
habita, construye significados en ella y actia desde posibilidades histo-
ricamente configuradas. En educacion, esta afirmacion conduce a un
principio esencial: ser implica estar situado.

No existe, por tanto, un estudiante abstracto ni un docente despro-
visto de historia. Ambos participan de familias, comunidades, culturas,
instituciones y épocas concretas que inciden en sus experiencias. Tam-
poco existe una universidad apartada de las condiciones cientificas, so-
ciales, econdmicas, politicas y culturales que intervienen en su confi-
guracion. Reconocer al sujeto situado no significa reducirlo a su con-
texto; implica comprender que la autonomia y la relacién pueden co-
existir, pues la singularidad personal se construye en multiples formas

de interdependencia.
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La educacién adquiere entonces un sentido diferente. Formar no con-
siste en disefiar a una persona desde fuera ni en imponerle una confi-
guracion previamente determinada. Significa crear condiciones para
que el sujeto amplie sus posibilidades de comprensién y de actuacion a
partir de la experiencia, del conocimiento y de la relacién con otros.
Educar implica acompafiar procesos mediante los cuales la persona
examina aquello que sabe, reconstruye significados, modifica su rela-
cion consigo misma, con los demas y con el mundo, sin perder la sin-
gularidad que constituye su identidad.

Esta comprension sitia la relaciéon en el centro de la existencia
educativa. Una agrupacion de estudiantes no constituye necesaria-
mente una comunidad de aprendizaje, del mismo modo que reunir pro-
fesores no garantiza la existencia de una comunidad académica. La or-
ganizacion emerge a partir de vinculos, experiencias compartidas, for-
mas de comunicaciéon y propdsitos capaces de articular a quienes
participan.

La cuestién deja de limitarse a quiénes integran la institucién y co-
mienza a considerar como se relacionan, qué experiencias producen
juntos y qué formas de convivencia hace posibles. El recorrido

puede expresarse COmMo una secuencia que atravesara esta obra:
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AUTOPOIESIS GERENCIAL

RELACION EXPERIENCIA CONVIVENCIA  ORGANIZACION TRANSFORMACION

Identidad. Vinculo e Vivencias que i6 Estr ion de Cambio significativo

iencia y i i6 generan aprendizaje sostenida que crea procesos, roles y del sujeto, de la
esencia del conelotroy y significado. cultura, valores y recursos para organizacién y del

sujeto. con el entorno. sentido compartido. alcanzar propésito entorno.
* comun. )
/
LS \ P
NS Proceso dindmico, recursivo y no lineal o

000 No representa etapas independientes ni un proceso lineal;
B sus dimensiones se afectan mutuamente.

Figura 1. Diagrama sistémico y recursivo de transformacion

Nota. Elaboracion propia (2026).

La figura 1 no representa etapas independientes ni un proceso lineal;
sus dimensiones se afectan mutuamente. El sujeto establece relaciones;
estas producen experiencias; la experiencia compartida configura for-
mas de convivencia y la convivencia participa en la organizacion. A su
vez, las estructuras institucionales influyen en las relaciones y pueden
favorecer o limitar nuevas posibilidades de transformacion personal y

colectiva.

La universidad como realidad historica y
relacional

Comprender ontologicamente la universidad exige superar las defini-
ciones que la reducen a una estructura formal. La institucién posee edi-

ficios, reglamentos, programas y unidades administrativas, pero su
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existencia también se compone de memoria, tradiciones, lenguajes,
practicas, conflictos, valores y relaciones con el conocimiento. En sus
procesos persisten decisiones tomadas por generaciones anteriores,
mientras que en sus debates surgen tensiones entre lo que se desea pre-
servar y lo que necesita reconsiderarse para responder a circunstancias
distintas.

Una universidad posee, en consecuencia, existencia histérica. No
vuelve a comenzar con cada cambio de autoridad ni permanece idén-
tica a lo largo del tiempo. Sus decisiones se relacionan con experien-
cias previas y crean condiciones para acciones futuras. Esta continui-
dad permite reconocer una identidad institucional aun cuando se modi-
fiquen las personas, las tecnologias, los procedimientos o las estructu-
ras. La pregunta ontolégica no consiste en determinar como impedir el
cambio, sino en comprender qué elementos expresan la razén de ser de
la institucién y cuales pertenecen a configuraciones historicas suscepti-
bles de revision.

La realidad institucional tampoco depende exclusivamente de lo
que estd escrito. Dos universidades con estructuras semejantes pueden
producir experiencias educativas diferentes; dos profesores pueden tra-
bajar con un mismo programa y establecer relaciones distintas con el
conocimiento; dos grupos pueden atravesar un curriculo equivalente y
construir aprendizajes divergentes. La universidad declarada en los do-
cumentos convive con aquella que sus integrantes experimentan. Esta
diferencia obliga a confrontar permanentemente lo que una institu-
cion afirma ser con aquello que sus practicas revelan que es.

Una universidad puede proclamar pensamiento critico y mantener
relaciones que desestimulan el cuestionamiento; declarar al estudiante
protagonista mientras restringe su participacion; incorporar la innova-

cioén a su discurso y penalizar cualquier iniciativa que se aparte de los
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procedimientos habituales. También puede defender el aprendizaje
permanente sin ofrecer a sus docentes oportunidades para revisar sus
propias practicas. Estas contradicciones no son unicamente problemas
administrativos, sino que revelan una cuestion ontolégica: el ser insti-
tucional se manifiesta de manera concreta en lo que la organizacion
hace.

La convivencia adquiere especial importancia en esta realidad.
Cada instituciéon produce formas particulares de estar con otros me-
diante sus modos de ensefiar, evaluar, dirigir, dialogar y resolver con-
flictos. Una practica de liderazgo puede favorecer la autonomia o la
dependencia; una evaluacién puede construir confianza o temor; un
uso determinado de la palabra puede abrir posibilidades de participa-
cion o clausurarlas. La educacion no solo transmite conocimientos y
cultura, sino que también fomenta formas de coexistir. Por este mo-
tivo, toda ontologia educativa posee inevitablemente una dimension

ética.

Del ser al hacer: identidad, coherencia y
transformacion

Una de las formulaciones mas significativas de la investigacién origi-
nal plantea la necesidad de avanzar del Ser hacia el Hacer. Las orga-
nizaciones tienden a concentrarse en planes, indicadores, procedimien-
tos, programas y estructuras, mientras que la reflexién sobre el sentido
suele quedar relegada a los documentos institucionales. La perspectiva
ontolégica invierte ese orden: antes de decidir qué universidad desea-
mos construir, necesitamos comprender qué universidad somos y qué

Concepciones sustentan nuestras précticas.
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El hacer adquiere sentido cuando guarda relacién con aquello que una
institucion reconoce como fundamento de su identidad. Una universi-
dad no puede declararse participativa y actuar sistematicamente de ma-
nera excluyente sin provocar una fractura entre el discurso y la exis-
tencia. Tampoco resulta coherente promover la autonomia mediante
estructuras que generan dependencia o proclamar la innovacién mien-
tras se penaliza la iniciativa. Lo que somos se hace visible en aquello
que hacemos, mientras nuestras acciones contribuyen, a su vez, a con-
solidar o transformar aquello que llegamos a ser.

Esta relacion permite comprender la identidad sin asociarla con la
inmovilidad. Una institucién puede conservar el compromiso con el
conocimiento mientras modifica las modalidades de ensefianza, preser-
var el rigor académico mientras revisa los sistemas de evaluacién o
mantener la responsabilidad social mientras construye nuevas formas
de relacién con las comunidades. La cuestién ontologica consiste en
discernir qué necesita transformarse para que la universidad conti-
nue siendo aquello a lo que aspira, evitando tanto la rigidez de una
tradiciéon convertida en mandato como la innovacion desprovista de
sentido histdrico.

La misma logica puede aplicarse al sujeto. La identidad personal
tampoco constituye una fotografia inmdvil; las experiencias modifican
conocimientos, expectativas, valores y capacidades sin que la persona
necesariamente deje de reconocerse. Aprender implica incorporar dife-
rencias y reinterpretar aquello que antes parecia suficiente. La educa-
cién participa en ese proceso, no sustituyendo al sujeto, sino am-
pliando las posibilidades desde las cuales puede construir su existencia
y asumir responsablemente las decisiones que orientan su relaciéon con
los demas.

En este escenario cobra sentido la idea de ontopoiesis, recuperada
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en la investigacion, asociada a una institucién capaz de observar su
propia existencia y reconocer los procesos mediante los cuales cons-
truye o transforma su identidad. Conviene utilizar esta nocién como
apertura conceptual y no como un desarrollo exhaustivo, pues sus rela-
ciones con la autopoiesis se examinaran posteriormente. Por ahora, in-
teresa sefialar que una universidad necesita algo mas que la evaluacién
externa: requiere capacidad para preguntarse qué es, a partir de aquello

que hace.

Tres dimensiones para profundizar la mirada

La ontologia educativa no permanece aislada de otras dimensiones del
conocimiento y de la formacién. Desde la perspectiva epistemolé-
gica, la manera en que concebimos la realidad condiciona, en parte,
aquello que consideramos posible conocer. Si la realidad se entiende
como estable y completamente separable de quien observa, tendere-
mos a privilegiar categorias igualmente estables. Cuando se reconoce
como histdrica, relacional y abierta, surge la necesidad de considerar
también la posicion desde la que el sujeto interpreta lo que observa.
Cada estudiante se aproxima a un problema desde sus conocimien-
tos previos; el profesor selecciona ejemplos a partir de aquello que
considera significativo; el investigador formula preguntas desde deter-
minados marcos conceptuales y la institucion interpreta el entorno me-
diante categorias construidas a lo largo de su historia. Reconocer estas
condiciones no significa renunciar al rigor, sino comprender que cono-
cer también exige reflexionar sobre el lugar desde el cual conocemos.
Esta cuestion constituira el nicleo del siguiente capitulo, dedicado es-
pecificamente a la epistemologia de una educacién compleja.

Desde la perspectiva andragégica, la condicion histérica del
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sujeto cobra especial importancia, pues el adulto participa en la expe-
riencia educativa con una trayectoria ya construida. Los afios de do-
cencia, investigacion, gestién o ejercicio profesional aportan saberes,
criterios y formas de interpretar la realidad que no pueden ignorarse.
Esa experiencia constituye una riqueza, aunque también puede conso-
lidar practicas o certezas cuya pertinencia debe examinarse cuando
cambian las condiciones.

Aprender en la adultez implica relacionar lo nuevo con una identi-
dad ya configurada. Por esa razon, la transformacion no puede produ-
cirse inicamente mediante informacién externa; requiere didlogo con
la experiencia, autorreflexién y la capacidad de revisar las interpreta-
ciones. Esta idea se desarrollard mds adelante desde una perspectiva
andragogica especifica. En este capitulo basta con establecer un princi-
pio ontolégico: la adultez no clausura el devenir humano, pues la
persona continda construyéndose mediante las experiencias que inter-
preta y los aprendizajes que incorpora.

La dimension afectiva completa esta comprension del sujeto. La
investigacion reconoce a los actores universitarios como seres raciona-
les y afectivos cuya experiencia no puede dividirse artificialmente.
Confianza, temor, reconocimiento, frustracién, esperanza y pertenencia
intervienen en la manera de aprender, ensefiar, participar o responder a
una transformacién. Reconocer esta dimensién no implica sustituir el
rigor intelectual por la gestion de emociones; significa evitar una con-
cepcién fragmentaria que imagine al estudiante como una mente sin
historia o al docente como una razén separada de su condicion
humana.

La temporalidad aporta una dltima coordenada. Toda educacion ar-
ticula pasado, presente y futuro: el estudiante llega con una historia y

se forma hacia posibilidades atin inexistentes; el profesor ensefia desde

50



conocimientos previamente construidos mientras prepara a otros para
escenarios que no puede anticipar por completo; la universidad con-
serva patrimonio cultural y cientifico mientras responde a realidades
emergentes. Una institucion que rompe todo vinculo con su memoria
pierde continuidad, mientras que otra que convierte el pasado en crite-

rio absoluto puede quedar incapacitada para responder a su presente.

De la teoria a la praxis: transformar para formar

La investigacién original propone avanzar hacia una universidad cri-
tica, autocritica, transparente y autorreflexiva capaz de transformar
para formar. La expresion resume con especial claridad el vinculo
entre la ontologia y la educacién. Formar no significa producir sujetos
idénticos ni imponerles una forma predeterminada; implica generar
condiciones para que amplien sus capacidades de comprension, parti-
cipacién y actuacién. Transformar tampoco consiste Gnicamente en
sustituir estructuras, sino en revisar las concepciones que sustentan las
relaciones y las practicas institucionales.

Una universidad orientada a la formacién necesita reconocerse a si
misma como parte del proceso educativo. El estudiante aprende
cuando reconstruye significados; el docente, cuando interpreta critica-
mente su practica; quien ejerce responsabilidades institucionales,
cuando comprende las consecuencias de sus decisiones; y la comuni-
dad, cuando convierte experiencias y tensiones en conocimiento com-
partido. La transformacion deja asi de concebirse como un aconteci-
miento excepcional, producido tinicamente mediante una reforma, y
comienza a entenderse como una capacidad permanente de aprender

de la propia experiencia.
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La perspectiva ontolégica también modifica la manera en que observa-
mos las practicas. Si el estudiante es sujeto cognoscente, necesita opor-
tunidades reales de participacién; si el docente continda construyén-
dose profesionalmente, requiere espacios para reflexionar; si la reali-
dad educativa es relacional, la calidad no puede reducirse a resultados
desconectados de los procesos que los originan. De manera semejante,
reconocer la historicidad institucional obliga a relacionar cualquier in-
novacion con la cultura existente, mientras que la autonomia exige
asumir la responsabilidad por las consecuencias de las decisiones.

La relacion entre la universidad y la sociedad forma parte de esta
comprension. La autonomia universitaria no equivale a aislamiento ni
justifica una autorreferencialidad indiferente a las necesidades del en-
torno. Su valor reside en la capacidad de producir conocimiento, ejer-
cer la critica y tomar decisiones desde criterios propios, mientras se
mantienen vinculos responsables con las comunidades y los contextos.
Una institucion subordinada exclusivamente a demandas inmediatas
pierde capacidad critica; otra, desconectada de la sociedad, puede per-
der pertinencia. La relacion exige identidad, apertura y
responsabilidad.

Transformar para formar supone, en definitiva, llevar la ontologia
al terreno de la practica. Cada curriculo, politica, evaluacién o forma
de liderazgo expresa una concepcion determinada del ser humano y de
la institucién. La pregunta deja de ser tinicamente sobre qué procedi-
miento debe utilizarse y comienza a considerar qué clase de relaciones
produce, qué sujeto favorece y qué universidad contribuye a construir.
De este modo, la ontologia abandona el ambito de la abstraccién para
entrar en las decisiones cotidianas mediante las cuales la educacién ad-

quiere existencia concreta.
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Una cartografia ontolégica de la educaciéon

El recorrido desarrollado puede sintetizarse mediante una cartografia
conceptual que muestra la relacién entre las principales dimensiones

del capitulo:

Ay ! ’
LBV )-(B)-
RELACION EXPERIENCIA CONVIVENCIA

-

TRANSFORMACIO!
Corresponde al Expresa su Surge de las Organiza formas Estabiliza Modifica tanto
sujeto i6n de i iones y de reconocimiento, relaciones al sujeto como
‘ ) i ia j iere signil icaci6 mediante a la institucién
histérico, afecti existencia junto adquiere significado comunicacién,
P i e N o estructuras, normas, ¥ genera nuevas
situado. aotros y en mediante la cooperacién y et ner
i ; t interpretacion. conflicto el condiciones para
un entorno. g ¥ b g
ldenuda‘des retomariel
COmpERidas, recorrido.
SRR I'J Proceso dinamico y recursivo :.....—J

Figura 2. Cartografia conceptual de las dimensiones del capitulo

Nota. La transformacién no cierra el proceso: abre nuevas condiciones para reiniciar y
resignificar el recorrido. Elaboracion propia (2026).

La figura 2 no debe interpretarse como un trayecto lineal. Su sentido
es recursivo: la transformacién modifica al sujeto; el sujeto recons-
truido establece relaciones diferentes, y estas producen experiencias
capaces de alterar las formas de convivencia y de organizacién. La ins-
titucion, a su vez, interviene en quienes la habitan mediante las condi-
ciones que crea para ensefiar, aprender y participar. En esta circulari-
dad comienza a hacerse visible una légica que posteriormente permi-

tirda comprender con mayor profundidad la autopoiesis educativa.
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Para autorreflexionar

¢Qué concepcién del estudiante revelan realmente nuestras practicas:
la de receptor, usuario, indicador o sujeto cognoscente? ;L.a manera en
que ejercemos la docencia reconoce que quien ensefia también posee
una historia y contintia aprendiendo? ;Existe coherencia entre la uni-
versidad que declaramos ser y aquella que nuestras relaciones cotidia-
nas producen? Estas preguntas permiten examinar la distancia entre los
discursos institucionales y las formas concretas en que se construye la
experiencia educativa.

También conviene interrogarnos acerca de aquello que nuestra
identidad necesita conservar y de las practicas que deberian transfor-
marse para seguir cumpliendo la misién educativa. ;Qué formas de
convivencia estamos produciendo mediante la manera en que ensefia-
mos, evaluamos, lideramos y tomamos decisiones? ;Cuanto de nuestro
hacer procede de una reflexion sobre el ser y cuanto responde a rutinas
que dejaron de cuestionarse? La autorreflexion adquiere profundidad
cuando permite reconocer aquello que la habitualidad vuelve invisible

y convierte esa comprension en una posibilidad de aprendizaje.

Ideas para transformar

— Examinar la concepcion de sujeto presente en las practicas
educativas. Revisar curriculos, evaluaciones, normas y relaciones
para reconocer qué ideas de estudiante, docente y autoridad

expresan.
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Contrastar la identidad declarada con la identidad vivida. Re-
lacionar la misién, los valores y los principios institucionales con

las experiencias concretas de quienes integran la comunidad.

Convertir la experiencia en fuente de comprension. Crear espa-
cios en los que estudiantes, docentes y responsables institucionales
puedan interpretar lo que viven y reconocer los aprendizajes deri-

vados de esas experiencias.

Fortalecer la autorreflexion. Antes de modificar estructuras o
procedimientos, interrogar los supuestos sobre la realidad, el cono-

cimiento, la autoridad y el sujeto que orientan las decisiones.

Reconocer la historicidad institucional. Distinguir las practicas
que contintian respondiendo a necesidades vigentes de aquellas

que permanecen Unicamente por inercia.

Relacionar diversidad y convivencia. Evitar la uniformidad como
unica forma de cohesion y desarrollar capacidades para integrar

perspectivas diversas en torno a propositos compartidos.

Vincular autonomia con responsabilidad. Favorecer a personas e
instituciones capaces de decidir con criterios propios, sin desvincu-

larse de las consecuencias sociales de sus acciones.

Preguntar por el ser antes de transformar el hacer. Examinar
qué concepcion de la universidad expresa cada reforma y qué clase

de persona fomenta.
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La realidad educativa que estamos construyendo

La ontologia nos devuelve una responsabilidad dificil de eludir: la edu-
cacion no es unicamente una realidad heredada, sino también una
realidad que producimos. Cada decisién contribuye a configurar una
determinada universidad; cada relacién expresa una manera de com-
prender al otro; cada practica docente contiene una idea de conoci-
miento y cada forma de ejercer autoridad revela una concepcion acerca
de la participacién. La realidad educativa emerge, por tanto, del en-
cuentro entre personas y estructuras, historia y posibilidad, identidad y
transformacion.

No somos observadores externos de esa realidad. La habitamos y
participamos diariamente en su reproducciéon o modificacion. Alli re-
side el desplazamiento fundamental de una ontologia educativa: dejar
de preguntar exclusivamente qué es la universidad para comenzar a
interrogarnos qué universidad estamos siendo mediante nuestras
acciones. La primera cuestion puede responderse mediante una defini-
cién; la segunda exige conciencia, porque nos incluye en aquello que
intentamos comprender.

Reconocer al estudiante como sujeto cognoscente, al docente como
persona que también interpreta y aprende, y a la universidad como
realidad historica y relacional conduce a una concepcién educativa en
la que formar significa acompafiar procesos de construccién humana.
El ser establece relaciones, las relaciones producen experiencias, estas
configuran formas de convivencia y la convivencia participa en la or-
ganizacion. A su vez, la organizacion modifica las condiciones bajo las

cuales los sujetos continuaran relacionandose y aprendiendo.
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La educacion aparece como un fenémeno abierto, histérico y en per-
manente construccién. Sin embargo, aceptar que habitamos una reali-
dad dindmica introduce una nueva dificultad: si cada sujeto se apro-
xima a ella desde una determinada historia y posicion, ;cémo lle-
gamos a conocerla?, ;como distinguimos entre informacién, inter-
pretacion y conocimiento?, ;desde qué lugar observamos aquello
que consideramos verdadero? La ontologia nos ha conducido hasta
el problema del ser; corresponde ahora avanzar hacia el problema del

conocer.
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CAPITULO 3

EPISTEMOLOGIA
PARA UNA
EDUCACION
COMPLEJA

“Deja que lo conocido sea mi liberacion,

no mi esclavitud”.

Pregunta de apertura

¢Qué significa ensefiar cuando el conocimiento no es simplemente

algo que se transmite?
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La pregunta obliga a revisar uno de los supuestos mas persistentes de
la educacion: la idea de que conocer consiste fundamentalmente en re-
cibir, almacenar y reproducir informacion producida por otros. Durante
largo tiempo, buena parte de la organizacién educativa respondi6 a una
representacion relativamente sencilla: existe un conocimiento previa-
mente establecido, alguien lo posee, otra persona necesita adquirirlo y
la ensefianza funciona como puente entre ambos. Desde esta 16gica, el
profesor transmite y el estudiante demuestra posteriormente cuanto ha
logrado incorporar.

Esta representacién conserva su utilidad para determinados apren-
dizajes, pues toda educacién necesita poner al sujeto en contacto con
conceptos, teorias, procedimientos, lenguajes y producciones cultura-
les construidos antes de su llegada. Una universidad que renunciara a
preservar y comunicar su patrimonio intelectual perderia una parte
esencial de su razon de ser. El problema aparece cuando la transmi-
sion de informacion llega a confundirse con la produccion de cono-
cimiento, como si el significado pudiera trasladarse intacto de una
conciencia a otra.

La informacién puede comunicarse, los documentos compartirse y
los datos memorizarse; el conocimiento requiere un proceso diferente.
El sujeto interpreta, establece relaciones, contrasta perspectivas, recu-
pera experiencias previas, formula preguntas y atribuye significado a
aquello que encuentra. Conocer no equivale, por tanto, a recibir una re-
presentacion acabada del mundo, sino a construir una relaciéon cognos-
cente con una realidad que se presenta bajo determinadas condiciones
histéricas, culturales y personales. En esa diferencia radica el pro-

blema epistemoldgico de la educacién.
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Elevando la mirada: de transmitir saberes a
comprender cOmo conocemos.

La epistemologia interroga la naturaleza, las posibilidades, los limites
y los procesos mediante los cuales se produce el conocimiento. En
educacién, estas preguntas tienen consecuencias directas porque toda
practica pedagdgica descansa en una concepcion de qué significa sa-
ber. Cuando un docente entiende el conocimiento principalmente como
la reproduccion exacta de informacién, organiza la ensefianza de una
manera; pero si considera que conocer supone interpretar, relacionar,
argumentar y construir significados, sus decisiones pedagdgicas nece-
sariamente cambian.

Algo semejante ocurre en el plano institucional. Una universidad
que concibe el saber como un conjunto de parcelas independientes ten-
dera a construir estructuras disciplinares cerradas; otra que reconoce la
existencia de problemas cuya comprension exige relacionar diferentes
campos necesitara crear espacios de didlogo entre ellos. La epistemo-
logia, en consecuencia, no permanece confinada a la filosofia de la
ciencia: se hace visible en el curriculo, la ensefianza, la investigacion,
la evaluacién y los criterios mediante los cuales determinados conoci-
mientos adquieren legitimidad.

La investigacion que sustenta esta obra adopt6 una posicién signi-
ficativa al reconocer que el conocimiento no constituye una copia
fiel de la realidad. Sandin (2003), retomado en aquel estudio, cues-
tiona la representaciéon de un saber completamente objetivo que per-
manece inmovil a la espera de ser descubierto y destaca la construc-
cion de significados a partir de las relaciones que los sujetos estable-

cen con su realidad. Tal planteamiento no implica que todas las
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interpretaciones tengan idéntica validez ni que los fenémenos depen-
dan de nuestros deseos; exige reconocer la presencia del sujeto en el
proceso cognoscitivo.

El ser humano conoce desde una historia, un lenguaje, una expe-
riencia y una posicién determinada. Relaciona aquello que encuentra
con sus conocimientos previos, selecciona los aspectos que considera
relevantes, utiliza categorias construidas socialmente y modifica sus
interpretaciones cuando nuevas evidencias o argumentos cuestionan
las interpretaciones previas. El conocimiento adquiere asi una natura-
leza relacional: emerge del encuentro entre sujeto, realidad, lenguaje,
experiencia y comunidad, y permanece abierto a procesos de revision
que permiten ampliar o corregir la comprension.

Esta concepcion transforma el proposito de la educacion. Ensefiar
ya no consiste tinicamente en garantizar el acceso a respuestas disponi-
bles, sino en desarrollar capacidades para interpretar, formular pregun-
tas, contrastar, argumentar y construir criterios. E1 conocimiento here-
dado sigue siendo imprescindible, pero ya no se presenta como una es-
tructura intocable. Una universidad verdaderamente epistémica con-
serva aquello que la humanidad ha aprendido y, al mismo tiempo, crea
condiciones para que ese legado pueda interrogarse, vincularse con

nuevos problemas y someterse a discusion rigurosa.

De la informacion a la construccion del
conocimiento

Conocer como la construccién rompe con la imagen de una mente que
recibe reproducciones exactas de lo que existe fuera de ella. La reali-
dad es percibida, distinguida, nombrada mediante conceptos, relacio-

nada con experiencias anteriores y contrastada con otros puntos de
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vista. La investigacion original describe al sujeto como una suerte de
hermeneuta natural, capaz de interpretar la realidad de su contexto
mediante una interaccién continua con ella. Esta formulacion resulta
especialmente fecunda para comprender el aprendizaje universitario.

Todo estudiante interpreta, incluso cuando parece limitarse a escu-
char. Una explicacién docente considera los conocimientos previos,
creencias, expectativas, dudas, experiencias y formas particulares de
observar. Por esa razon, dos personas presentes ante una misma expo-
sicién pueden construir comprensiones distintas. Han recibido infor-
macién semejante, pero no han realizado la misma operacién cognos-
citiva. Enseflar y aprender no son procesos simétricos: el profesor
puede presentar una idea, pero no puede introducir directamente su
significado en la conciencia del otro.

Entre la ensefianza y el aprendizaje existe, por consiguiente, un te-
rritorio de interpretacién. Alli el sujeto relaciona lo nuevo con aquello
que ya conoce, acepta algunas conexiones, rechaza otras y reorganiza
progresivamente sus estructuras de significado. Este proceso explica
por qué la exposicién a contenidos no garantiza un aprendizaje pro-
fundo. Una persona puede acumular grandes cantidades de infor-
macion sin modificar sustantivamente su pensamiento, mientras
que otra puede encontrarse con una idea capaz de reorganizar una
parte considerable de lo que creia saber.

La sociedad contemporéanea intensifica este desafio porque el ac-
ceso a la informacion ha aumentado de manera extraordinaria. El pro-
blema educativo ya no puede centrarse exclusivamente en la provision
de datos, documentos o fuentes. Nonaka y Takeuchi (1999), recupera-
dos en la investigacion de origen, permiten reconocer que la informa-
cion adquiere valor cuando ayuda a interpretar acontecimientos, a re-

velar conexiones y a construir significados que antes permanecian
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ocultos. Su importancia reside, entonces, en aquello que posibilita en
el plano cognitivo y no en su acumulacion.

Una universidad puede disponer de bases de datos, indicadores, in-
vestigaciones y sistemas tecnoldgicos sin que esa abundancia se con-
vierta automaticamente en comprension. Lo mismo ocurre con el estu-
diante que consulta numerosos textos y, sin embargo, no consigue rela-
cionarlos entre si. El reto consiste en transformar la informacién en
materia para pensar: preguntarse qué significa, con qué se vincula, qué
permite explicar, qué contradice y qué nuevas cuestiones hace visibles.
Solo entonces comienza a convertirse en conocimiento. Este proceso

puede representarse mediante una secuencia conceptual:

2] 3] 4] e 6] 7}
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INFORMACION ~ INTERPRETACION ~ EXPERIENCIA  INTERACCION ~ CONSTRUCCION ~ CONOCIMIENTO ~ TRANSFORMACION

Surge cuando
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se conoce con la Confronta R idad para
trayectoria del perspectivas. significados. comprender y modifica al sujeto
sujeto. actuar. y su relacién con

la realidad.

Construye
primeras
relaciones.

Proporciona
elementos.

[ G Proceso dinamico, articulado y no mecanico ]——-

Figura 3. Secuencia conceptual del conocimiento y la transformacién

Nota. Aunque se presenta como una secuencia conceptual, no describe etapas
independientes ni un proceso mecanico. Elaboracién propia (2026).

La figura 3 proporciona informacion; la interpretacién establece pri-
meras relaciones; la experiencia vincula lo conocido con la trayectoria
del sujeto; la interaccién confronta perspectivas; la construccion reor-

ganiza significados y el conocimiento amplia la capacidad para
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comprender y actuar. La transformacién surge cuando esa nueva com-
prensién modifica alguna dimension de la relacién que la persona esta-
blece consigo misma, con los demas o con la realidad.

La experiencia ocupa un lugar decisivo en este proceso, aunque no
toda experiencia produce aprendizaje. Puede repetirse sin reflexion,
convertirse en rutina o incluso consolidar errores. Su potencial educa-
tivo surge cuando el sujeto la interpreta, la contrasta y le atribuye un
significado que modifica su comprensién. En el ambito universitario,
esta premisa evita considerar los saberes previos como obstaculos que
deben eliminarse; constituyen puntos de partida que pueden exami-
narse, ampliarse o reconstruirse.

La interaccién completa es dindmica porque ningtin sujeto produce
conocimiento enteramente aislado de los demds. Los conceptos, len-
guajes y marcos interpretativos forman parte de historias colectivas.
Aprendemos mediante conversaciones, preguntas, explicaciones,
desacuerdos y encuentros con perspectivas diferentes. Una interpreta-
cion mantenida en aislamiento puede parecer suficiente hasta que otra
mirada revela sus limitaciones. La universidad necesita, por ello, ser
un espacio de conversacion intelectual donde la diferencia no se per-
ciba exclusivamente como un obstaculo, sino como una posibilidad de

ampliar la comprension.
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Construir conocimiento tampoco significa inventar interpretaciones sin
restricciones. La construccion exige criterios, argumentacion, contraste
y disposicion para abandonar explicaciones que no resisten el examen.
Una epistemologia compleja no sustituye el rigor por relativismo; pre-
cisamente porque reconoce los limites del observador, fortalece la ne-
cesidad de justificar afirmaciones, contrastar evidencias y someter las
interpretaciones al escrutinio de otros. La apertura cognoscitiva y la
exigencia académica no son términos opuestos: se necesitan

mutuamente.

El observador y la experiencia: fenomenologia,
hermenéutica y reflexividad

Uno de los desplazamientos epistemoldgicos mas relevantes en la in-
vestigacidn consiste en reconocer el punto de vista desde el cual se
observa. Ningtin sujeto puede abarcar simultdneamente todos los as-
pectos de un fendmeno ni contemplarlo desde todas las posibles posi-
ciones. Observar implica distinguir, y cada distincién hace visibles de-
terminadas dimensiones, mientras que otras permanecen en segundo
plano. Reconocer este limite no invalida la observacion; permite com-

prender mejor las condiciones bajo las cuales se produce.
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Una autoridad universitaria puede observar la institucién a través de
indicadores de gestion, el profesor a través de las condiciones de ense-
fanza, el estudiante a través de su experiencia formativa y la comuni-
dad a través de la pertinencia social de los resultados universitarios.
Ninguna de estas perspectivas agota la realidad, aunque cada una
puede revelar dimensiones que las demds no alcanzan a percibir. La
conciencia epistemolégica comienza cuando el sujeto comprende que
necesita examinar no solo aquello que observa, sino también la ma-
nera en que lo observa.

Esta reflexividad cobra especial importancia en la educacién. An-
tes de afirmar que un estudiante no comprende, conviene preguntarnos
qué criterios utilizamos para reconocer la comprension; antes de decla-
rar exitosa una innovacion, necesitamos examinar los indicadores con
los que la evaluamos; antes de considerar una comunidad resistente al
cambio, resulta pertinente explorar qué significado atribuyen sus inte-
grantes a la transformacién propuesta. La observacién responsable in-
cluye la conciencia de los marcos mediante los cuales construimos
nuestras distinciones.

Una consecuencia particularmente fecunda consiste en aprender a
observar como observan los demas. No basta con conocer la res-
puesta de otra persona; comprender su razonamiento exige identificar
qué elementos distinguié, qué relaciones establecid, qué supuestos
orientaron su interpretacién y qué dimensiones dejo fuera. Esta capaci-
dad desplaza la educacion desde la bisqueda exclusiva de respuestas
correctas hacia el examen de los procesos mediante los cuales estas se
construyen, sin renunciar a los criterios necesarios para valorar su
consistencia.

La fenomenologia aporta a esta discusién una disposicion intelec-

tual orientada hacia la experiencia. La investigacion original recurrié a
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ella para aproximarse a los significados vividos por los actores sociales
y recuperé aportes de Spiegelberg (1982), Morse (1994), Martinez
(1989) y Husserl (2005). Trasladada al campo educativo, su principal
contribucion consiste en recordar que, antes de explicar la experiencia
del otro, necesitamos intentar comprender como aparece para quien la
vive, suspendiendo, en lo posible, los juicios que nuestras propias cate-
gorias podrian imponerle de antemano.

Esta actitud resulta relevante cuando intentamos comprender qué
significa para un estudiante enfrentarse a un contenido que considera
inaccesible, cbmo experimenta una evaluacién o qué sentido atribuye
un profesor a una reforma curricular. Los indicadores proporcionan in-
formacién necesaria, pero no describen por si solos el significado de lo
vivido. Una tasa de abandono muestra que determinados estudiantes
abandonaron una institucion; no explica por completo la experiencia
que llevo a esa decisién. Comprender también exige aproximarse a las
dimensiones que quedan tras el dato observable.

La investigaciéon utiliza una expresion especialmente sugerente
para esta actitud fenomenolégica: sobrepasar la epidermis de las co-
sas. La metafora invita a no confundir la superficie observable con la
totalidad del fenémeno. Calificaciones, asistencia, porcentajes, produc-
tos y niveles de cumplimiento resultan valiosos, aunque requieren ser
interpretados en contextos y experiencias. La profundidad compren-
siva no sustituye la medicion; la complementa al preguntar qué proce-
sos, significados y relaciones participan en aquello que los indicadores
permiten reconocer.

La hermenéutica plantea la necesidad de interpretar esos significa-
dos. Las experiencias humanas no se expresan de manera completa-
mente transparente; se expresan mediante palabras, acciones, silencios,

textos, practicas y relaciones que adquieren sentido en contextos.
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Ensefiar y aprender poseen, desde esta perspectiva, una dimensién her-
menéutica: el estudiante interpreta textos, consignas y explicaciones,
mientras que el docente interpreta preguntas, respuestas y dificultades.
La universidad, a su vez, interpreta las demandas sociales, y las comu-
nidades construyen significados sobre aquello que la institucion
realiza.

Fenomenologia y hermenéutica ofrecen, de esta manera, dos dis-
posiciones complementarias para una educacion compleja: atender la
experiencia antes de reducirla a categorias previas e interpretar
sus significados sin considerar definitiva nuestra primera lectura.
Ambas favorecen una comprensiéon mds cuidadosa de la diversidad y
recuerdan que una misma practica puede adquirir sentidos distintos se-
gln las trayectorias de quienes la viven. La primera invita a escuchar
cémo aparece el fenémeno; la segunda, a comprender las relaciones de
significado que lo hacen inteligible.

El interpretativismo asumido en la investigacién original articula
estas perspectivas mediante una complejidad comprensiva orientada
a interpretar y develar significados a partir de la experiencia de los ac-
tores. Comprender no consiste en simplificar un fenémeno hasta elimi-
nar sus contradicciones, sino en establecer relaciones suficientes para
explicar por qué determinadas dimensiones se ven vinculadas entre si.
Un problema educativo puede contener simultdneamente factores pe-
dagdgicos, institucionales, culturales, cognitivos, afectivos y éticos; re-
ducirlo a una sola causa facilita la descripcién, pero puede empobrecer

la comprension.
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Del conocimiento fragmentado a una
universidad epistémica

La universidad moderna desarroll6 gran parte de su capacidad intelec-
tual mediante la especializacién. La divisién del conocimiento permi-
ti6 profundizar en campos especificos, construir lenguajes especializa-
dos y desarrollar métodos adaptados a problemas concretos. Las facul-
tades, escuelas y programas organizaron comunidades de saber capa-
ces de producir conocimiento riguroso y de formar profesionales con
competencias especificas. La critica a la fragmentacién no puede igno-
rar estos logros ni proponer la eliminacién indiscriminada de las
disciplinas.

La dificultad surge cuando la especializacion se convierte en aisla-
miento y cada campo comienza a interpretar la realidad desde sus pro-
pias categorias como si estas pudieran agotarla. Uno de los actores de
la investigacion advirti6 que una universidad encerrada en linderos
disciplinares y alejada de la discusién epistemologica corria el riesgo
de perder su condicion creativa, innovadora y epistémica. El pro-
blema no reside en poseer disciplinas, sino en carecer de puentes
cuando la naturaleza de las preguntas exige establecer relaciones entre

ellas.
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Los problemas educativos constituyen un ejemplo evidente. No perte-
necen exclusivamente a la psicologia, la sociologia, la filosofia, la tec-
nologia, la administraciéon o la politica educativa. Cada perspectiva
aporta marcos necesarios, pero ninguna alcanza, por si sola, la totali-
dad del fenémeno. La transdisciplinariedad surge ante la necesidad de
articular saberes sin disolver sus particularidades. Su prop6sito no con-
siste en mezclar conceptos indiscriminadamente, sino en reconocer
qué puede aportar cada campo, cuales son sus limites y dénde resulta
necesario establecer conexiones.

Una universidad epistémica no se define inicamente por producir
investigacion. Se reconoce por su capacidad para pensar criticamente
acerca de la manera en que produce y legitima el conocimiento.
Examina categorias, discute supuestos, revisa fronteras disciplinares,
pregunta qué saberes reconoce y mantiene abierto el debate sobre los
criterios que orientan su actividad intelectual. Una institucion dedicada
al conocimiento también necesita conocerse como productora de cono-
cimiento, pues la reflexividad forma parte de su responsabilidad
académica.

Este principio obliga a reconocer distintos modos de saber sin bo-
rrar las diferencias entre ellos. Existe conocimiento conceptual, proce-
dimental, cientifico, interpretativo y construido a partir de la experien-
cia. Una persona experimentada puede comprender dimensiones de su
practica que una teoria no describe de inmediato, mientras que la teoria
puede hacer visibles aspectos que la rutina habia naturalizado. La ri-
queza aparece cuando ambos entran en didlogo, siempre que se man-
tengan claros los criterios que permiten reconocer la naturaleza y los
limites de cada forma de conocimiento.

Aprender, desde esta perspectiva, tampoco consiste inicamente en

acumular nuevas capas de informacién. Puede requerir reorganizar
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interpretaciones previas, abandonar explicaciones insuficientes o revi-
sar practicas que alguna vez fueron pertinentes. La frase de Maturana
que abre este capitulo adquiere aqui un significado especial: lo cono-
cido puede liberar cuando amplia las posibilidades de comprension,
pero puede convertirse en limitacién cuando deja de interrogarse. La
experiencia, la teoria y la disciplina pierden vitalidad cuando se trans-
forman en certezas incapaces de revisar sus propios limites.

La relacion con el error revela con particular claridad esta concep-
cién epistemologica. Si conocer significa reproducir una respuesta pre-
viamente establecida, el error aparece tinicamente como una distancia
respecto del modelo. Cuando el aprendizaje se entiende como cons-
truccién, una respuesta equivocada puede mostrar coémo piensa el su-
jeto, qué relaciones conceptuales ha establecido y qué elementos atin
no ha logrado integrar. El error conserva su condicién cuando contra-
dice evidencias o criterios validos, pero adquiere potencial educativo
cuando se convierte en objeto de andlisis.

Normalizar cualquier respuesta en nombre de la apertura elimina-
ria el rigor; castigar el error sin intentar comprenderlo eliminaria una
oportunidad de aprendizaje. La educaciéon compleja necesita atender
ambas exigencias. Permite explorar y, a la vez, ensefia a revisar los re-
sultados de la exploracion mediante argumentos, evidencias y criterios.
El objetivo no consiste en evitar que el estudiante se equivoque, sino
en desarrollar la capacidad de reconocer por qué una explicacion re-
sulta insuficiente y qué necesita reconstruir para comprender de ma-
nera mas sélida.

La pregunta ocupa un lugar igualmente importante. La investiga-
cion relaciona el conocimiento no solo con la solucién de problemas,
sino también con la capacidad de definirlos. Una institucién puede pre-

guntarse como lograr que los profesores adopten determinada reforma,
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0 qué significado tiene esa transformacién para quienes deberan lle-
varla a la préctica y qué condiciones dificultan su apropiacién. Ambas
formulaciones se refieren al mismo escenario, pero construyen objetos
de comprension distintos.

La calidad de una pregunta modifica el universo de respuestas po-
sibles. Preguntar por qué determinados estudiantes fracasan conduce a
interpretaciones distintas de las que se obtienen al interrogar qué rela-
ciones entre la ensefianza, los conocimientos previos, el contexto y la
evaluacion contribuyen a esos resultados. La educacion epistemologi-
camente madura no forma solamente sujetos capaces de responder;
desarrolla personas que saben construir problemas, reconocer sus su-
puestos y formular preguntas cuya profundidad amplia aquello que

puede llegar a comprenderse.

Tres dimensiones para profundizar la mirada

La epistemologia compleja mantiene una relacion directa con la onto-
logia desarrollada en el capitulo anterior. No conocemos el mundo
que habitamos. Somos observadores situados, vinculados a lenguajes,
experiencias, contextos y relaciones que inciden en nuestras interpreta-
ciones. Esta condicién no invalida el conocimiento; explica parte de su
estructura y exige reflexividad. El investigador necesita hacer explici-
tos sus marcos, el docente reconocer determinados presupuestos y el
estudiante aprender a examinar las categorias desde las que interpreta.
Desde la dimensién propiamente epistemoldgica, podemos esta-
blecer un principio central: construir conocimiento no implica renun-
ciar al rigor. Cuanta mayor conciencia poseemos acerca de los limites
del observador, mas necesaria resulta la disposicién a contrastar, argu-

mentar, revisar y dialogar. La experiencia merece ser escuchada, pero
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necesita interpretacion; las perspectivas pueden ampliar la compren-
sién, aunque deben examinarse; la informacién constituye una condi-
cién necesaria, pero no suficiente. Conocer exige apertura y, simulta-
neamente, criterios capaces de sostener la validez de nuestras
afirmaciones.

Desde una perspectiva andragégica introduce una consideracion
adicional. El adulto llega al aprendizaje con una historia cognoscitiva
mas extensa, formada por decisiones, experiencias profesionales,
aciertos, errores, habitos y explicaciones construidas a lo largo de
afios. Ese conocimiento previo puede facilitar la comprension de ideas
nuevas o convertirse en un marco que dificulta aceptar aquello que
contradice practicas arraigadas. La experiencia merece reconoci-
miento, aunque no inmunidad frente a la critica. Su valor educativo au-
menta cuando el sujeto puede convertirla en objeto de reflexion.

Es por esa razén que la autorreflexién cumple aqui una funcién
epistemologica especifica: permite examinar co6mo conocemos y no
Unicamente qué sabemos. El sujeto puede preguntarse por qué consi-
dera relevante un aspecto determinado, qué experiencia influye en su
interpretacién, qué alternativas esta excluyendo y qué evidencias nece-
sitaria para revisar una posicion. Esta capacidad introduce un nivel
metacognitivo que favorece la autorregulacion del pensamiento. Su
desarrollo mas amplio corresponderd a capitulos posteriores; en este
punto interesa destacar su relacion con la responsabilidad de quien

conoce.
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De la teoria a la praxis: ensefar, evaluar e
investigar para comprender

El desplazamiento epistemoldgico desarrollado en este capitulo modi-
fica directamente la ensefianza. Si conocer no significa recibir pasiva-
mente una representacién acabada, el profesor necesita crear experien-
cias en las que los estudiantes puedan relacionar informacién, interpre-
tar, formular preguntas, explicar razonamientos, contrastar perspecti-
vas, utilizar conocimientos previos y revisar conclusiones. Su funcién
no desaparece en nombre de una autonomia mal entendida; por el con-
trario, se vuelve mas exigente porque debe seleccionar saberes rele-
vantes, construir criterios y acompafiar procesos de comprension.
Ensefiar deja de ser exclusivamente decir y también se convierte
en crear condiciones para conocer. El docente introduce conceptos,
plantea problemas, proporciona herramientas, orienta las discusiones y
sefiala errores cuando es necesario, pero reconoce que la comprension
no puede transferirse mecanicamente. El estudiante necesita establecer
relaciones de significado. La calidad de la ensefianza depende, entre
otros factores, de la capacidad de favorecer ese proceso sin abandonar

la rigurosidad intelectual que caracteriza al conocimiento universitario.
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La evaluacién debe acompaiiar esta concepcion. Comprobar qué infor-
macién puede reproducir una persona continiia siendo pertinente en
determinados momentos, pero resulta insuficiente para evaluar la cali-
dad de su comprension. Evaluar epistemolégicamente exige observar
como relaciona conceptos, qué criterios utiliza, como justifica sus de-
cisiones, a qué hace frente ante una contradiccién y si consigue trasla-
dar aquello que aprendi6 a situaciones nuevas. La evaluacion amplia
su proposito al hacer visible el proceso cognoscitivo y no inicamente
el resultado final.

Esto no implica eliminar la evaluacion de conocimientos basicos
ni convertir cualquier interpretaciéon en una respuesta aceptable. Im-
plica evitar que la reproduccién se convierta en la tinica evidencia de
aprendizaje. Una universidad que aspira a formar sujetos capaces de
comprender problemas complejos necesita valorar también la argu-
mentacion, la transferencia, la interpretacion y la capacidad de formu-
lar preguntas. El rigor no disminuye; cambia el objeto al que se aplica
y alcanza dimensiones que las pruebas de memoria no siempre permi-
ten reconocer.

La investigacion ofrece una via especialmente potente para desa-
rrollar esta relacién con el conocimiento. Investigar significa formular
preguntas cuya respuesta no poseemos de antemano, buscar informa-
cion pertinente, examinar perspectivas, construir argumentos, interpre-
tar evidencias y revisar explicaciones. Ensefia que saber, no equivale a
poseer certeza absoluta y que reconocer aquello que ain ignoramos
forma parte de la responsabilidad intelectual. No todos los estudiantes
se convertiran en investigadores profesionales, pero todos pueden
aprender una relacién investigativa con el conocimiento.

Este enfoque también exige que la universidad mantenga activa su

discusion epistemoldgica. Una institucion dedicada al conocimiento

75



AUTOPOIESIS GERENCIAL

necesita preguntarse qué entiende por saber, qué criterios utiliza para
validarlo, como se relacionan sus disciplinas, qué lugar concede a la
experiencia y qué perspectivas quedan fuera de determinadas conver-
saciones. La ausencia de estas cuestiones puede producir una organiza-
cion técnicamente eficiente pero intelectualmente cerrada. Una univer-
sidad epistémica mantiene viva la capacidad de interrogar los funda-

mentos de aquello que ensefia, investiga y legitima.

Una cartografia epistemoldgica para la
educacion

El recorrido desarrollado puede sintetizarse mediante la siguiente car-
tografia: una representacién epistemolégica que organiza, de manera
relacional y dinamica, los procesos por los que el sujeto pasa, desde la

recepcion de informacion hasta la produccién de una comprension

s ol ielis e e
O
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INFORMACION ~ INTERPRETACION ~ EXPERIENCIA  INTERACCION ~ CONSTRUCCION ~CONOCIMIENTO ~ TRANSFORMACION

transformadora.
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Aporta datos, i Genera nuevas osicién desde
g Permite | aquello que se perspectivas y significados : P .
explicaciones y constRiis s % capacidades para la cual el sujeto
5 | conoce con la amplia las mediante s 2 o
signos acerca de significado | Ecita. dal ihilidades di . interpretar y abordard
la realidad. IStoriaCe R iy actuar. experiencias
sujeto. comprensién. argumentos. posteriores
e/

'7( 3 Proceso dinamico, articulado y no mecanico J—'

Figura 4. Cartografia conceptual del conocimiento y la transformacion

Nota. No describe etapas independientes, sino un recorrido relacional que reorganiza la
comprension y abre nuevas posibilidades de accion. Elaboracion propia (2026).
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En la figura 4, la secuencia presenta un caracter recursivo. Una trans-
formacién produce experiencias nuevas; estas generan informacién y
obligan a reinterpretar los conocimientos previos. La interaccion modi-
fica las construcciones personales, mientras que el conocimiento al-
canzado cambia el punto de vista desde el cual observaremos lo que
ocurra después. No existe una conciencia que reciba pasivamente da-
tos, sino un sujeto que participa en un circuito cognoscente en el que

aprender implica construir nuevas posibilidades de comprension.

Para autorreflexionar

¢Nuestras practicas educativas distinguen realmente entre proporcionar
informacion y construir conocimiento? ¢Qué oportunidades ofrecemos
para que los estudiantes expliquen cdmo llegaron a una interpretacion
determinada y no solo cudl fue su respuesta? ;Hasta qué punto nues-
tras disciplinas dialogan con otras perspectivas cuando los problemas
exceden sus fronteras? Estas preguntas permiten reconocer si la ense-
flanza favorece procesos de comprension o si sigue privilegiando prin-
cipalmente la reproduccion y la acumulacion.

También necesitamos preguntarnos qué conocimientos, experien-
cias o voces quedan fuera porque no coinciden con nuestros marcos de
observacién, cudndo una experiencia educativa nos obligé por ultima
vez a revisar una conviccion, y si nuestras formas de evaluacion per-
miten reconocer la interpretacion, la argumentacién y la transferencia.
Convertir la manera de conocer en objeto de reflexién constituye una
responsabilidad de los estudiantes, los docentes y las instituciones que

desean mantener abierta su capacidad intelectual.
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Ideas para transformar

78

Diferenciar informacion de conocimiento. Precisar qué informa-
cion se proporcionara y qué procesos permitiran interpretarla, rela-

cionarla y convertirla en comprension.

Hacer visible el razonamiento. Pedir a los estudiantes que expli-
quen cémo construyeron su respuesta, qué criterios utilizaron y

qué relaciones establecieron.

Incorporar la experiencia sin absolutizarla. Relacionar concep-
tos con situaciones vividas y someter los aprendizajes previos a

procesos de reflexién y de contraste.

Promover el encuentro de perspectivas. Crear discusiones en las
que diferentes interpretaciones puedan examinarse mediante argu-

mentos y evidencias.

Enseiiar a formular problemas. No limitar la formacién a resol-
ver preguntas previamente formuladas; desarrollar la capacidad de

reconocer y delimitar aquello que necesita comprenderse.

Transformar el error en una oportunidad epistemolégica. Ana-
lizar el razonamiento que dio lugar a una respuesta insuficiente y

utilizarlo para reconstruir la comprensién.

Examinar el lugar del observador. Interrogar desde qué posicién
se interpreta un fenémeno y qué dimensiones pueden permanecer

invisibles desde esa posicion.



— Relacionar disciplinas ante problemas complejos. Favorecer en-
cuentros entre campos distintos sin eliminar la profundidad ni los

criterios propios de cada uno.

— Incorporar una disposicion fenomenolégica y hermenéutica.
Escuchar cémo se presenta la experiencia para el otro e interpretar

su significado en el contexto correspondiente.

— Evaluar procesos de comprension. Incluir actividades que re-
quieran interpretar, argumentar, relacionar, transferir y formular

preguntas.

— Mantener activa la discusion epistemologica. Revisar periodica-
mente qué entendemos por conocimiento, como lo validamos y

qué supuestos orientan nuestras practicas educativas.

Conocer para transformar

La primera parte de esta obra comenz6 cuestionando la posibilidad de
educar para un mundo complejo mediante instituciones concebidas
desde una légica mecanicista. El capitulo anterior condujo esa interro-
gacién al ser y mostr6 que la universidad constituye una realidad histo-
rica, relacional y construida por sujetos que interpretan, conviven y ac-
tdan. La epistemologia afiade ahora una dimensién indispensable: esa
realidad no puede conocerse desde una posicién completamente exte-
rior a ella, pues quien observa participa también en la construccién de
aquello que distingue y comprende.

El conocimiento aparece, de este modo, como un proceso relacio-
nal y abierto. Se construye a partir de informacién, experiencia, inter-

accion, interpretacion, argumentacion y revision. El profesor deja de
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ser exclusivamente transmisor para convertirse en mediador de las re-
laciones con el conocimiento; el estudiante asume su condicién de su-
jeto cognoscente; la experiencia adquiere valor cuando puede ser inter-
pretada; el error se transforma en oportunidad para examinar el pensa-
miento y la disciplina deja de funcionar como frontera absoluta cuando
el problema exige didlogo con otros saberes.

Esta concepcion no conduce ni al relativismo ni a una renuncia a la
ciencia. Ocurre justamente lo contrario: reconocer la complejidad del
conocer intensifica la necesidad de rigor. Cuanta mayor conciencia
tengamos acerca de nuestras perspectivas y limitaciones, mas impor-
tante resulta argumentar, contrastar, verificar, discutir y estar dispues-
tos a revisar aquello que consideramos verdadero. El conocimiento li-
bera cuando permite comprender mejor; puede convertirse en un limite
cuando dejamos de interrogar las condiciones desde las que se
construyo.

Con la epistemologia concluye la primera parte del recorrido: ser y
conocer la educacion. Hemos examinado qué universidad estamos
construyendo y como los sujetos producen conocimiento en ella. Co-
rresponde ahora introducir una pregunta diferente: si las personas y las
organizaciones necesitan conservar su identidad mientras aprenden,
responden al entorno y modifican sus estructuras, ¢como puede un
sistema renovarse continuamente sin dejar de reconocerse a si

mismo?
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TRAVESIA II

LA UNIVERSIDAD
COMO SISTEMA
VIVO



CAPITULO 4

AUTOPOIESIS: DE LA
VIDA A LA
EDUCACION

“Yo prefiero ser esa metamorfosis
ambulante que tener aquella vieja opinion

formada sobre todo”.

RAUL SEIXAS
Pregunta de apertura

¢Como puede un sistema producir y renovar continuamente aque-

llo que le permite seguir siendo él mismo?
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La pregunta contiene una paradoja que cuestiona una de nuestras for-
mas habituales de comprender la permanencia. Cambiar suele aso-
ciarse con dejar de ser, mientras que conservar se identifica con mante-
ner intactas determinadas condiciones. La autopoiesis propone una re-
lacion diferente: ciertos sistemas conservan su continuidad precisa-
mente porque producen y renuevan de manera permanente los proce-
sos que hacen posible su existencia. Permanecer no equivale, en conse-
cuencia, a detener el movimiento; puede implicar la capacidad de reor-
ganizarse sin perder aquello que permite reconocer una unidad.

Esta relacion entre identidad y transformacion resulta especial-
mente sugerente para el pensamiento educativo. Las universidades mo-
difican personas, programas, tecnologias, normas y formas de organi-
zacion, aunque contindan siendo reconocidas como instituciones con
una historia y una razon de ser determinada. Comprender como puede
existir continuidad en el cambio exige distinguir entre aquello que
constituye la organizacién y las estructuras concretas mediante las cua-
les se realiza. En esa distincién comienza el recorrido hacia uno de los
conceptos mas influyentes del pensamiento sistémico contemporaneo:

la autopoiesis.
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Elevando la mirada: cuando producir significa
producirse

La palabra autopoiesis retine dos raices griegas: autos, que significa 'si
mismo', y poiesis, asociada con la produccién o la creaciéon. Mariotti
(2003) permite sintetizar su sentido a partir de la idea de autoproduc-
cion. El concepto fue desarrollado por los biélogos chilenos Humberto
Maturana y Francisco Varela durante la década de 1970, y la investiga-
cion que sustenta esta obra reconoce su aparicién en la literatura inter-
nacional en un trabajo de 1974 de Varela, Maturana y Uribe.

La propuesta buscaba explicar qué distingue a los seres vivos
como unidades organizadas. Su atencién no se concentré exclusiva-
mente en los componentes que forman un organismo, sino en la red de
procesos mediante la cual estos producen otros componentes y contri-
buyen a regenerar las relaciones que hacen posible la continuidad del
propio sistema. Bajo esta l6gica, el sistema autopoiético es simultanea-
mente productor y producto, pues aquello que genera participa nueva-
mente en los procesos que permiten conservar su organizacion.

La circularidad constituye, por tanto, un elemento fundamental.
No existe una instancia externa encargada de reconstruir continua-
mente el sistema; la produccion sigue su propia dindmica. Los compo-
nentes participan en procesos que producen nuevos componentes y es-
tos vuelven a integrarse en la red que hizo posible su aparicién. La
vida se comprende asi desde una organizacion capaz de renovarse me-
diante operaciones que conservan determinadas relaciones, aun cuando
los elementos concretos que las realizan puedan cambiar a lo largo del

tiempo.
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Esta perspectiva introduce una primera leccién de gran valor para la
educacién: conocer los componentes de una realidad no implica
comprender su organizacién. Podemos enumerar profesores, estu-
diantes, departamentos, programas, normas, recursos y tecnologias sin
haber comprendido todavia qué relaciones permiten que todos esos
elementos formen una unidad reconocible como universidad. La auto-
poiesis desplaza la atencién de la enumeracién de partes a los procesos

que producen continuidad, relacion e identidad.

Organizacion, estructura e identidad

El autor Whitaker (1996), retomado en la investigacién de origen, en-
fatiza que los componentes producidos dentro de un sistema participan
en la regeneracion de la red que los genera y contribuyen a constituir
una unidad distinguible de su entorno. La nocién de red resulta esen-
cial porque un conjunto de componentes no constituye, por si solo, una
organizacion autopoiética. Lo decisivo no reside tinicamente en qué
elementos existen, sino en las relaciones a través de las cuales estos
participan en la continuidad del sistema.

Los autores Maturana y Varela diferencian, en este sentido, entre
organizacion y estructura. La organizacion corresponde al conjunto
de relaciones que permite reconocer una unidad como perteneciente a
una determinada clase; la estructura se refiere a los componentes con-
cretos y a las relaciones efectivas mediante las cuales esa organizacion
se realiza en un momento histérico especifico. La primera expresa
continuidad; la segunda puede modificarse sin que necesariamente
desaparezca aquello que identifica al sistema.

La distincion permite comprender una paradoja fundamental: la

estructura puede cambiar mientras la organizacion conserva su
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continuidad. Un organismo reemplaza componentes a lo largo de su
existencia y sigue siendo reconocido como la misma unidad. La analo-
gia con las organizaciones humanas exige prudencia, pero permite for-
mular una pregunta util: suna universidad deja de ser ella misma
cuando cambia sus profesores, programas, tecnologias, procedimientos
o determinadas estructuras administrativas? La respuesta obliga a dis-
tinguir entre aquello que cambia y aquello que permite reconocer la
continuidad.

La identidad institucional no puede reducirse, entonces, a edifi-
cios, cargos, reglamentos o programas particulares. Incluye relaciones,
propdsitos, conocimientos, valores, memoria y formas de organizacion
que proporcionan cierta continuidad histérica. Esto no significa que to-
dos esos elementos deban permanecer inalterados; algunos también
pueden reinterpretarse. La cuestion consiste en reconocer qué relacio-
nes resultan constitutivas y cuales corresponden a configuraciones his-
toricas susceptibles de transformarse sin que la institucién pierda nece-
sariamente su razon de ser.

Desde esta perspectiva, preservar la identidad no significa congelar
estructuras. Una universidad puede modificar un plan de estudios sin
abandonar su compromiso formativo, transformar los medios de ense-
flanza sin renunciar al rigor o revisar los procesos de evaluacién con-
servando criterios de calidad. La estabilidad deja de entenderse como
ausencia de variacion y adquiere otro sentido: la capacidad de mante-
ner la continuidad mediante estructuras susceptibles de
renovacion.

Esta formulacion prepara el terreno para una distincién importante
en el resto de la obra. No toda préctica tradicional pertenece a la iden-
tidad profunda de una institucién ni toda innovacién amenaza aquello

que la define. Confundir la estructura con la identidad conduce a
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proteger procedimientos como si fueran principios. Diferenciarlas nos
permite preguntarnos qué debe permanecer, qué puede modificarse y
qué debe transformarse, precisamente para preservar la vitalidad

educativa.

Autonomia, limites y relacion con el entorno

Uno de los aportes conceptuales mas relevantes recuperados en la in-
vestigacion es la relacion entre la autonomia y la dependencia. Los sis-
temas vivos realizan las operaciones que conservan su organizacién y,
al mismo tiempo, necesitan condiciones procedentes del medio en el
que se encuentran. Su autonomia no equivale a la independencia abso-
luta. Esta aparente contradiccion cuestiona el pensamiento que obliga a
elegir entre términos excluyentes: autonomia o dependencia, apertura
o clausura, estabilidad o transformacion.

La autopoiesis permite comprender estas relaciones de una manera
menos lineal. Un sistema conserva su propia dindmica mientras man-
tiene vinculos indispensables con su entorno. Trasladada prudente-
mente al campo universitario, esta idea ayuda a pensar una institucion
que necesita autonomia intelectual, académica y organizativa, aunque
depende de contextos sociales, cientificos, culturales, econémicos y
tecnolégicos que inciden en sus posibilidades de existencia. Ninguna
universidad produce por si sola todas las condiciones que necesita.

La autonomia universitaria puede comprenderse, por ello, como la
capacidad de responder desde una identidad propia en relaciones
de interdependencia. Una institucién auténoma no ignora lo que ocu-
ire fuera de ella ni convierte toda demanda externa en mandato. Ob-
serva, interpreta y decide desde criterios construidos histéricamente.

La relacion con el entorno deja asi de reducirse a la obediencia o al
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aislamiento y adquiere el caracter de una interaccién entre una organi-
zacién y las condiciones en las que desarrolla su actividad.

Para conservar una unidad reconocible también se necesitan limi-
tes. En el ambito biolégico, Maturana y Varela relacionan la constitu-
cion de lo vivo con la existencia de fronteras que permiten diferenciar
un sistema del medio. Los limites no representan necesariamente la au-
sencia de intercambio; permiten establecer una distincion desde la cual
puede producirse la relacion. Sin frontera alguna, el sistema y el en-
torno dejarian de distinguirse.

Las universidades poseen limites de naturaleza distinta de los bio-
l6gicos. Existen criterios de pertenencia, atribuciones, responsabilida-
des, conocimientos legitimados, espacios de decisién y normas que
permiten diferenciar lo que forma parte de la instituciéon. Una frontera
organizacional saludable no deberia convertirse en un muro. Necesita
proporcionar identidad suficiente para sostener un proyecto y permea-
bilidad suficiente para aprender de aquello que acontece fuera de él.

Aqui se encuentra una tension decisiva: la institucion que elimina
toda distincion respecto de su entorno puede perder la capacidad de
definir su misién, mientras que aquella que convierte sus fronteras en
barreras infranqueables corre el riesgo de aislarse. La vitalidad no re-
side en escoger uno de los extremos, sino en construir relaciones en las
que la identidad y la apertura puedan coexistir. Este principio sera reto-
mado mds adelante desde la auto-eco-organizacion, sin necesidad de

desarrollarlo todavia en toda su extension.
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Circularidad, autorreferencia y acoplamiento
estructural

La légica autopoiética posee un caracter circular porque aquello que el
sistema produce vuelve a participar en las operaciones que permiten su
continuidad. No estamos ante una causalidad simple en la que una ac-
cion produce un resultado independiente y el proceso termina ahi. Los
efectos regresan sobre las condiciones que contribuyeron a producirlos
y forman circuitos a través de los cuales el sistema mantiene su organi-
zacién. Esta caracteristica introduce la idea de la recursividad.

La autorreferencia se vincula con esta circularidad. La investiga-
cion recupera la autonomia, la recursividad y la autorreferencia como
caracteristicas importantes de los sistemas autopoiéticos. En un sentido
organizacional, la idea permite concebir una instituciéon capaz de arti-
cular sus operaciones con su propia historia y de utilizar aquello que
produce como base para tomar nuevas decisiones. La relevancia edu-
cativa de este principio no reside en convertir a la universidad en un
organismo, sino en preguntarnos si aquello que experimenta puede re-
gresar sobre sus procesos y modificarlos.

Una universidad, por ejemplo, desarrolla programas que generan
experiencias y resultados. Estas experiencias generan informacién sus-
ceptible de convertirse en conocimiento institucional cuando se inter-
preta y se utiliza para revisar las decisiones. Si el circuito se inte-
rrumpe, la organizacién puede acumular informacion sin aprender de
ella. La autorreferencia adquiere valor cuando permite que la experien-
cia regrese a la accién y genere la capacidad de revisar lo que la propia

institucién produce.
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Este proceso no debe confundirse con encerrarse en si misma. Una or-
ganizacién excesivamente autorreferencial puede interpretar cualquier
acontecimiento a través de categorias que nunca cuestiona. La autorre-
ferencia resulta fértil cnando permite reconocer la identidad y observar
las consecuencias de la propia actuacién; se vuelve problematica si
clausura la posibilidad de aprender de aquello que contradice los mar-
cos existentes. La conciencia de si necesita, por ello, mantenerse vin-
culada a la relacion con el entorno.

Asimismo, Maturana y Varela (1998) emplean la expresion "aco-
plamiento estructural" para explicar la relacién histérica entre un sis-
tema y el medio en el que se encuentra. El entorno puede generar per-
turbaciones, pero no determina mecanicamente la respuesta del sis-
tema. Esta dependera de su propia estructura y de la historia a través
de la cual ha desarrollado determinadas capacidades. Dos sistemas so-
metidos a una perturbaciéon semejante pueden responder de maneras
diferentes precisamente porque no poseen la misma estructura.

La analogia resulta esclarecedora para comprender determinados
procesos universitarios. Una nueva tecnologia, una regulacién o una
crisis no transforma automaticamente a todas las instituciones de la
misma manera. Una universidad puede convertir una perturbacién en
una oportunidad de aprendizaje, mientras que otra responde con resis-
tencia o con paralizacién. El estimulo puede provenir del exterior, pero
la manera de incorporarlo depende de las posibilidades construidas in-
ternamente por cada organizacion.

Esta perspectiva permite comprender por qué los cambios sosteni-
bles dificilmente pueden limitarse a una imposicién externa. Una re-
forma puede ser exigida, una innovacién propuesta o una nueva condi-
cion impuesta por el contexto; para convertirse en transformacion ins-

titucional, necesita ser interpretada, apropiada y procesada dentro de
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las estructuras existentes. Adaptarse no significa recibir instrucciones
del entorno, sino desarrollar respuestas a partir de las capacidades que

el sistema posee y de aquellas que necesita desarrollar.

De la biologia a los sistemas sociales: una
aproximacion prudente

La influencia de la autopoiesis trascendi6 el ambito biol6gico y co-
menzo6 a dialogar con las ciencias sociales, la teoria organizacional y
los estudios sobre el conocimiento. Luhmann (1996), Zeleny (1981),
Von Krogh y Roos (1995), Mingers (1994), entre otros autores consi-
derados en la investigacién original, desarrollaron perspectivas que
trasladaron determinados principios hacia otros dominios. Esta expan-
sién abri6 importantes posibilidades interpretativas, pero también sus-
cito debates acerca de los limites del concepto y de la legitimidad de
sus aplicaciones.

La propia investigacién reconoce las reservas de Francisco Varela
respecto del traslado directo de la autopoiesis a los sistemas juridicos,
sociales, familiares o culturales. Esta advertencia debe mantenerse ex-
plicita: una universidad no constituye un organismo autopoiético
en el mismo sentido que una célula. Las personas no pueden ser con-
sideradas equivalentes a componentes moleculares, y las organizacio-
nes humanas incorporan significado, intencionalidad, poder, cultura,
valores, historia y conflicto.

Utilizar la autopoiesis en la educacién exige, por tanto, evitar re-
duccionismos bioldgicos. Su interés radica en la capacidad de ofrecer
categorias que ayuden a formular nuevas preguntas sobre organiza-
cion, identidad, autonomia, autorreferencia, relaciones y transforma-

cion. No estamos trasladando literalmente un organismo al campo
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universitario; construimos una mediacién conceptual para comprender
ciertos procesos organizacionales desde una perspectiva distinta de la
l6gica mecanicista.

Luhmann ofrece una de esas mediaciones al situar la comunica-
cién en el centro de los sistemas sociales. La distincion sistema-en-
torno adquiere importancia porque un sistema puede reconocerse me-
diante operaciones que lo diferencian de aquello que no pertenece a él.
El entorno no desaparece de la explicacidn; justamente, la existencia
de una diferencia permite establecer relaciones entre ambos dominios
y observar céomo determinadas perturbaciones adquieren significado
para el sistema.

Desde este enfoque, la universidad puede analizarse como una or-
ganizacién que produce decisiones, comunicaciones, normas, conoci-
mientos y relaciones mediante procesos propios, mientras mantiene in-
tercambios continuos con entornos sociales, cientificos, tecnolégicos,
culturales y profesionales. La pregunta deja de ser exclusivamente so-
bre de qué esta compuesta la universidad y comienza a considerar
qué operaciones y relaciones permiten que continiie existiendo

como organizacion reconocible a lo largo del tiempo.
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Esta transicion de la biologia al &mbito organizacional también se ex-
ploré en los antecedentes considerados en la investigacion. Diegoli
examiné grupos de trabajo desde perspectivas vinculadas a la autono-
mia, la autoorganizacion y la creatividad; Duque relacioné la identidad
profesional, la autogestion y las redes de apoyo; Pereira utiliz6 la teo-
ria luhmanniana para analizar sistemas de comunicacién, mientras que
otros trabajos examinaron la interaccién y la autorreferencia. En con-
junto, estos antecedentes muestran la expansion del didlogo entre auto-
poiesis y los problemas humanos, sin borrar la necesidad de distinguir

los dominios en los que el concepto se utiliza.

Autopoiesis y educacion: una posibilidad
conceptual

La educacion introduce una particularidad fundamental en esta discu-
sién. Una universidad no necesita conservarse simplemente para seguir
existiendo; su continuidad tiene sentido en la medida en que pueda for-
mar, producir conocimiento, crear condiciones para aprender, relacio-
narse responsablemente con la sociedad y revisar sus practicas. Sobre-
vivir administrativamente no equivale a conservar la vitalidad educa-
tiva. La institucion necesita preservar su identidad y, al mismo tiempo,
reinterpretar la manera en que realiza su misiébn en contextos
cambiantes.

La autopoiesis permite formular entonces una pregunta especial-
mente fecunda: ¢qué necesita producir una universidad para seguir
siendo capaz de educar? La respuesta no puede limitarse a estructu-
ras administrativas. Necesita producir conocimiento, relaciones educa-
tivas, criterios, capacidades, practicas académicas, comunicacién, me-

moria y condiciones que permitan a las nuevas generaciones participar
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en sus procesos. La continuidad institucional se vincula con la repro-
duccioén y renovacioén de las relaciones de significado educativo.

Este enfoque modifica la manera de comprender el cambio. Una
transformacion universitaria no consiste tinicamente en sustituir una
estructura por otra, sino en integrar nuevas configuraciones en relacio-
nes que permitan conservar la continuidad. Cambiar un plan de estu-
dios, incorporar una tecnologia o modificar un sistema de evaluacion
adquiere profundidad cuando la institucién consigue vincular esas in-
novaciones con su mision, sus practicas y las experiencias de quienes
deberan sostenerlas.

La autopoiesis también invita a observar la diferencia entre la mo-
dificacion superficial y la reorganizacion. Una institucion puede incor-
porar novedades sin transformar las relaciones que sustentan su fun-
cionamiento cotidiano. En cambio, cuando una experiencia modifica
criterios, comunicaciones, decisiones y posibilidades de aprendizaje,
comienza a producir una nueva configuracién. La cuestion deja de
centrarse en cuantas innovaciones se adoptaron y se orienta a qué ca-
pacidades institucionales fueron realmente transformadas por ellas.

Por esta razon, la relacion entre identidad y cambio constituye el
aporte central de la autopoiesis al argumento educativo desarrollado en
este capitulo. Una universidad no necesita escoger entre conservarse y
transformarse. Puede preservar aquello que le otorga sentido mediante
la renovacién de estructuras cuya permanencia ya no resulta perti-
nente. Esta comprension prepara el terreno para examinar posterior-
mente como la complejidad, la autoorganizacién y la emergencia am-

plian la capacidad de interpretar la vida universitaria.
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Tres miradas para profundizar la autopoiesis
educativa

Desde la dimension ontologica, la autopoiesis permite pensar la exis-
tencia de una organizacion a partir de relaciones que conservan su con-
tinuidad aun cuando determinadas estructuras cambian. Una universi-
dad no se agota en lo que posee materialmente ni en la suma de quie-
nes la integran en un momento especifico. Su continuidad histérica se
vincula con procesos en los que determinadas relaciones, propésitos y
practicas permiten reconocer una unidad que se transforma sin desapa-
recer necesariamente como institucion.

Esta perspectiva conecta con la ontologia desarrollada anterior-
mente: ser significa existir en relacién. Las personas, programas, auto-
ridades y tecnologias pueden cambiar, mientras que ciertos vinculos
proporcionan continuidad a la vida institucional. La identidad no se
funda en la inmovilidad, sino en una organizacion capaz de sostener
determinadas relaciones y de reorganizar otras. Aqui, la autopoiesis
aporta una categoria mas precisa para comprender como la continuidad
y la transformacion pueden pertenecer al mismo proceso.

Desde la dimension epistemolédgica, la autorreferencia invita a
observar que una institucion interpreta lo que ocurre desde su historia
y desde categorias construidas a lo largo de su trayectoria. La universi-
dad no recibe informacién de manera absolutamente neutral: distingue,
selecciona, atribuye relevancia y relaciona lo que observa con conoci-
mientos previos. Esta condicién hace necesaria la autorreflexion, pues
una historia institucional puede convertirse tanto en un recurso para
comprender como en un marco que limite aquello que la organizacion

logra reconocer.
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La autorreferencia, por consiguiente, presenta una doble posibilidad.
Permite reconocer la identidad y utilizar la experiencia acumulada para
interpretar nuevas circunstancias; sin embargo, puede producir clau-
sura cuando el sistema solo comprende el entorno a través de catego-
rias que nunca revisa. Una institucién capaz de aprender necesita ob-
servar sus propios marcos y mantener abierta la posibilidad de trans-
formarlos cuando dejan de explicar adecuadamente lo que ocurre.

Desde la dimension andragégica, la autopoiesis ofrece una ana-
logia que debe emplearse con cautela. El adulto conserva la continui-
dad personal mientras modifica sus conocimientos, practicas y pers-
pectivas. Una idea que contradice afios de experiencia no produce au-
tomaticamente aprendizaje, porque requiere relacionarse con estructu-
ras de significado ya construidas. El sujeto interpreta, examina y de-
cide qué elementos integra, cuiles modifica y qué concepciones re-
quiere revisar.

No pretendemos afirmar que el aprendizaje en adultos sea autopo-
iesis en sentido biolégico. La relacion es conceptual y permite recono-
cer una intuicion util: aprender puede implicar la renovacion de es-
tructuras de significado sin una pérdida necesaria de continuidad
identitaria. Esta articulacion se desarrollara de manera especifica en
el capitulo dedicado a la andragogia; aqui cumple inicamente la fun-
cion de mostrar la fecundidad educativa que algunas categorias auto-

poiéticas pueden adquirir cuando se utilizan con precision.

De la teoria a la praxis

Pensar la universidad desde la autopoiesis modifica, en primer lugar,
nuestra comprension del cambio. Una transformacién sostenible nece-

sita distinguir entre organizacién y estructura para evitar que toda
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modificacion se interprete como una amenaza a la identidad. Algunas
practicas pertenecen a configuraciones histéricas y pueden cambiar;
otras expresan principios que garantizan la continuidad. La tarea insti-
tucional consiste en aprender a reconocer la diferencia y orientar la in-
novacion desde esa conciencia.

La relacién con el entorno también adquiere un nuevo sentido. La
universidad no deberia reproducir automaticamente cada demanda ex-
terna ni ignorar aquello que cuestiona sus practicas. Necesita desarro-
llar la capacidad de interpretar las perturbaciones en su misién y de
responder mediante procesos propios. La autonomia deja de significar
aislamiento para convertirse en la posibilidad de decidir en relaciones
de interdependencia, conservando la voz institucional sin renunciar al
aprendizaje que proporciona el contacto con otros sistemas.

La autorreferencia introduce una tercera consecuencia: la institu-
cion necesita observar las consecuencias de sus propias acciones. L.os
programas, decisiones, evaluaciones e innovaciones generan experien-
cias capaces de generar informacion. Cuando esa informacion regresa
a la organizacion y modifica las actuaciones posteriores, surge la posi-
bilidad de aprendizaje institucional. La experiencia deja de funcionar
Unicamente como acontecimiento pasado y se convierte en un recurso

a partir del cual pueden construirse nuevas capacidades.
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Esta mirada también invita a revisar como interpretamos la evaluacién.
Una institucion no deberia evaluarse exclusivamente para demostrar el
cumplimiento ante agentes externos, sino para comprender qué esta
produciendo y cdmo sus decisiones afectan las relaciones que susten-
tan su misién. Concebida de esta manera, la evaluacién puede adquirir
el caracter de autorobservacion y proporcionar informacién para pro-
cesos posteriores de reorganizacién, sin confundirse atin con el desa-
rrollo completo de la universidad autopoiética que se abordara en otro
capitulo.

En sintesis, la autopoiesis no ofrece una receta para gestionar uni-
versidades. Proporciona una lente conceptual desde la cual podemos
formular preguntas distintas: ;qué relaciones sostienen nuestra identi-
dad?, ¢qué estructuras pueden cambiar?, ;como interpretamos las per-
turbaciones?, ¢qué aprendemos de nuestras propias acciones?, (qué
condiciones producimos para continuar educando? El valor de la teoria
reside precisamente en elevar la calidad de estas preguntas y permitir
observar dimensiones que una racionalidad estrictamente mecanicista

puede dejar de lado.

Para autorreflexionar

¢Qué relaciones constituyen realmente la identidad de nuestra univer-
sidad y cudles pertenecen a estructuras historicas susceptibles de modi-
ficacién? ¢qué practicas defendemos porque expresan principios fun-
damentales y cuéles conservamos principalmente por costumbre? Es-
tas preguntas permiten distinguir entre continuidad e inmovilidad, evi-
tando que la identidad se convierta en un argumento para impedir cual-
quier transformacién o que la innovacion destruya aquello que da sen-

tido a la institucion.
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También necesitamos preguntarnos cémo la universidad procesa las
perturbaciones procedentes de su entorno, hasta qué punto posee capa-
cidad para interpretar los cambios antes de reaccionar a ellos y si las
experiencias institucionales modifican las decisiones posteriores. ¢La
evaluacion produce conocimiento sobre aquello que hacemos? ;nues-
tras estructuras permiten aprender de los resultados? ¢la autonomia se
ejerce como aislamiento o como capacidad de responder responsable-
mente dentro de relaciones de interdependencia? Examinar estas cues-
tiones constituye una primera forma de autorobservacion

organizacional.

Ideas para transformar

— Distinguir organizacion de estructura. Identificar qué relaciones
expresan la continuidad institucional y cudles corresponden a con-

figuraciones histéricas susceptibles de modificacion.

— Examinar la identidad antes de intervenir. Preguntar qué aspec-
tos deben conservarse y cudles deben transformarse para que la mi-

sion siga siendo pertinente.

— Interpretar las perturbaciones antes de reaccionar. Analizar los
cambios tecnol6gicos, normativos, cientificos o sociales desde la
perspectiva de la historia, de las capacidades y de los propésitos de

la institucién.

— Relacionar autonomia e interdependencia. Fortalecer la capaci-
dad de decision propia sin confundirla con el aislamiento respecto

del entorno.

Ol9)



— Convertir la experiencia en retroalimentacion. Construir meca-
nismos que permitan vincular los resultados y los aprendizajes con
las decisiones posteriores.

— Revisar la funcién de la evaluacién. Utilizarla como posibilidad
de autorreflexién institucional y no tinicamente como evidencia de

cumplimiento.

— Evitar la incorporacion mecanica de innovaciones. Procesar in-
ternamente las transformaciones para relacionarlas con la cultura,

la mision y las practicas educativas.

— Reconocer los limites de la analogia biolégica. Utilizar la auto-
poiesis como lente conceptual sin equiparar literalmente la univer-

sidad con un organismo vivo.

Del producirse al organizarse en complejidad

La autopoiesis ha permitido comprender una relacién fundamental en-
tre la produccion, la continuidad, la identidad y la transformacién. Un
sistema no permanece porque todas sus estructuras sean inmutables,
sino porque determinadas relaciones consiguen conservar la organiza-
cion mientras otras se modifican. La autonomia tampoco implica inde-
pendencia absoluta, pues la continuidad se desarrolla a través de inter-
cambios y perturbaciones provenientes del entorno. Estas ideas ofre-
cen una base distinta para interpretar la vida universitaria.

Sin embargo, comprender como una organizacion conserva su con-
tinuidad no explica atin toda su dindmica. Las universidades estan for-

madas por multiples actores y relaciones cuyas interacciones pueden



producir configuraciones que nadie disefi6 por completo de antemano.
Aparecen tensiones, patrones, respuestas inesperadas, innovaciones y
formas de coordinacién que no siempre provienen de una direccién
central. La realidad organizacional contiene, por tanto, propiedades
que exceden la légica de la autoproduccion y obligan a examinar cémo
surgen nuevas configuraciones dentro del sistema.

Esta cuestién nos conduce al siguiente nivel del argumento. Si la
universidad esta constituida por relaciones dinamicas y sus interaccio-
nes pueden producir resultados que no se encuentran contenidos de
manera aislada en ninguno de sus componentes, necesitamos compren-
der los principios de complejidad, autoorganizacion y emergencia
que intervienen en esos procesos. La pregunta entonces deja de cen-
trarse Unicamente en cOmo un sistema conserva su identidad y co-
mienza a interrogarse sobre cdmo puede generar novedades dentro de

su propia dinamica.
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CAPITULO 5

COMPLEJIDAD,
AUTOORGANIZACION
Y EMERGENCIA

“El orden surge del caos”.

Pregunta de apertura

¢Por qué necesitamos un pensamiento complejo para comprender

la educacion?



La realidad educativa no se comporta como una suma ordenada de va-
riables independientes. Una decisién curricular puede modificar las
practicas docentes; una innovacién tecnolégica altera los modos de co-
municacién y aprendizaje; una crisis economica repercute en la perma-
nencia estudiantil, la planificacién institucional y las condiciones fami-
liares; una modificacion normativa produce efectos distintos segun la
cultura en la que se aplica. Incluso una misma estrategia pedagogica
puede generar experiencias divergentes entre sujetos y contextos apa-
rentemente semejantes.

Esta diversidad de efectos muestra que la universidad esta consti-
tuida por relaciones que, al interactuar, modifican continuamente al
conjunto. Reducir un problema a una tnica causa puede facilitar su
descripcion, pero también empobrecer aquello que logramos compren-
der. El pensamiento complejo comienza cuando dejamos de observar
solamente los componentes y prestamos atencion a los vinculos, retro-
alimentaciones, tensiones y procesos mediante los cuales las partes
afectan a la totalidad y esta vuelve a incidir sobre cada una de ellas.

No se trata de rechazar el analisis ni de sustituir la precisién por
una mirada indefinida sobre todo. Pensar complejamente exige distin-
guir sin aislar y relacionar sin confundir. La cuestién fundamental con-
siste en reconocer que determinadas realidades pierden significado
cuando se separan de las conexiones que las constituyen. En educa-
cion, esta premisa resulta indispensable porque trabajamos con seres
humanos, culturas, conocimientos e instituciones cuya dindmica no

puede reducirse por completo a secuencias previsibles.

103



Elevando la mirada: de la certeza a la
complejidad

La ciencia moderna alcanzé logros extraordinarios mediante el anali-
sis, la clasificacion, la biisqueda de regularidades y la reducciéon meto-
dolégica de los fenémenos. Gracias a estas operaciones fue posible
construir explicaciones, desarrollar tecnologias y ampliar considera-
blemente el conocimiento humano. Sin embargo, el propio avance
cientifico mostré que algunas realidades no podian comprenderse ade-
cuadamente ni mediante modelos estrictamente deterministas ni me-
diante la expectativa de una predictibilidad absoluta.

Los autores Prigogine y Stengers (1984) cuestionan la representa-
cién de una naturaleza pasiva y plenamente previsible. La inestabili-
dad, la transformacion y la aparicién de nuevas configuraciones obli-
garon a reconsiderar una concepcién cientifica centrada exclusiva-
mente en el equilibrio. El problema no consiste en negar regularidades
ni en abandonar las leyes; radica en reconocer que estas no agotan la
riqueza de una realidad en la que también existen acontecimientos,
fluctuaciones y procesos cuyos resultados no pueden anticiparse de

manera absoluta.



La educacion intensifica esta dificultad porque trabaja con sujetos ca-
paces de interpretar, decidir, resistir, crear y modificar sus propias res-
puestas. Un estimulo semejante no produce necesariamente consecuen-
cias idénticas en personas distintas, mientras que una experiencia
puede adquirir significados diferentes segun la historia desde la que se
vive. La incertidumbre deja entonces de aparecer como un simple de-
fecto de conocimiento y comienza a reconocerse como una condicion
inherente a fenémenos en los que intervienen la libertad, la interac-
cion, el contexto y la temporalidad.

Bajo esta perspectiva, la complejidad no implica complicacion.
Un fenémeno complejo puede contener numerosas partes y, aun asi,
ser susceptible de descomposiciéon mediante procedimientos relativa-
mente conocidos. La complejidad surge cuando las interacciones pro-
ducen comportamientos o propiedades que no pueden explicarse al ob-
servar cada componente por separado. Una universidad puede ser ad-
ministrativamente compleja; ademas, es social, educativa y cultural-
mente compleja, porque sus multiples relaciones generan efectos que
modifican continuamente la dindmica del conjunto.

Morin propone precisamente una forma de pensamiento capaz de
unir sin confundir y distinguir sin separar. Esta orientacion resulta
particularmente fecunda para la universidad porque evita dos extremos
igualmente problematicos: fragmentar hasta perder las relaciones o in-
tentar explicar la totalidad sin diferenciar sus componentes. El pensa-
miento complejo no elimina el analisis; lo reintegra en una compren-
sién en la que cada parte también necesita ser interpretada a partir de

las conexiones que mantiene con lo que la rodea.
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Tensiones que organizan la realidad educativa

Una caracteristica fundamental de la complejidad es la coexistencia de
dimensiones que el pensamiento lineal suele presentar como incompa-
tibles. La universidad necesita orden y, simultaneamente, capacidad
para modificarla; requiere estabilidad para conservar la continuidad,
aunque también necesita transformacién para mantener la pertinencia.
La autonomia no elimina la dependencia, del mismo modo que la indi-
vidualidad no impide la pertenencia a una comunidad. Estas relaciones
no se resuelven simplemente seleccionando uno de sus extremos.

La tensién entre orden y desorden resulta especialmente ilustra-
tiva. Las organizaciones necesitan normas, responsabilidades, procedi-
mientos y memoria para evitar que cada accién tenga que empezar
desde cero. No obstante, un exceso de orden puede convertir la estabi-
lidad en rigidez e impedir respuestas nuevas ante condiciones emer-
gentes. El desorden, entendido como perturbacién o ruptura de deter-
minadas regularidades, puede revelar problemas ocultos y abrir posibi-
lidades de reorganizacién que dificilmente habrian surgido dentro de
estructuras completamente estabilizadas.

Reconocer esta relacion, que Lewin (1995) examina al mostrar el
desorden como generador de orden, no significa glorificar el caos. Una
institucion incapaz de mantener determinadas regularidades pierde la
capacidad de coordinar acciones y cumplir su misién. El desafio reside
en conservar suficiente organizacion para garantizar la continuidad sin
eliminar la variabilidad necesaria para aprender. De este modo, la vida
universitaria puede comprenderse como una dindmica situada entre la
estabilidad y la transformacién, donde el equilibrio absoluto no consti-

tuye necesariamente el estado mas favorable para la innovacion.



La investigacion recupera la distincion entre sistemas en equilibrio,
cercanos al equilibrio y alejados de €1, para destacar que la estabilidad
no es la tnica condicion desde la cual puede producirse la organiza-
cion. Determinadas perturbaciones obligan al sistema a reorganizar
respuestas que ya no resultan suficientes. Una transformacion tecnolo-
gica, una crisis institucional o un nuevo problema social puede romper
equilibrios previos y hacer visibles capacidades que permanecian la-
tentes mientras las antiguas soluciones seguian funcionando.

La cuestion relevante no consiste, entonces, en evitar toda pertur-
bacién, sino en desarrollar recursos para procesarla sin perder la cohe-
rencia. Una instituciéon que unicamente funciona cuando nada altera
sus condiciones posee una estabilidad fragil. La universidad necesita
construir capacidad para reconocer cuando una tension indica deterioro
y cuando revela la necesidad de revisar estructuras, supuestos o rela-

ciones que han dejado de responder adecuadamente a su realidad.

Crisis, recursividad y emergencia

Tal como sefiala Kuhn (1962), la crisis, la recursividad y la emergen-
cia permiten comprenderla como una posible condicién para la trans-
formacién del conocimiento. Cuando determinadas anomalias contra-
dicen las expectativas construidas por un paradigma, el marco exis-
tente puede comenzar a mostrar sus limites y abrir espacio para nuevas
explicaciones. La crisis no garantiza innovacion, pero si crea una situa-
cion en la que las respuestas anteriores requieren un examen mas
profundo.

Esta idea tiene especial relevancia educativa. Cuando una practica
que durante afios ha producido determinados resultados deja de produ-

cirlos, repetirla con mayor intensidad puede constituir una respuesta
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insuficiente. La contradiccién obliga a preguntarse qué cambid, qué di-
mensiones no estamos observando y qué supuestos dejaron de ser per-
tinentes. La crisis adquiere potencial cognoscente cuando se convierte
en objeto de interpretacién y no Unicamente en un problema que debe
neutralizarse.

Morin ofrece varios principios para comprender esta dindmica. El
principio dialégico permite relacionar dimensiones aparentemente
contradictorias sin reducir una a la otra. Orden y desorden, autonomia
y dependencia, estabilidad y transformaciéon pueden coexistir en un
mismo proceso. En educacion, esta perspectiva evita construir falsos
dilemas entre teoria y practica, tradicién e innovacién o libertad y re-
gulacion, pues el problema no siempre consiste en escoger un término,
sino en comprender qué relacion conviene establecer entre ellos.

La recursividad organizativa introduce otra ruptura respecto de
la causalidad lineal. Los productos de un proceso pueden regresar a las
condiciones que los generaron y convertirse en nuevos productores. La
cultura universitaria influye en las practicas docentes, pero estas tam-
bién reproducen o modifican la cultura; la evaluacion afecta al estu-
diante y las respuestas estudiantiles pueden transformar decisiones pe-
dagdgicas; las normas organizan determinadas conductas y las conse-

cuencias derivadas de ellas pueden impulsar su revisién posterior.



El principio hologramatico completa esta perspectiva al mostrar que
las partes contienen marcas del sistema al que pertenecen, mientras
que el conjunto se construye a partir de ellas. Una facultad expresa las
caracteristicas de la cultura universitaria y, a la vez, contribuye a pro-
ducirla. El estudiante forma parte de la institucion y la experiencia uni-
versitaria deja huellas en su identidad. Esta relacién impide compren-
der acontecimientos locales como fenémenos absolutamente aislados
de configuraciones institucionales y sociales mas amplias.

Los tres principios permiten observar una universidad cuya reali-
dad no se organiza mediante simples cadenas causales. Las tensiones
interactian, los resultados regresan sobre las condiciones que los pro-
dujeron y las partes mantienen relaciones continuas con la totalidad.
Esta arquitectura conceptual prepara la comprension de dos fendmenos
esenciales para el pensamiento complejo: la autoorganizacion y la

emergencia.

Autoorganizacion y emergencia: cuando el
sistema produce novedad

La autoorganizacion describe la aparicion de coordinaciones y patro-
nes mediante interacciones internas sin que una instancia central deter-
mine cada uno de los movimientos del sistema. La investigacién recu-
pera a Kauffman para explicar esta capacidad. La ausencia de direc-
cion absoluta no implica ausencia de organizacion; indica que determi-
nadas regularidades pueden surgir de la relaciéon entre componentes
que poseen cierto margen para responder y coordinarse.

Las universidades experimentan continuamente procesos similares.
Los docentes desarrollan comunidades de practica, los equipos de in-

vestigacion construyen formas de cooperacion, los estudiantes crean
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redes de aprendizaje y determinados grupos producen criterios infor-
males que no fueron disefiados por una autoridad central. La organiza-
cion formal convive con dindmicas que emergen de la interaccion coti-
diana y pueden favorecer soluciones, conocimientos o capacidades
inesperados.

Comprender esta realidad modifica el sentido de la conduccién
institucional. Una administracién que intenta prescribir cada movi-
miento puede reducir la capacidad de los grupos para producir respues-
tas situadas. Reconocer la autoorganizacién no significa renunciar a
propositos, responsabilidades ni criterios; supone comprender que el
orden organizacional puede surgir también a partir de relaciones hori-
zontales, iniciativas locales y procesos colaborativos que requieren
condiciones adecuadas mas que instrucciones exhaustivas.

La emergencia permite explicar aquello que surge de la interac-
cién y que no puede atribuirse por completo a ninguno de los compo-
nentes por separado. Un equipo puede producir una solucién que nin-
guno de sus integrantes habia formulado previamente; una conversa-
cién puede generar una comprension inexistente antes del encuentro;
una comunidad académica desarrolla rasgos culturales que no corres-
ponden de manera aislada a ninguna persona. La interaccién produce,

en estos casos, propiedades nuevas.



Esta idea transforma el sentido de la colaboracién universitaria. Cola-
borar no consiste tinicamente en dividir tareas y reunir posteriormente
sus resultados. Puede significar crear condiciones para que el encuen-
tro entre perspectivas, conocimientos y experiencias produzca algo que
no habria surgido de forma individual. Una universidad capaz de rela-
cionar diferencias amplia sus posibilidades de innovacion porque la
novedad no depende exclusivamente del talento de individuos aisla-
dos, sino también de la calidad de las relaciones entre ellos.

Langton, citado en la investigacién, introduce otra intuicion rele-
vante: los comportamientos complejos pueden emerger a partir de re-
glas relativamente simples. Esta observacion resulta valiosa frente a la
tendencia institucional a responder a problemas complejos mediante
estructuras cada vez mas complejas. Mas procedimientos, autorizacio-
nes y controles no garantizan una mayor capacidad adaptativa; pueden
aumentar la carga organizativa sin mejorar la comprensién ni la res-
puesta del sistema.

Pensar de manera compleja no implica disefiar organizaciones mas
complejas. Significa desarrollar sensibilidad hacia las relaciones, la
retroalimentacion y las emergencias, acompafiada de criterios sufi-
cientes para mantener la orientaciéon. En determinados contextos, con
propésitos claros, responsabilidades definidas y margenes razonables
de autonomia, puede generarse una mayor capacidad de respuesta que
con una extensa arquitectura de instrucciones diseflada para anticipar

todas las situaciones posibles.

Incertidumbre, creatividad y aprendizaje

Una de las contribuciones mds importantes del pensamiento complejo

consiste en abandonar la promesa de un control absoluto. Reconocer la



incertidumbre no equivale a renunciar a la planificacion, sino a com-
prender que ningtn plan puede contemplar todas las condiciones que
afectaran su desarrollo. Las personas interpretan las decisiones, los es-
cenarios se modifican y surgen acontecimientos que no estaban presen-
tes al formular los objetivos iniciales.

La planificacién necesita, por ello, incorporar capacidad de revi-
sion. Un plan util proporciona orientacién, establece prioridades y per-
mite coordinar acciones; se vuelve problematico cuando contintia eje-
cutandose de manera rigida aun después de que las condiciones que lo
justificaban han cambiado. La complejidad invita a planificar mediante
hipétesis, escenarios y procesos de retroalimentacion que permitan
aprender durante la ejecucién, en lugar de tratar toda desviaciéon como
evidencia de fracaso.

La investigacion relaciona los escenarios de inestabilidad con la
creatividad, la innovacion y el desarrollo, aunque dicha relacion re-
quiere mayor precision. La incertidumbre no produce creatividad auto-
maticamente. Puede generar temor, resistencia o bloqueo cuando las
personas carecen de confianza y de criterios para actuar. Su potencial
se manifiesta cuando la organizacién cuenta con condiciones que per-
miten convertir la perturbacién en una pregunta y esta en una bus-

queda de nuevas posibilidades.



La creatividad necesita margen, pero también orientacién. Una cultura
que penaliza cualquier error reduce la disposicién a experimentar; otra
que normaliza toda improvisacién puede deteriorar el rigor. El desafio
consiste en crear ambientes en los que sea posible ensayar, revisar y
aprender dentro de limites responsables. La innovacién deja entonces
de entenderse como una ocurrencia espontanea y se convierte en resul-
tado de una relacion entre autonomia, conocimiento, reflexién y capa-
cidad para procesar la incertidumbre.

Desde esta perspectiva, la universidad que aprende no busca elimi-
nar todo aquello que desconoce. Desarrolla criterio para actuar aun
cuando no dispone de informacién completa y mantiene suficiente
apertura para modificar las decisiones cuando surgen nuevos elemen-
tos. La madurez organizacional no consiste en poseer respuestas para
cualquier escenario, sino en conservar la capacidad de construirlas res-

ponsablemente cuando las anteriores dejan de ser suficientes.

Tres miradas para comprender la complejidad
educativa

Desde la dimension ontolédgica, la complejidad reafirma una concep-
cion relacional de la realidad. La universidad no existe tinicamente
mediante personas, estructuras o tecnologias consideradas por sepa-
rado, sino en las interacciones que las conectan. Su realidad integra
historia y posibilidad, estabilidad y transformacioén, singularidad y co-
munidad. Ninguna de estas dimensiones describe por si sola la institu-
cion, porque su significado emerge de la trama en la que se relacionan.

Esta comprension impide reducir la universidad a una naturaleza
exclusivamente administrativa, académica, tecnologica o social. Cada

dimension forma parte de un sistema de relaciones que incide en las



demads. Una decision pedago6gica puede tener consecuencias organiza-
cionales, una innovacién tecnologica puede modificar las relaciones
educativas y una transformacion administrativa puede alterar las con-
diciones de aprendizaje. Ontologicamente, la complejidad exige reco-
nocer que los fendmenos educativos existen dentro de tramas y no
como entidades completamente aisladas.

Desde la perspectiva epistemologica, el pensamiento complejo
reconoce la necesidad de delimitar sin confundir la delimitacién con la
totalidad de la realidad. Munné, recuperado en la investigacion, atri-
buye a la complejidad la capacidad de aproximarse a los fenémenos
sin eliminar precisamente aquello que los hace complejos. Toda inves-
tigacién necesita seleccionar variables, categorias o dimensiones; la di-
ficultad surge cuando el fragmento metodolégicamente construido se
presenta como equivalente al fenémeno en su totalidad.

Podemos estudiar el rendimiento académico mediante determina-
dos indicadores sin concluir que el aprendizaje se reduzca a ellos, o
analizar la productividad cientifica sin suponer que el valor del conoci-
miento se encuentre completamente contenido en registros cuantitati-
vos. El pensamiento complejo reconoce la utilidad de reducir para ana-
lizar y exige, simultdneamente, recordar qué relaciones quedaron pro-
visionalmente fuera. El rigor también consiste en conocer los limites
de nuestros propios modelos.

Desde la dimensién andragogica, aprender en la complejidad im-
plica desarrollar la capacidad de actuar sin contar con certeza absoluta.
El adulto suele enfrentarse a situaciones en las que la experiencia acu-
mulada proporciona orientacién, pero no respuestas completas. La for-
macién necesita favorecer el criterio, la interpretacion, la flexibilidad
cognitiva y la disposicién a revisar las decisiones. No se trata de nor-

malizar la inseguridad, sino de aprender a construir respuestas
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provisionales suficientemente fundamentadas para actuar y suficiente-
mente abiertas para ser modificadas.

La complejidad introduce asi una capacidad educativa fundamen-
tal: habitar la incertidumbre sin quedar paralizado por ella. El co-
nocimiento continda siendo necesario, la experiencia conserva valor y
la planificacién mantiene su funcién; lo que cambia es la expectativa
de que alguno de estos elementos pueda garantizar por si solo el resul-
tado futuro. Educar para contextos complejos implica desarrollar per-
sonas capaces de decidir, observar las consecuencias y aprender de lo

que ocurre.

De la teoria a la praxis

Pensar de manera compleja transforma la practica cuando la universi-
dad abandona la expectativa de resolver problemas relacionales me-
diante explicaciones monocausales. Una dificultad de aprendizaje, un
conflicto organizacional o una baja participacion estudiantil necesita
ser examinada a partir de las conexiones que la producen. El diagnés-
tico deja de buscar exclusivamente una causa y comienza a construir
mapas de relaciones capaces de mostrar cémo diferentes factores se
fortalecen, se limitan o se modifican entre si.

La conduccion institucional también cambia cuando reconoce que
no todas las soluciones deben surgir de un unico centro. Los equipos
necesitan propositos comunes y responsabilidades definidas, pero tam-
bién espacios en los que puedan producir respuestas desde el conoci-
miento situado que poseen. La autoorganizacién se convierte en un re-
curso cuando existe suficiente confianza para permitir la iniciativa y
criterios suficientemente claros para evitar que la autonomia derive en

fragmentacidn.



La incertidumbre modifica igualmente la planificacién. En lugar de
construir planes como contratos inalterables con el futuro, la organiza-
cion puede utilizarlos como orientaciones revisables ante nueva infor-
macion. Los escenarios permiten anticipar posibilidades sin convertir-
las en profecias, mientras que la retroalimentacién ayuda a distinguir
cuando mantener una estrategia y cuando modificarla. Planificar y
aprender dejan de ser actividades separadas.

El conflicto adquiere otra lectura. No toda tension es productiva ni
todo desacuerdo produce conocimiento, pero considerarlos exclusiva-
mente como fallas impide reconocer aquello que pueden revelar. Una
discrepancia puede evidenciar diferencias de interpretacién, contradic-
ciones entre estructuras o necesidades que permanecian ocultas. La
cuestion no consiste en conservar el conflicto, sino en desarrollar la ca-
pacidad de comprenderlo antes de intentar eliminarlo.

La innovacion, finalmente, deja de identificarse inicamente con la
incorporaciéon de novedades. Puede surgir mediante la reorganizacion
de relaciones existentes, la aparicién de nuevas formas de cooperacion
o la reinterpretaciéon de practicas ya existentes en la institucion. Una
universidad compleja no necesita multiplicar estructuras para demos-
trar capacidad de cambio; requiere desarrollar sensibilidad, aprendizaje
y flexibilidad suficientes para producir respuestas pertinentes ante con-

diciones que no pueden anticiparse por completo.

Para autorreflexionar

¢Qué problemas de nuestra universidad tratamos como fendémenos
simples cuando, en realidad, dependen de muiltiples relaciones? ¢En
qué momentos confundimos la estabilidad con la rigidez o el control

con la capacidad de conduccion? ¢Qué tensiones podrian estar



mostrando dimensiones que todavia no hemos interpretado? Estas pre-
guntas permiten examinar si nuestras respuestas institucionales parten
de una comprension del sistema o se limitan a intervenir en sintomas
aislados, sin considerar las relaciones que los producen.

Conviene preguntarnos también qué ocurre cuando, desde los
equipos, surge una solucion imprevista, cémo respondemos ante la in-
certidumbre y si nuestros planes tienen suficiente flexibilidad para
aprender de la experiencia. ; Aumentamos controles cada vez que apa-
rece una perturbacién o fortalecemos capacidades para interpretarla?
¢Qué relaciones entre decisiones locales y efectos globales permane-
cen invisibles? La autorreflexion compleja comienza cuando reconoce-
mos que nuestras explicaciones también forman parte del problema

que intentamos comprender.

Ideas para transformar

— Sustituir los diagnosticos monocausales por mapas de relacio-
nes. Analizar cémo interactian los factores pedagdgicos, organiza-

cionales, culturales y humanos.

— Incorporar escenarios en la planificacion. Preparar posibles res-

puestas sin convertirlas en predicciones rigidas.

— Crear espacios seguros para discutir la incertidumbre. Evitar
que reconocer lo desconocido se interprete automdticamente como

incompetencia.



Favorecer autoorganizacién responsable. Proporcionar proposi-
tos y criterios claros, junto con margenes suficientes, para que los

equipos produzcan respuestas situadas.

Interpretar conflictos antes de neutralizarlos. Distinguir las ten-
siones destructivas de aquellas que revelan contradicciones o nece-

sidades de transformacion.

Fortalecer procesos de retroalimentacion. Relacionar los resulta-
dos, las experiencias y la nueva informacién con las decisiones

posteriores.

Revisar periddicamente los planes. Ajustar las estrategias cuando

cambien las condiciones que las sustentaron.

Reducir la complicacién innecesaria. Examinar si los nuevos
procedimientos aumentan realmente la capacidad institucional o si

solo incrementan la burocracia.

Relacionar las decisiones locales con sus efectos sistémicos. Ob-
servar como las actuaciones de una unidad repercuten en otras di-

mensiones de la organizacion.

Concebir la innovacion como reorganizacion. Valorar también
nuevas relaciones, practicas y formas de cooperacién, no tunica-

mente la incorporacién tecnolégica.



De la complejidad a la universidad autopoiética

El pensamiento complejo ha permitido comprender que la universidad
no puede explicarse mediante una légica exclusivamente lineal. Sus
partes interactian, los resultados regresan sobre las condiciones que
los produjeron, los grupos generan formas de autoorganizacién y, a
partir de las relaciones, pueden emerger configuraciones que nadie di-
sefid completamente de antemano. La incertidumbre deja de ser tinica-
mente una deficiencia y comienza a constituir una condicion ante la
cual el sistema necesita desarrollar aprendizaje.

La autopoiesis mostré en el capitulo anterior como la identidad y
la transformacién pueden coexistir. La complejidad afiade ahora otra
dimension: aquello que se transforma no sigue necesariamente un re-
corrido completamente previsible, porque las interacciones generan re-
troalimentaciones, tensiones y emergencias. La organizacién necesita
conservar la continuidad y, simultaneamente, estar preparada para res-
ponder a novedades surgidas tanto en su interior como en las relacio-
nes que mantiene con otros contextos.

Nos encontramos en condiciones de reunir las categorias desarro-
lladas hasta este punto. Identidad, autonomia, autorreferencia, com-
plejidad, recursividad, autoorganizacion, emergencia y aprendi-
zaje dejan de aparecer como conceptos separados y comienzan a con-
figurar una pregunta propiamente universitaria: ¢qué caracteristicas
tendria una instituciéon capaz de conservar aquello que le otorga sen-
tido mientras aprende de su experiencia, regula sus procesos y trans-

forma sus estructuras?



CAPITULO 6

LA UNIVERSIDAD
AUTOPOIETICA

“Una maquina autopoiética
continuamente especifica y produce su

propia organizacion”.

HUMBERTO MATURANA Y FRANCISCO
VARELA

Pregunta de apertura

¢Qué caracteriza a la universidad autopoiética?



La pregunta constituye el eje conceptual de esta segunda parte. Los ca-
pitulos anteriores permitieron diferenciar la organizacion de la estruc-
tura, la autonomia del aislamiento, la complejidad de la complicacién
y la autoorganizacion de la ausencia de direccion. Ahora corresponde
articular esas categorias dentro de una visién propiamente universita-
ria. El propdsito no consiste en afirmar que la universidad sea biol6gi-
camente un organismo, sino en utilizar la autopoiesis como referencia
conceptual para comprender determinados procesos de continuidad,
aprendizaje, autorregulacion y transformacién institucional.

Desde esta perspectiva, la universidad puede entenderse como una
organizacion social compleja que produce decisiones, conocimientos,
relaciones y practicas mientras desarrolla su actividad. No dispone de
un momento exterior a su propia existencia desde el cual detenerse por
completo, reconstruirse y comenzar de nuevo. Ensefia mientras revisa
su modelo educativo, investiga mientras transforma sus politicas cien-
tificas y forma profesionales mientras intenta comprender escenarios
laborales, culturales y tecnolégicos que también estdn en constante
cambio.

La transformacion institucional ocurre, por tanto, mientras la uni-
versidad continiia siendo universidad. Esta condicion ofrece una de
las claves de la concepcién autopoiética: reorganizarse no implica ne-
cesariamente romper con la identidad ni comenzar desde cero. Puede
significar modificar estructuras, relaciones y formas de actuacién
desde una continuidad histérica que proporciona orientacién y permite

reconocer aquello que la institucion desea preservar.



Elevando la mirada: producirse mientras se
transforma

Pensar una universidad autopoiética exige desplazar la atencién de las
estructuras visibles a los procesos que hacen posible su continuidad.
Una institucion universitaria no permanece Unicamente por conservar
edificios, reglamentos o denominaciones. Contintia existiendo porque
desarrolla actividades mediante las cuales genera formacién, conoci-
miento, decisiones, criterios, relaciones académicas y nuevas genera-
ciones capaces de participar en su vida institucional. Parte de aquello
que necesita para continuar surge, precisamente, de su propia
actividad.

Esta idea no debe confundirse con la autosuficiencia. La universi-
dad necesita recursos, regulaciones, conocimientos, tecnologias y rela-
ciones provenientes de otros sistemas. Su singularidad radica en la ca-
pacidad de interpretar esas condiciones desde una organizacién propia
y convertirlas en decisiones, practicas y aprendizajes institucionales.
Lo que proviene del exterior puede desencadenar cambios, pero nece-
sita ser procesado internamente para integrarse de manera significativa
en la vida universitaria.

La universidad autopoiética tampoco se define por cambiar cons-
tantemente. Una organizacién sometida a modificaciones permanentes,
pero incapaz de reconocer qué debe conservar, puede perder la orienta-
cion. La vitalidad institucional requiere discernimiento: saber qué prin-
cipios expresan su razon de ser, qué estructuras han dejado de ser per-
tinentes y qué transformaciones permiten continuar cumpliendo la mi-

sion educativa en escenarios distintos.



El énfasis se desplaza asi desde la permanencia de las formas hacia la
continuidad de la organizacion. Una universidad puede transformar sus
modalidades de ensefianza, revisar sus procedimientos, redefinir sus
responsabilidades o incorporar nuevas tecnologias sin perder necesa-
riamente su identidad. La cuestién central consiste en determinar si
esas modificaciones fortalecen su capacidad para ensefiar, investigar,
producir conocimiento, aprender y relacionarse de manera responsable

con la sociedad.

Propiedades de una universidad autopoiética

Etkin y Schvarstein, retomados en la investigacién que sustenta esta
obra, permiten identificar caracteristicas organizacionales especial-
mente Utiles para este andlisis. Reelaboradas desde la educacion supe-
rior, estas propiedades pueden comprenderse como capacidades inter-
relacionadas: producir operaciones necesarias para continuar, conser-
var la identidad ante perturbaciones, actuar bajo condiciones cambian-
tes, ejercer autonomia, autorregularse y renovarse ante situaciones
criticas.

La primera capacidad se manifiesta en la produccién de aquello
que permite sostener la vida institucional. La universidad crea curricu-
los, practicas docentes, conocimientos, criterios de evaluacién, comu-
nidades académicas y formas de organizacién. Forma profesionales e
investigadores que, posteriormente, pueden contribuir nuevamente con
la institucién y produce experiencias que, cuando son interpretadas,
pueden convertirse en nuevas capacidades. Su continuidad no depende
exclusivamente de elementos heredados o externos; también surge de
aquello que la propia organizacion genera a través de su actividad.

La segunda propiedad corresponde a la conservacion de la



identidad frente a perturbaciones. Las universidades reciben presio-
nes derivadas de cambios cientificos, tecnol6gicos, normativos, socia-
les, econémicos y culturales. Una institucion autopoiética no responde
intentando permanecer idéntica ni abandona automaticamente aquello
que la caracteriza. Interpreta la perturbacién y distingue qué relaciones
deben preservarse, qué estructuras pueden modificarse y qué capacida-
des deben desarrollarse para responder a condiciones distintas.

Esta capacidad se relaciona con una tercera: operar en circuns-
tancias nuevas. Una organizacion vital no depende de que el entorno
permanezca igual al momento en que se crearon sus estructuras. Puede
desarrollar modalidades de ensefianza distintas, establecer nuevas for-
mas de cooperacion, revisar mecanismos de investigacion o reorgani-
zar determinados procesos sin renunciar necesariamente a sus princi-
pios. La flexibilidad adquiere valor cuando permite realizar de otra
manera aquello que sigue siendo esencial.

La cuarta propiedad es la autonomia, entendida como la capaci-
dad de tomar decisiones con criterios y operaciones propios. Una insti-
tucién auténoma no actda al margen de sus responsabilidades ni ignora
las condiciones externas; construye espacios de deliberacién desde los
cuales interpreta lo que ocurre y decide como responder. La autonomia
pierde sentido tanto cuando se convierte en aislamiento como cuando
la universidad se limita a reproducir presiones externas sin someterlas
a la reflexion institucional.

La autorregulacién constituye una quinta capacidad y supera la
vigilancia del cumplimiento. Una universidad autorregulada observa
sus resultados, reconoce tensiones, interpreta la informacion y modi-
fica determinadas operaciones cuando advierte que dejan de responder
adecuadamente a sus propésitos. Controlar permite verificar si un pro-

cedimiento fue ejecutado; autorregularse exige, ademas, preguntarse si
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ese procedimiento continia siendo pertinente y qué efectos esta produ-
ciendo en el conjunto.

Finalmente, la renovacion frente a la crisis evidencia el grado de
madurez del sistema. Las perturbaciones intensas pueden desencadenar
un cierre defensivo, la repeticién o el aprendizaje. Una universidad au-
topoiética utiliza la crisis para examinar sus relaciones constitutivas y
reconocer qué perdi6 eficacia, qué necesita conservar y cuales nuevas
capacidades resultan necesarias. La crisis deja de entenderse tunica-
mente como una amenaza y puede convertirse, bajo determinadas con-
diciones, en una oportunidad para revisar la propia organizacion.

Estas propiedades no funcionan como requisitos independientes ni
constituyen una lista para certificar si una institucién es o no autopoié-
tica. Forman una red. La autonomia necesita autorregulacién; la reno-
vacion exige aprendizaje; la conservacién de la identidad depende de
la capacidad de distinguir entre estructura y organizacién. El valor del
concepto radica precisamente en mostrar como estas dimensiones pue-
den articularse en una institucién que procura mantener la continuidad

sin convertirla en rigidez.



Autorreferencia, autoobservacion y
autorregulacion

La autorreferencia permite a una organizacion relacionar sus operacio-
nes con su propia historia y distinguirlas de lo que pertenece al en-
torno. En la universidad se manifiesta cuando la institucién posee cri-
terios para preguntarse quién es, qué pretende conservar, qué resulta-
dos esta produciendo y cémo sus decisiones se relacionan con su mi-
sion. Esta capacidad protege frente a una adaptacion puramente reac-
tiva, pero necesita mantenerse abierta para evitar que la propia historia
se convierta en un marco incapaz de reconocer novedades.

Una universidad excesivamente autorreferencial puede interpretar
cada acontecimiento a partir de categorias que nunca somete a revi-
sion. En ese caso, la identidad deja de funcionar como orientacién y
comienza a operar como clausura intelectual. La autorreferencia ad-
quiere valor cuando permite reconocerse y, simultineamente, cuestio-
nar los criterios utilizados para ese reconocimiento. La institucién ne-
cesita memoria suficiente para conservar la continuidad y apertura su-
ficiente para admitir que algunas interpretaciones heredadas pueden
dejar de ser adecuadas.

De alli surge la importancia de la autoobservacion. La universi-
dad necesita examinar cémo ensefia, investiga, evalia, toma decisiones
y distribuye responsabilidades. No se trata de mirarse de manera auto-
rreferencial por contemplacion, sino de reconocer relaciones entre pro-
positos y resultados. Una institucién puede declarar su participacion y
generar experiencias de exclusién, defender la innovacién mientras
mantiene practicas rigidas, o afirmar que el aprendizaje constituye su

mision y no aprender de sus propias decisiones.



La autoobservacion hace visibles estas contradicciones. Permite com-
parar lo que la universidad afirma con lo que sus practicas efectiva-
mente producen y ayuda a reconocer consecuencias que pueden per-
manecer ocultas dentro de una unidad organizativa. Una decision con-
siderada eficiente desde una perspectiva administrativa puede generar
dificultades pedagdgicas; una innovacién aparentemente exitosa puede
no modificar de manera significativa el aprendizaje. Observar el con-
junto exige poner en relacion distintas posiciones.

La informacion obtenida mediante esta observacién cobra sentido
cuando conduce a la autorregulacion. Una universidad no aprende
simplemente porque produce diagnoésticos, indicadores o evaluaciones.
Aprende cuando aquello que comprende modifica criterios, decisiones
o formas de actuar. La autorregulacion es el proceso mediante el cual
la institucion utiliza su conocimiento de si misma para reorganizar sus
procesos sin esperar necesariamente a que una presion externa la obli-
gue a hacerlo.

Esto no elimina la importancia de la regulacion externa. La educa-
cion superior necesita estandares, marcos juridicos, procesos de acredi-
tacion y mecanismos capaces de proteger los derechos y garantizar las
responsabilidades. La diferencia radica en que una organizacién ma-
dura no espera exclusivamente la evaluacién externa para reconocer
sus problemas. El cumplimiento contintia siendo necesario, pero se
amplia mediante preguntas de mayor profundidad: ¢qué aprendi-
mos?, ¢qué necesitamos mejorar?, ;qué consecuencias generan
nuestras practicas?, ;qué debemos transformar antes de que una

norma nos obligue?



Aprendizaje, identidad y transformacion

La investigaciéon original propone una relaciéon particularmente fe-
cunda entre la autonomia, la comunicacion y el aprendizaje. En este
capitulo interesa conservar esa articulacion sin desarrollar todavia la
comunicacién como proceso organizacional, tema que ocupara un lu-
gar central mas adelante. Por ahora basta con reconocer que la autono-
mia permite decidir desde criterios propios, la comunicacién conecta
operaciones y el aprendizaje convierte la experiencia en capacidad ins-
titucional. Cuando alguno de estos elementos se debilita, la posibilidad
de autorregulacion disminuye.

El aprendizaje institucional constituye una condiciéon imprescindi-
ble, pues una universidad puede acumular experiencias sin modificar
sus practicas. Las actividades, innovaciones y evaluaciones generan in-
formacion, pero esta requiere interpretacién para adquirir significado y
relacionarse con decisiones posteriores. La institucion aprende cuando
consigue transformar la experiencia en reflexion, la reflexién en cono-
cimiento y el conocimiento en nuevas formas de actuar. De lo contra-
rio, el tiempo transcurre sin que necesariamente aumente su capacidad.

Esta dinamica puede expresarse como un circuito sencillo:



AUTOPOIESIS GERENCIAL

EXPERIENCIA REFLEXION CONOCIMIENTO DECISION ACCION

Puesta en marcha
de la decision
tomada.

Anélisis y evaluacion Comprension Eleccion consciente

Vivencias que se
enfrentany se de lo vivido desde que integray da de un rumbo o

transitan. distintas ignificado. alternativa.

NUEVA EXPERIENCIA
Los resultados de la accién generan nuevas vivencias,
reiniciando el ciclo y ampliando el aprendizaje.

Figura 5. Ciclo experiencial de reflexion, conocimiento y accién

Nota. Elaboracion propia (2026).

La figura 5, en su caracter recursivo, indica que ninguna decisién
constituye un cierre definitivo. Toda accién produce consecuencias que
ofrecen nueva informacion y obligan a volver a observar. Una univer-
sidad que aprende no alcanza un estado final de perfeccion; desarrolla
la capacidad de revisar continuamente la relacién entre aquello que
pretende producir y aquello que efectivamente genera.

La identidad participa activamente en este proceso. La investiga-
cion utiliza una formulacién sugerente al referirse a una identidad pro-
pia y, al mismo tiempo, fluida y adaptativa. La aparente contradiccién
permite superar la idea de que la identidad necesita permanecer rigida
para conservarse. Una universidad posee memoria, tradiciones, lengua-
jes y principios que ofrecen continuidad, pero estos no deben conver-
tirse automdticamente en estructuras intocables.

La noci6n de identidad fluida ayuda a comprender que la perma-
nencia y la transformacién pueden coexistir. Una institucién puede
consolidarse a lo largo del tiempo y modificar la forma concreta en

que expresa determinados principios. La tradicion conserva valor
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cuando funciona como memoria capaz de orientar; pierde vitalidad
cuando se transforma en argumento para impedir toda revision. Del
mismo modo, la innovacién adquiere sentido cuando fortalece las ca-
pacidades institucionales y no cuando persigue la novedad como una
finalidad en si misma.

El cambio autopoiético tampoco implica borrar lo existente. Con-
siste en reorganizar las relaciones, manteniendo determinadas condi-
ciones fundamentales. Esta interpretacion permite abandonar dos ex-
tremos: la defensa indiscriminada de todo lo heredado y la idea de que
transformar exige comenzar desde cero. La universidad necesita reco-
nocer qué elementos contienen aprendizaje histérico y cudles permane-
cen Unicamente por inercia, diferenciando la continuidad de la
repeticion.

Bajo esta concepcidn, una institucion puede preservar su compro-
miso con el conocimiento y transformar las modalidades de ensefianza;
mantener el rigor académico mientras revisa sus sistemas de evalua-
cion; conservar la autonomia y ampliar sus relaciones con otros acto-
res. Lo decisivo no es que sus estructuras permanezcan idénticas, sino
que las transformaciones le permitan seguir cumpliendo aquello que

otorga sentido a su existencia universitaria.

Una universidad que aprende mientras actua

Las ideas desarrolladas pueden condensarse en un circuito que repre-

senta la dindmica de una universidad autopoiética:
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Figura 6. Circuito dinAmico de una universidad autopoiética

Nota. La identidad acompafia todo el proceso y no queda fuera de la transformacion,
una universidad aprende mientras actla. Elaboracion propia (2026).

Este recorrido de la figura 6 no debe entenderse como una sucesioén ri-
gida. Los procesos pueden desarrollarse simultdneamente y afectar en-
tre si. El aprendizaje hace posibles nuevas formas de observacion; la
autoobservacion revela necesidades de regulacion; la autorregulacion
modifica estructuras, y esas transformaciones generan experiencias
que requieren ser reinterpretadas. La identidad proporciona continui-
dad durante todo el proceso sin quedar situada fuera de la
transformacion.

Aprender significa convertir la experiencia y la informacién en
nuevas capacidades; observarse implica reconocer procesos, contradic-
ciones y resultados; autorregularse supone modificar las decisiones a
partir de lo comprendido; conservar la identidad exige distinguir

principios de estructuras histéricas; interpretar el entorno permite



reconocer perturbaciones sin responder mecanicamente a ellas; trans-
formarse significa reorganizar practicas y relaciones. El tltimo movi-
miento genera nuevas experiencias y reinicia el ciclo.

Esta dindmica revela una diferencia importante respecto de la uni-
versidad mecanica examinada al comienzo del libro. La organizacién
mecanica intenta reducir las desviaciones para conservar la estabilidad;
la universidad autopoiética desarrolla capacidades para aprender de
aquello que altera sus expectativas. La primera se centra principal-
mente en corregir el comportamiento respecto de un modelo; la se-
gunda también pregunta si el propio modelo necesita revision.

La idea no implica tolerar indefinidamente el desorden ni conside-
rar valiosa cualquier transformacion. Una universidad autopoiética ne-
cesita criterios y responsabilidades precisamente porque debe decidir
qué preservar y qué cambiar. La autorregulacion exige una mayor con-
ciencia institucional, no menor. La organizacion flexible no es aquella
que carece de orientacién, sino aquella que puede modificar sus estruc-

turas sin perder los principios que dan sentido a sus decisiones.

Tres miradas para comprender la universidad
autopoiética

Desde la dimension ontolégica, la universidad autopoiética puede
comprenderse como una unidad histérica cuya continuidad depende de
relaciones capaces de mantenerse y transformarse a lo largo del
tiempo. No constituye una entidad estatica ni una simple suma de indi-
viduos. Existe mediante practicas, decisiones, conocimientos y vincu-
los que generan una forma de organizacion reconocible. Su ser institu-
cional se manifiesta, precisamente, como devenir organizado. Esta

perspectiva integra el recorrido ontol6gico anterior:
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A2\, B\.(@)

RELACION \ORGANIZACIO/N IDENTIDAD
N\ \//
Sujeto e institucion Vinculos que Practicas, decisiones Forma institucional Cambio continuo
en existencia. sostienen la y conocimientos reconocible. sin perder
convivencia. articulados. continuidad.

Figura 7. La Universidad autopoiética

Nota. La universidad no es una entidad estatica, sino un devenir organizado.
Elaboracion propia (2026).

En la figura 7, observamos que las relaciones producen formas de or-
ganizacion; la organizacion contribuye a construir identidad y esta
orienta los procesos de transformacion. El movimiento no termina alli,
porque cada transformacién modifica las condiciones a partir de las
cuales surgiran nuevas relaciones. La universidad se mantiene recono-
cible no a pesar del cambio, sino mediante una continuidad capaz de
incorporar determinadas diferencias.

Desde la dimension epistemolégica, una institucion dedicada al
conocimiento también necesita producir comprension de si misma. No
basta con investigar el mundo exterior; requiere preguntarse cémo
construye conocimiento, qué criterios utiliza, qué informacién ignora y
desde qué marcos interpreta los resultados de sus propias practicas. La
universidad epistémica y la universidad autopoiética convergen en
torno a esta exigencia de reflexividad institucional.

Conocerse no significa alcanzar una representacion definitiva de si
mismo. Toda autoobservacién se realiza desde posiciones y categorias

particulares, por lo que requiere contraste y apertura a otras



perspectivas. Una universidad capaz de conocerse reconoce sus pro-
pias limitaciones, incorpora voces diversas y evita convertir la autorre-
ferencia en certeza absoluta. Su capacidad epistemoldgica crece
cuando admite que también debe revisar el modo en que interpreta su
propia realidad.

Desde la dimensién andragoégica, la universidad aprende a través
de personas concretas. Profesores, investigadores, responsables acadé-
micos, trabajadores y estudiantes adultos interpretan experiencias,
comparten saberes y modifican practicas. La organizacién no posee
una conciencia separada de quienes la integran. Su aprendizaje de-
pende de que sus miembros puedan convertir aquello que viven en co-
nocimiento susceptible de circular y de transformar decisiones.

Esta relacién constituye el puente hacia la siguiente parte de la
obra. Una institucion puede disefiar mecanismos de evaluacion y refle-
xion, pero estos careceran de vitalidad si los sujetos no desarrollan la
capacidad de aprender, revisar sus supuestos y transformar su practica.
La universidad autopoiética necesita, por tanto, personas capaces de
autorreflexion, autonomia y responsabilidad; sin ellas, la arquitectura
institucional corre el riesgo de permanecer Unicamente en el plano

formal.

De la teoria a la praxis

Pensar la universidad desde esta perspectiva modifica la manera en
que se interpretan los problemas y las decisiones. La primera conse-
cuencia consiste en distinguir entre principios y estructuras. No
todo procedimiento forma parte de la identidad institucional; algunos
responden a circunstancias histdricas que pueden haber perdido su per-

tinencia. Antes de defender o transformar una practica, conviene



preguntarse qué funciéon cumple y qué relaciéon mantiene con la misién
universitaria.

La segunda consecuencia corresponde a la autoobservacion. Las
evaluaciones, innovaciones y experiencias necesitan producir informa-
cion que pueda retroalimentar la toma de decisiones. Cuando los resul-
tados se reducen unicamente a documentos, el circuito de aprendizaje
se interrumpe. La institucién requiere espacios donde las evidencias
puedan ser interpretadas, relacionadas con perspectivas distintas y uti-
lizadas para modificar aquello que ha dejado de funcionar
adecuadamente.

Una tercera implicacién afecta a la autonomia. La universidad ne-
cesita capacidad para interpretar las exigencias del entorno sin conver-
tir cada presién externa en una instruccion inmediata. Las nuevas tec-
nologias, las demandas profesionales o las reformas normativas pue-
den ofrecer oportunidades valiosas, pero su incorporaciéon deberia
guardar relacion con el proyecto institucional y con las condiciones
educativas existentes. Adaptarse no significa obedecer; significa res-
ponder con criterio.

La crisis, ademds, puede convertirse en un espacio de conoci-
miento. Una institucion que enfrenta perturbaciones necesita garantizar
la continuidad, pero también preguntarse qué revelan esas situaciones
sobre sus propias capacidades. Las respuestas de emergencia pueden
ser necesarias; posteriormente, deben convertirse en objeto de refle-
xi6n para distinguir cudles fueron simples contingencias y cuales mos-
traron posibilidades capaces de enriquecer la organizacion.

Finalmente, la universidad autopoiética necesita cultivar una dis-
posicion autocritica. Ser critica frente a la sociedad y al conocimiento
forma parte de su tradicién; incluirse en aquello que examina repre-

senta una exigencia adicional. La institucion que investiga
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organizaciones pero no aprende de la suya, o estudia procesos educati-
vos sin revisar sus propias practicas, mantiene una contradiccién que

limita su capacidad transformadora.

Un modelo conceptual de universidad
autopoiética

El recorrido de esta segunda parte permite sintetizar la propuesta me-

diante una arquitectura conceptual:
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Figura 8. Modelo conceptual de universidad autopoiética

Nota. La universidad autopoética surge de la interaccion entre continuidad, aprendizaje,
revision y cambio responsable. Elaboracion propia (2026).

La identidad proporciona continuidad y orientacion; la autonomia
permite tomar decisiones a partir de criterios institucionales; el apren-
dizaje convierte la experiencia en nueva capacidad; la autoobservacion

hace visibles los efectos y las contradicciones; la autorregulacion



modifica los procesos a partir de aquello que se comprendio; la trans-
formacion reorganiza determinadas estructuras, y la identidad recon-
figurada expresa una continuidad que incorpora el aprendizaje produ-
cido durante el proceso.

La secuencia no constituye una férmula operativa ni pretende des-
cribir mecanicamente el comportamiento de una organizacion. Su fina-
lidad es mostrar la relacién entre dimensiones que, consideradas por
separado, resultan insuficientes. Identidad sin transformacién puede
convertirse en rigidez; autonomia sin aprendizaje, en autorreferencia
cerrada; observacion sin autorregulacion, en diagnostico estéril; trans-
formacioén sin identidad, en pérdida de orientacion.

La universidad autopoiética se sitda precisamente en la interaccién
entre estas dimensiones. No representa una institucién perfecta ni un
estado definitivo al que se llega tras cumplir determinados requisitos.
Constituye una orientacién conceptual para organizaciones capaces de
conservar su proposito, aprender de la experiencia y revisar sus estruc-

turas sin renunciar a la responsabilidad que implica educar.

Para autorreflexionar

¢Nuestra universidad aprende realmente de aquello que vive o tnica-
mente registra sus experiencias? ¢Qué mecanismos permiten que una
evaluacion modifique decisiones posteriores? ¢ Sabemos diferenciar los
principios que constituyen nuestra identidad de los procedimientos his-
téricos que podrian cambiar? ;Cémo respondemos ante perturbaciones
importantes y qué aprendemos una vez superadas? Estas preguntas
permiten reconocer si la institucion esta desarrollando la capacidad de
observarse a si misma o si continiia reaccionando principalmente a

partir de rutinas establecidas.



Conviene examinar también si la autonomia institucional se ejerce con

apertura suficiente para interpretar el entorno, si diferentes perspecti-

vas

pueden participar en la autoobservacion y hasta qué punto existe

coherencia entre lo que la universidad declara y las practicas que pro-

duce. La autorreflexiéon organizacional adquiere verdadero wvalor

cuando no se limita a describir fortalezas y debilidades, sino que con-

duce a decisiones capaces de modificar las condiciones que originaron

lo observado.

Ideas para transformar

Diferenciar identidad y estructura. Reconocer qué principios
proporcionan continuidad institucional y qué practicas pueden

transformarse sin afectar la razon de ser universitaria.

Vincular evaluacion con aprendizaje. Evitar que los resultados
se limiten a informes y convertirlos en insumos para decisiones

posteriores.

Fortalecer la autoobservacion. Incorporar perspectivas diversas
para examinar como las decisiones afectan a distintos ambitos de

la institucién.

Relacionar autonomia con responsabilidad. Desarrollar la capa-
cidad de decision propia sin perder la apertura a las necesidades y

transformaciones del entorno.



— Procesar internamente las innovaciones. Adaptar los cambios
tecnol6gicos, normativos o pedagogicos segun criterios coherentes

con la misién y la cultura institucional.

— Aprender de las crisis. Revisar posteriormente las respuestas
adoptadas para identificar los conocimientos y las capacidades que

puedan incorporarse de manera permanente.

— Examinar la coherencia institucional. Contrastar los valores y
las declaraciones con experiencias concretas de estudiantes, docen-

tes y otros integrantes de la comunidad.

— Fortalecer la capacidad de autorregulacion. Utilizar lo que la
universidad aprende sobre si misma para transformar procedimien-
tos y relaciones antes de que las dificultades se conviertan en exi-

gencias externas.

— Concebir la transformacién como una continuidad reorgani-
zada. Evitar tanto la defensa indiscriminada de lo heredado como

la innovacion que desconoce la historia institucional.

El sistema vive porque sus sujetos lo hacen
posible

La Parte II comenz6 preguntando cémo un sistema puede renovar
aquello que necesita para seguir siendo reconocible. La autopoiesis
permiti6 comprender la relacion entre organizacién, identidad y trans-
formacién; la complejidad mostré que esas dindmicas no siguen reco-

rridos enteramente lineales, mientras que la autoorganizacion y la



emergencia hicieron visible la capacidad de las interacciones para ge-
nerar nuevas configuraciones. La universidad autopoiética retine ahora
estas contribuciones en una concepcion institucional centrada en el
aprendizaje y la autorregulacion.

Desde esta perspectiva, aprender, observarse, conservar la identi-
dad y transformarse no constituyen procesos separados. La experiencia
genera informacion, la reflexion construye conocimiento y ese conoci-
miento puede modificar decisiones que, a su vez, produciran nuevas
experiencias. La institucion se mantiene viva cuando logra sostener
este movimiento sin perder la orientacién que le proporcionan su histo-
ria, sus principios y su responsabilidad educativa.

Sin embargo, la universidad no observa, aprende ni decide al mar-
gen de las personas que la constituyen. Se observa porque existen suje-
tos capaces de observar sus practicas; aprende porque sus integrantes
transforman la experiencia en conocimiento; ejerce la autonomia me-
diante decisiones humanas y modifica sus relaciones porque personas
concretas pueden revisar lo que hacen. La teoria organizacional vuelve
asi a conducir al sujeto.

El recorrido de la segunda parte concluye, por tanto, en una nueva
pregunta: si una universidad necesita aprender, autorregularse y
transformarse, ;qué caracteristicas deben desarrollar las personas
que ensefian, investigan, dirigen y participan en ella para hacer
posibles esos procesos? La cuestion desplaza el centro de atencion

desde la organizacion hacia quienes le otorgan existencia cotidiana.
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CAPIiTULO 7

DEL GERENTE
UNIVERSITARIO AL
LIDER EDUCATIVO
AUTOPOIETICO

“En una organizacion que aprende, los
lideres son diseniadores, servidores y

maestros”.

Pregunta de apertura

¢Puede transformarse una universidad si quienes la conducen con-
tinuan ejerciendo el liderazgo desde la légica del control, la repeti-

cion y la certeza?
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Una universidad compleja no puede dirigirse como si fuera una maqui-
naria cuyos componentes respondieran de manera previsible a instruc-
ciones emitidas desde un tnico centro. Las personas interpretan, esta-
blecen relaciones, tienen experiencias distintas, construyen significa-
dos y reaccionan desde valores, expectativas y contextos particulares.
En consecuencia, el liderazgo universitario necesita superar una racio-
nalidad centrada exclusivamente en el control, la supervisién y la obe-
diencia para incorporar la comprensidn, la autonomia, la responsabili-
dad y la capacidad de aprendizaje.

Las funciones tradicionales de planificacion, organizacion, direc-
cion y evaluacién siguen siendo necesarias. Ninguna institucién puede
sostenerse sin propositos, responsabilidades claras, criterios de actua-
cién y mecanismos que permitan conocer sus resultados. La dificultad
surge cuando estas funciones se convierten en dispositivos destinados
a regular cada movimiento y cuando dirigir se identifica con mantener
a las personas permanentemente sometidas a decisiones externas. La
complejidad exige coordinacion, pero cuestiona la ilusién de un con-
trol absoluto.

La investigacion que sustenta esta obra emple6 la expresion ge-
rente autopoiético para describir una forma de conduccién capaz de
responder a organizaciones complejas desde la autorreflexion, la auto-
nomia y la transformacién. En este libro ampliamos deliberadamente
esa categoria hasta la figura del lider educativo autopoiético, porque
la capacidad de influir en los procesos formativos no pertenece tinica-
mente a quienes ocupan cargos gerenciales. Docentes, investigadores,
coordinadores, tutores e incluso estudiantes pueden ejercer liderazgo al
contribuir de manera responsable a la construcciéon de capacidades

colectivas.
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La ampliacién no elimina la importancia de la gerencia universitaria,
estudiada por Monagas (2005); modifica el horizonte desde el cual se
comprende. Liderar deja de depender exclusivamente de una posicion
jerarquica y comienza a reconocerse en la calidad de las relaciones que
una persona ayuda a generar. El liderazgo educativo se manifiesta
cuando favorece el aprendizaje, articula voluntades, orienta propdsitos,
distribuye responsabilidades y crea condiciones para que otros desarro-

llen autonomia sin perder la conciencia del proyecto compartido.

Elevando la mirada: dirigir ya no significa
controlar

Durante largo tiempo, determinadas culturas organizacionales asocia-
ron la eficacia del liderazgo con la capacidad de prever, ordenar y con-
trolar. Bajo esa ldgica, cuanto mayor fuera el conocimiento acumulado
en la direccion y mas detallados fueran los procedimientos, menor se-
ria la incertidumbre. Las organizaciones complejas muestran los limi-
tes de esta aspiracién. Ninguna autoridad puede anticipar todas las in-
teracciones que surgiran entre personas, departamentos, tecnologias,
culturas disciplinares, transformaciones sociales y demandas que se

modifican continuamente.
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Frente a esa imposibilidad aparecen dos caminos. El primero consiste
en incrementar los controles para intentar compensar la incertidumbre
mediante mas procedimientos, autorizaciones y supervision. El se-
gundo busca desarrollar capacidades distribuidas para interpretar situa-
ciones y responder segun criterios compartidos. El liderazgo autopoié-
tico se aproxima a esta segunda posibilidad, aunque no identifica la au-
tonomia con la ausencia de responsabilidad. Su proposito es fortalecer
la capacidad del sistema para actuar sin depender de forma permanente
de una decision central.

Dirigir adquiere entonces un significado diferente: crear condicio-
nes, formular propdsitos comprensibles, establecer criterios, facilitar
relaciones, generar confianza y decidir cuando la responsabilidad asi lo
exige. También supone saber cuando no intervenir. Un liderazgo ma-
duro distingue entre las situaciones que requieren conduccién directa y
aquellas en las que la participacion excesiva de la autoridad puede im-
pedir que las personas y los equipos desarrollen sus propias capacida-
des para resolver problemas.

Este desplazamiento modifica la relacién entre liderazgo y poder.
La autoridad continda siendo necesaria para determinadas decisiones,
pero deja de concebirse como una capacidad para ocupar constante-
mente el centro. Cuanto mas desarrolla una comunidad criterios, com-
petencias y responsabilidad compartida, menor deberia ser su depen-
dencia de instrucciones continuas. El lider no pierde relevancia al dis-
tribuir autonomia; transforma su influencia del control al desarrollo de

capacidades.
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Del cargo al liderazgo como relacion

Los autores March y Simon (1963) reconocen que los roles organiza-
cionales se configuran mediante expectativas y relaciones, y no tnica-
mente a partir de las caracteristicas de quien los ocupa. Esta perspec-
tiva ayuda a comprender por qué una designacion formal otorga atribu-
ciones, pero no garantiza legitimidad. Una persona puede poseer un
considerable poder jerarquico y una escasa capacidad para generar
confianza, mientras que otra, sin una posicion elevada, puede conver-
tirse en referente para su comunidad.

El liderazgo existe, por tanto, dentro de una relacion. Necesita re-
conocimiento y este no puede producirse exclusivamente mediante de-
creto. Se construye a través de la competencia, la coherencia, la res-
ponsabilidad y la capacidad para articular esfuerzos en torno a propési-
tos significativos. La autoridad formal permite tomar determinadas de-
cisiones; la legitimidad hace posible que esas decisiones sean com-
prendidas, discutidas y asumidas dentro de una comunidad que reco-
noce un fundamento para seguirlas.

Esta comprensién obliga a abandonar la representacién del lider
como héroe organizacional. Ninguna persona transforma por si sola
una universidad caracterizada por multiples conocimientos, actores y
relaciones. Puede convocar, articular, facilitar y orientar, pero la trans-
formacién se produce mediante interacciones colectivas. Cuanto ma-
yor es la complejidad de la institucién, menos sostenible resulta un
modelo centrado en la capacidad extraordinaria de una figura
individual.

El liderazgo educativo adquiere, ademas, una responsabilidad par-

ticular, pues sus decisiones inciden en los procesos formativos. Quien
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conduce una unidad académica no solo administra horarios, presupues-
tos o tareas; también interviene en las condiciones de aprendizaje, de
desarrollo profesional, de participacion y de convivencia. Incluso una
decision aparentemente administrativa puede modificar relaciones, ex-
pectativas y oportunidades. Dirigir una organizacién educativa im-
plica, por ello, participar también en la construccién de experiencias

humanas.

Autorreflexion, aprendizaje y capacidad de
transformacion

Uno de los actores de la investigacién sefialé una dificultad caracteris-
tica de quienes ejercen responsabilidades gerenciales: la dindmica coti-
diana puede absorberlos hasta impedirles detenerse a examinar qué sa-
ben, qué necesitan aprender y qué esta recibiendo la universidad de su
actuacion. La observacién revela una paradoja importante. Cuantas
mas responsabilidades acumula una persona, mayor puede ser la pre-
sion para actuar de forma continua y menor el espacio disponible para
reflexionar sobre la calidad de lo que hace.

Reuniones, conflictos, mensajes, decisiones, documentos y urgen-
cias generan una sensacion persistente de movimiento. Sin embargo,
moverse no equivale necesariamente a avanzar. Una persona puede
ejercer durante afios una funcién de liderazgo sin revisar los supuestos
a partir de los cuales interpreta los problemas, distribuye responsabili-
dades o ejerce autoridad. La experiencia aporta conocimiento, pero
también puede consolidar rutinas que dejan de ser visibles precisa-
mente porque han pasado a ser habituales.

La autorreflexion interrumpe esa inercia al permitir que el propio

ejercicio del liderazgo se convierta en objeto de observacion.
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Preguntarse qué comportamientos estamos favoreciendo, cuanto espa-
cio concedemos a otras voces, qué decisiones concentramos innecesa-
riamente o qué efectos produce nuestra forma de relacionarnos permite
descubrir aspectos que la actividad cotidiana suele ocultar. La capaci-
dad para observar la organizacién necesita comenzar, en alguna me-
dida, por la capacidad de observarse dentro de ella.

Esta disposicion se relaciona con la originalidad, cualidad desta-
cada por uno de los informantes como la capacidad de producir res-
puestas ante situaciones dificiles. Ser original no significa perseguir
novedades de manera permanente, sino evitar que la experiencia se
convierta en una repeticién automatica. Una respuesta conocida con-
serva valor mientras contintie siendo pertinente; cuando las circunstan-
cias cambian, el lider necesita interpretar lo nuevo y construir alterna-
tivas que no estén completamente determinadas por soluciones
anteriores.

La experiencia funciona como recurso y no como mandato. El li-
derazgo educativo necesita conservar la memoria de aquello que fun-
cion6 sin convertirla en una prisién. Las transformaciones tecnoldgi-
cas, profesionales, culturales y sociales plantean problemas para quie-
nes no siempre cuentan con antecedentes equivalentes. Quien responde
exclusivamente a partir de mapas construidos en el pasado corre el

riesgo de administrar escenarios que ya no existen.
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La proactividad también cobra sentido en esta disposicién. Los hallaz-
gos de la investigacion describen al gerente autopoiético como capaz
de anticipar escenarios, identificar riesgos y prevenir conflictos. Anti-
cipar no significa predecir con certeza, sino desarrollar la sensibilidad
para reconocer sefiales, explorar posibilidades y fortalecer capacidades
antes de que la organizacion se enfrente a determinadas circunstancias.
La prospectiva deja de ser adivinacion del futuro y se transforma en

una preparacion responsable para aprender en él.

Responsabilidad, coherencia y dimension
humana del liderazgo

Los actores de la investigacion otorgaron relevancia a cualidades como
el equilibrio emocional, la tolerancia, la paciencia, la justicia, la fir-
meza, la consecuencia y la responsabilidad. Mas que presentarlas
como una sucesién de virtudes independientes, conviene comprender-
las como dimensiones que intervienen conjuntamente cuando una per-
sona necesita decidir en situaciones complejas. Ninguna funciona ade-
cuadamente de manera aislada, porque cada una encuentra limites y
sentido en su relacion con las demas.

El equilibrio emocional, por ejemplo, no implica la ausencia de
afectos ni la obligacién de ocultarlos. Implica reconocer como influyen
en el juicio y evitar que determinen de manera irreflexiva la decision.
El temor puede generar rigidez, la frustracién favorecer reacciones im-
pulsivas y la necesidad de reconocimiento dificultar la recepciéon de
criticas. Comprender estas influencias forma parte del autoconoci-
miento requerido para ejercer autoridad sin negar la condicién humana

de quien decide.
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Algo semejante ocurre con la tolerancia, la paciencia y la firmeza. La
tolerancia favorece la convivencia con perspectivas diferentes, aunque,
sin criterios, puede convertirse en permisividad; la paciencia ayuda a
no transformar la urgencia en precipitacién, pero pierde sentido
cuando impide tomar decisiones necesarias; la firmeza sostiene princi-
pios y responsabilidades, aunque, desligada de la escucha, puede deri-
var en autoritarismo. El liderazgo complejo requiere la capacidad de
discernir qué necesita cada situaciéon sin reducirla a férmulas
preestablecidas.

La responsabilidad proporciona orientacion a estas cualidades por-
que obliga a reconocer que toda decisién conlleva consecuencias. Una
autoridad no responde tinicamente por alcanzar una meta, sino también
por los medios utilizados, las relaciones generadas y la cultura que su
actuacion contribuye a fortalecer. Los resultados no pueden separarse
por completo de los procesos que los hicieron posibles. Una decision
administrativamente eficaz puede generar costos humanos o institucio-
nales que contradigan aquello que pretendia proteger.

En este punto aparece la dimensiéon moral del liderazgo, presente
de manera explicita en los testimonios mediante referencias a probi-
dad, honradez, justicia, sinceridad y buena conducta. Su desarrollo
profundo corresponde al capitulo siguiente; aqui interesa conservar
una idea fundamental: la autoridad pierde legitimidad cuando exige
principios que sus propias actuaciones contradicen. El liderazgo
educativo comunica valores mediante practicas y no unicamente me-
diante declaraciones.

Una persona que defiende participaciéon mientras concentra innece-
sariamente las decisiones produce una ensefianza acerca del poder;
quien promueve pensamiento critico y penaliza el cuestionamiento co-

munica otra acerca del conocimiento. Esta dimensién performativa
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convierte la coherencia en componente esencial del liderazgo. No se
exige perfeccion, sino disposicién para someter las propias actuaciones

a los mismos principios que se utilizan para valorar las de los demas.

Autonomia, comunidad y creatividad

La autopoiesis concede especial importancia a la autonomia, pero su
traduccion al liderazgo necesita evitar una interpretacion individua-
lista. Ser auténomo no significa actuar sin limites ni desvincularse del
sistema. Implica desarrollar capacidad para decidir responsablemente
desde criterios comprendidos e interiorizados. Un liderazgo que con-
centra sistematicamente todas las decisiones puede conseguir obedien-
cia, pero disminuye las oportunidades para que otros desarrollen juicio
propio.

La autonomia organizacional necesita, en consecuencia, una rela-
cion equilibrada entre propésito, criterio y responsabilidad. Cuando
las personas conocen el sentido de aquello que hacen, disponen de in-
formacion pertinente y comprenden los limites de sus decisiones, pue-
den asumir mayores niveles de participacion. Si la autoridad interviene
incluso donde ya existen capacidades suficientes, termina creando de-
pendencia y se convierte involuntariamente en obstaculo para el desa-

rrollo del propio sistema.



El liderazgo autopoiético busca que las personas dependan cada vez
menos del lider para resolver aquello que ya pueden decidir responsa-
blemente. Esto modifica también la relacion con el error. Cuando cual-
quier decision requiere autorizacion superior, las personas aprenden a
trasladar responsabilidad; cuando existe autonomia sin criterios, puede
surgir fragmentacién. El desafio consiste en proporcionar suficiente li-
bertad para desarrollar capacidad y suficiente orientacién para conser-
var coherencia institucional.

La comunidad representa el contexto donde esta autonomia puede
adquirir sentido colectivo. Una comunidad universitaria no es una
suma de individuos sometidos a una misma autoridad, sino un espacio
donde existen propdsitos, significados, responsabilidades y vinculos
suficientemente compartidos para hacer posible la cooperacion. El li-
derazgo puede favorecer las condiciones para que esa comunidad se
desarrolle, pero no puede producirla unilateralmente mediante
instrucciones.

Confianza, reconocimiento, conversacion y experiencias comparti-
das se construyen a través del tiempo. Cuando se sustituyen por meca-
nismos exclusivamente jerarquicos, la organizacion puede obtener
cumplimiento sin generar pertenencia. La universidad necesita coordi-
nacién y comunidad; la primera proporciona orientacién y la segunda
permite que los sujetos encuentren sentido dentro de propdsitos que no

perciben tinicamente como imposiciones externas.



Esta concepcion se vincula con la creatividad organizacional. La in-
vestigacién sefiala la necesidad de desarrollar habilidades capaces de
gestionar complejidad sin incrementar innecesariamente la complica-
cién. Frente a problemas dificiles, las organizaciones tienden a agregar
procedimientos, controles y niveles administrativos. El resultado
puede ser una estructura mas pesada sin que aumente la capacidad para
comprender o responder.

El liderazgo creativo aprende a simplificar sin simplificar la
realidad. Puede eliminar procedimientos que no agregan valor, clarifi-
car responsabilidades, abrir espacios de autonomia y construir criterios
compartidos sin negar la complejidad de los problemas. La creatividad
no consiste solamente en producir nuevas ideas; también implica re-
mover condiciones que impiden a las personas convertir conocimien-

tos e iniciativas en posibilidades de accion.

Tres miradas para comprender el liderazgo
autopoiético

Desde la dimension ontolégica, el liderazgo existe como fendmeno
relacional. Una persona no lidera exclusivamente porque posea deter-
minados atributos individuales, sino porque sus actuaciones generan
respuestas, significados y vinculos dentro de una comunidad. El lide-
razgo pertenece al espacio entre sujetos y se construye mediante reco-
nocimiento, interaccion y responsabilidad. Esta perspectiva desplaza la
figura del héroe y sitia la transformacién dentro de redes humanas
donde ninguna persona posee por si sola todas las capacidades
necesarias.

El lider educativo participa en esa red como sujeto historico, afec-

tivo y cognoscente. Sus decisiones expresan una concepcion acerca de



la persona, la organizacién y el conocimiento. Por esta razén, liderar
desde el Ser para el Hacer, formulacién recuperada anteriormente,
significa reconocer que ninguna herramienta sustituye la necesidad de
examinar quién ejerce el poder y desde cudles principios lo hace. Las
técnicas amplian capacidades; no proporcionan por si solas sentido ni
responsabilidad.

Desde la dimensién epistemologica, liderar implica reconocer los
limites del propio conocimiento. La autoridad puede generar una ex-
pectativa peligrosa: suponer que quien ocupa una posicion de respon-
sabilidad debe poseer siempre la respuesta correcta. En sistemas com-
plejos, admitir la incertidumbre constituye una forma de madurez. La
dificultad no esta en desconocer algo, sino en actuar como si se cono-
ciera aquello que nunca fue plenamente comprendido.

El lider epistémicamente responsable pregunta, consulta, escucha
los conocimientos distribuidos y contrasta perspectivas antes de tomar
decisiones cuyo alcance lo requiere. Esta disposicién no disminuye la
autoridad; la mejora su fundamento. Reconocer aquello que no sabe-
mos abre posibilidades para construir respuestas con otros y evita que
la certeza aparente sustituya al aprendizaje. La autoridad se vuelve
mas so6lida cuando puede revisar su posicion sin interpretar cada modi-

ficacién como una pérdida de legitimidad.



Desde la dimensién andragégica, quien ejerce liderazgo contintia
siendo un adulto en proceso de formacion. Su experiencia representa
una fuente valiosa de conocimiento, pero no garantiza la infalibilidad.
Cuanto mas extensa es una trayectoria, mayor puede ser el riesgo de
convertir practicas exitosas en verdades permanentes. Aprender exige
conservar la plasticidad para revisar perspectivas, interpretar la expe-
riencia, recibir retroalimentacién y modificar habitos que ya no resul-
tan pertinentes.

La persona puede conservar un cargo después de haber dejado de
aprender; dificilmente podra dirigir una institucién que necesita trans-
formarse. El liderazgo autopoiético incorpora, por ello, una disposi-
cion permanente al aprendizaje. No se limita a actualizar conocimien-
tos técnicos, sino que también revisa la manera de comprender la auto-
ridad, las relaciones y las consecuencias de sus decisiones. Esta capa-
cidad se vincula directamente con la autorreflexién que se desarrollara

con mayor profundidad en el capitulo siguiente.

De la teoria a la praxis

El transito desde una gerencia centrada en el control hacia un liderazgo
educativo autopoiético comienza cuando la autoridad diferencia entre
las decisiones que realmente requieren centralizaciéon y aquellas que
pueden ser asumidas responsablemente por otros. Distribuir la autono-
mia no significa retirarse de las responsabilidades propias, sino cons-
truir criterios y capacidades suficientes para que la organizacién no de-
penda innecesariamente de una tinica persona.

Las reuniones también pueden revisarse desde esta perspectiva.
Cuando solo sirven para transmitir instrucciones, se desaprovecha el

conocimiento distribuido entre quienes participan. Convertir algunas



de ellas en espacios de interpretacién permite escuchar perspectivas,
identificar consecuencias imprevistas y construir comprensién antes de
tomar decisiones. La comunicacion deja entonces de reducirse a difu-
sion vertical y comienza a favorecer el aprendizaje colectivo.

Otro desplazamiento consiste en evaluar el liderazgo no solo por
los resultados alcanzados, sino también por las capacidades que deja
en la comunidad. Una gestion puede cumplir metas y, al mismo
tiempo, generar una dependencia extrema en quien la dirige. El lide-
razgo adquiere mayor profundidad cuando, después de su intervencion,
existen personas mas competentes para decidir, equipos con mayor ca-
pacidad de coordinacién y una comunidad menos vulnerable a la au-
sencia de una figura central.

La retroalimentacién desempefia un papel decisivo en ese aprendi-
zaje. Quien dirige necesita conocer no solo si una decision produjo de-
terminados resultados, sino también como fue experimentada por quie-
nes participaron en ella. Escuchar esas perspectivas no significa dele-
gar la responsabilidad final ni aceptar todas las interpretaciones; per-
mite ampliar la informaciéon desde la cual se evaltia la propia préctica y
reconocer dimensiones que la posicién jerarquica puede hacer menos
visibles.

Finalmente, la autoridad necesita reservar espacios para reflexio-
nar sobre lo que hace. La urgencia institucional nunca desaparece por
completo, pero no todo puede ser administrado desde la reaccién in-
mediata. Una practica sistematica de autorreflexiéon permite distinguir
problemas recurrentes, reconocer patrones y preguntarse si determina-
das soluciones siguen siendo pertinentes. Liderar implica actuar; tam-
bién exige saber interrumpir temporalmente la acci6on para

comprenderla.



Para autorreflexionar

¢Mi forma de ejercer liderazgo fomenta la autonomia o la dependen-
cia? ¢Qué decisiones contintio concentrando, aunque otras personas ya
tengan la capacidad para asumirlas? ;Como reacciono cuando alguien
cuestiona una decision que considero correcta? ¢ Qué hago cuando des-
conozco la respuesta? Estas preguntas permiten examinar si el lide-
razgo estd orientado al desarrollo de capacidades o si sigue depen-
diendo principalmente de la autoridad formal y del control.

Conviene preguntarnos también qué practicas mantenemos porque
contindan siendo pertinentes y cuales porque proporcionan seguridad,
cuanto espacio reservamos para observar nuestra actuacion y si existe
coherencia entre los principios que defendemos y la forma en que utili-
zamos la autoridad. Una pregunta resulta especialmente reveladora:
cestoy formando personas capaces de decidir o colaboradores que
necesitaran mi presencia permanente? La respuesta muestra parte

del legado que deja cualquier ejercicio de liderazgo.

Ideas para transformar

— Reservar espacios sistematicos de autorreflexion. Examinar las
decisiones, los comportamientos y los efectos producidos por la

propia manera de liderar.

— Solicitar retroalimentacién sobre la experiencia del liderazgo.
No limitar la evaluacion a los resultados; conocer también cémo
las decisiones afectan las relaciones y las posibilidades de

participacion.



Distribuir autonomia mediante criterios claros. Transferir deci-
siones junto con la informacion, los limites y las responsabilidades

comprensibles.

Revisar los mecanismos de control. Diferenciar aquellos que pro-
tegen procesos esenciales de los que reducen la iniciativa sin apor-

tar valor.

Convertir algunas reuniones en espacios de comprension. Utili-
zar la conversacion para interpretar los problemas antes de concen-

trarse exclusivamente en las soluciones.

Hacer explicitos los criterios que orientan las decisiones difici-
les. La transparencia facilita la comprension y fortalece la
responsabilidad.

Analizar los errores de liderazgo como fuente de aprendizaje.
Reconocerlos sin convertir toda equivocacion en una amenaza para

la identidad profesional.

Preparar capacidades para escenarios diversos. Utilizar la anti-
cipacion para fortalecer la respuesta y no para construir una falsa

certeza sobre el futuro.

Evaluar el liderazgo por la autonomia que genera. Preguntarse
qué capacidades permaneceran en la comunidad cuando la persona

ya no ejerza esa funcién.



Del liderazgo hacia el sujeto

El lider educativo autopoiético no se define por una coleccion de técni-
cas ni por la acumulacién de herramientas gerenciales. Su fundamento
se encuentra en un nivel mas profundo: la conciencia que tiene de si
mismo, la capacidad para reconocer limites, la responsabilidad con la
que utiliza la autoridad y la coherencia entre lo que afirma y lo que
hace. Las competencias resultan necesarias, pero solo adquieren sen-
tido dentro de una determinada manera de comprender al ser humano y
las relaciones educativas.

El recorrido realizado muestra que liderar una universidad com-
pleja exige aprender a convivir con la incertidumbre, distribuir la auto-
nomia, interpretar contextos y favorecer capacidades que no se con-
centren en una sola persona. También requiere autorreflexién para im-
pedir que la experiencia se convierta en una rutina incuestionable. La
transformacion institucional comienza a depender, asi, de una transfor-
macion mas intima: la posibilidad de revisar aquello desde lo cual cada
sujeto decide y actua.

Esta conclusién conduce a un territorio que el liderazgo no puede
eludir. Si toda decision se encuentra atravesada por criterios acerca de
lo justo, lo responsable y lo valioso, necesitamos preguntarnos desde
qué principios orientamos nuestra actuacion y como llegamos a re-
conocer la coherencia o la contradiccion entre aquello que defen-

demos y aquello que hacemos.



CAPITULO 8

PRINCIPIOS DE
VIDA, ETICAY
AUTORREFLEXION

“Una vida sin examen no merece ser

vivida”.

Pregunta de apertura

¢Puede una persona transformar una organizacién sin transfor-

mar primero la relacién que mantiene consigo misma?



La investigacién que sustenta esta obra condujo a tres categorias emer-
gentes: principios de vida, autorreflexion y visién de la organiza-
cién como sistema. Su aparicion modificé el punto de partida del estu-
dio. La indagacion se dirigia inicialmente hacia la gerencia universita-
ria, pero los hallazgos terminaron revelando que las posibilidades de
transformacion institucional estaban profundamente relacionadas con
la manera en que las personas interpretan sus principios, observan su
conducta y revisan aquello que producen a partir de sus decisiones.

Este desplazamiento no constituye una desviacion respecto del
problema organizacional. Por el contrario, muestra que las institucio-
nes humanas no pueden comprenderse al margen de los sujetos que
sostienen, reproducen o transforman sus practicas. Las estructuras im-
portan, al igual que los sistemas de poder, las culturas, los recursos y
las condiciones del entorno; sin embargo, ninguna reforma alcanza su-
ficiente profundidad si quienes participan en ella contintian reprodu-
ciendo, mediante sus acciones, aquello que institucionalmente afirman
querer modificar.

La transformacién educativa encuentra asi una dimensién intima.
Antes de pedir autorregulacion a una organizacién, conviene pregun-
tarnos como regulamos nuestra propia actuacién; antes de exigir
aprendizaje institucional, necesitamos conservar la disposicién para
aprender; antes de defender valores, debemos examinar cémo estos
aparecen en la vida cotidiana. La cuestién no consiste en atribuir ex-
clusivamente a un individuo los problemas sistémicos, sino en recono-
cer que toda transformacion organizacional también pasa por decisio-

nes humanas.



Elevando la mirada: los principios como
orientacion de la existencia

La investigacién conceptualiza los principios de vida como orienta-
ciones capaces de guiar la conducta respecto de aquello que una per-
sona o comunidad considera correcto, incluso cuando las circunstan-
cias resultan dificiles. Esta tltima condicion tiene especial importancia
porque un principio adquiere verdadera fuerza cuando seguirlo implica
esfuerzo, renuncia o responsabilidad. Defender determinados valores
mientras no existe conflicto entre ellos y nuestros intereses resulta re-
lativamente sencillo; sostenerlos bajo presion revela su profundidad.

La participacion, por ejemplo, parece un principio evidente cuando
existe consenso, pero adquiere otro significado cuando escuchar pers-
pectivas diferentes retrasa la toma de decisiones. La honestidad puede
proclamarse con facilidad mientras no comprometa ningtin interés; su
exigencia surge cuando decir la verdad acarrea consecuencias. La jus-
ticia también resulta menos simple cuando los recursos son limitados o
cuando distintas personas tienen necesidades legitimas que no pueden
atenderse simultdneamente. Los principios orientan precisamente alli
donde las decisiones dejan de ser coémodas.

Esta comprensién evita reducir la ética a una enumeracién de vir-
tudes abstractas. Los valores se encarnan en sujetos concretos que po-
seen capacidades, limitaciones, experiencias, intereses y contradiccio-
nes. En la universidad, la ética se manifiesta en la forma de evaluar,
distribuir oportunidades, reconocer méritos, ejercer autoridad, tratar la
discrepancia o asumir errores. También se manifiesta en aquello que
una institucion tolera en silencio. Los principios dejan de ser formula-

ciones decorativas cuando se hacen visibles en las practicas.



La investigacion relaciona, ademads, los principios con una dimension
integradora que conecta a la persona con el equipo, al equipo con la or-
ganizacion y a la organizacion con la sociedad. Esta secuencia muestra
que los valores no orientan unicamente las elecciones individuales;
también pueden transformarse en patrones culturales capaces de pro-
porcionar criterios compartidos para actuar. Cuando una comunidad
posee referencias éticas suficientemente interiorizadas, disminuye la
necesidad de regular cada comportamiento mediante instrucciones
especificas.

Aqui se observa una relacién estrecha entre los principios y la au-
tonomia. Una persona auténoma no es aquella que carece de limites,
sino quien dispone de criterios suficientemente elaborados para decidir
de manera responsable cuando no existe una instruccion inmediata. La
libertad sin orientacion puede convertirse en arbitrariedad; la regula-
cion absoluta puede impedir el desarrollo del juicio. La autonomia res-
ponsable surge precisamente cuando el sujeto consigue articular la ca-

pacidad de decision con los principios y las consecuencias.

Etica y coherencia entre lo que se afirma y lo
que se hace

Los hallazgos de la investigacion evidencian una preocupacién recu-
rrente por la correspondencia entre las dimensiones personales, organi-
zacionales e institucionales. La ética aparece alli como un problema de
coherencia. No basta con declarar determinados valores; es necesario
examinar hasta qué punto las decisiones, relaciones y estructuras los
expresan. La distancia persistente entre el discurso y la practica consti-
tuye una contradicciéon que afecta tanto la legitimidad de las personas

como la credibilidad institucional.



Una universidad puede proclamar solidaridad y estructurar relaciones
altamente competitivas; hablar de justicia mientras distribuye oportu-
nidades mediante favoritismos; defender la autonomia y, al mismo
tiempo, concentrar decisiones innecesariamente. Estas contradicciones
poseen especial relevancia en la educacién porque la institucién no en-
sefla Unicamente mediante contenidos. También educa a través de la
forma en que distribuye poder, resuelve conflictos, reconoce diferen-
cias y responde ante situaciones en las que sus propios principios son
puestos a prueba.

La ética universitaria tiene, por ello, una dimension pedagogica.
Aquello que la organizacién practica comunica con mayor fuerza que
muchas declaraciones formales. Un estudiante aprende algo acerca de
la justicia observando cémo es evaluado; un docente construye una de-
terminada idea de participacion segin la manera en que sus opiniones
son consideradas; una comunidad interpreta el compromiso institucio-
nal con la transparencia segtn la forma en que se explican las decisio-
nes que la afectan.

Esta relacion conduce a la autoridad moral. La investigacién for-
mula una cuestion incisiva: ¢con qué legitimidad puede exigirse probi-
dad, honradez, justicia o sinceridad cuando la propia conducta contra-
dice esos principios? La autoridad formal permite tomar decisiones en
determinados ambitos, pero la confianza requiere coherencia. Una per-
sona puede obtener obediencia por el cargo que ocupa y, simultanea-
mente, perder legitimidad si la comunidad percibe una separacién per-
manente entre lo que proclama y lo que practica.

La autoridad moral no sustituye las atribuciones institucionales ni
implica que toda decisién deba depender de la aceptacion colectiva. Su
funcién es distinta: aporta coherencia al ejercicio de la responsabili-

dad. La persona ética intenta someter su conducta a los mismos
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principios que se emplean para evaluar a otros y reconoce cuando sus
actuaciones se apartan de dichos principios. La coherencia no exige
perfeccion; exige la capacidad de identificar la contradiccién y asumir
la responsabilidad por ella.

Los principios personales y los institucionales tampoco mantienen
una armonia automatica. Pueden surgir tensiones entre convicciones
individuales, normas organizacionales y responsabilidades profesiona-
les. Una persona puede enfrentar una disposicién que considera incom-
patible con un principio ético, mientras que la organizacién necesita
preservar acuerdos comunes que no pueden depender exclusivamente
de preferencias personales. Estas situaciones requieren deliberacién y
muestran que la ética compleja no funciona mediante respuestas com-

pletamente predeterminadas.

Autorreflexion: convertir la propia accion en
objeto de conocimiento

La investigacion recupera diversas aproximaciones filoséficas para
comprender la autorreflexion. Leibniz la relaciona con la atencién di-
rigida a aquello que ocurre en nosotros, mientras que Hegel permite re-
conocer un movimiento mediante el cual la conciencia se relaciona re-
flexivamente consigo misma y con aquello que la confronta. En el
marco de esta obra interesa una idea fundamental: autorreflexionar sig-
nifica convertir nuestra propia forma de pensar, sentir y actuar en ob-
jeto de observacion.

No equivale simplemente a pensar. Gran parte de nuestra actividad
cotidiana est4 constituida por pensamientos dirigidos a problemas, ta-
reas o decisiones externas. La autorreflexion introduce una segunda di-

mensién: permite preguntarse desde qué supuestos actuamos, qué



emociones intervienen, qué patrones se repiten y qué consecuencias
estamos produciendo. El sujeto contintia siendo quien actda, pero
desarrolla simultdneamente la capacidad de observarse a si mismo
actuando.

Esta distancia reflexiva resulta necesaria porque la vida cotidiana
depende en gran medida de los habitos. No podriamos deliberar nueva-
mente sobre cada accidn sin convertir la existencia en un ejercicio im-
posible. Los habitos ahorran esfuerzo y proporcionan continuidad,
pero pueden convertirse en problemas cuando las circunstancias cam-
bian y contindan operando fuera de la conciencia. La autorreflexion
hace visibles aquellos automatismos cuya pertinencia dejé de
examinarse.

Preguntas como ¢por qué respondo de esta manera?, ;qué temo
perder?, ;qué interpretacion estoy dando por cierta?, ;qué patron
se repite?, ;de qué manera contribuyo al problema que atribuyo
exclusivamente a otros? Desplazan la observacién desde el exterior
hacia la propia participacién. El propésito no consiste en culpabilizar
al sujeto ni en desconocer las condiciones sistémicas, sino en recuperar
el margen de accion que surge al reconocer aquello que si depende de

nosotros.



La autorreflexion adquiere especial importancia en contextos en los
que hay responsabilidad hacia otras personas. Quien dirige, ensefia,
evalia o investiga produce efectos que no siempre puede percibir de
inmediato. Observar la propia practica, cualidad que Barba Téllez
(2007) atribuye al profesor universitario, permite reconocer posibles
contradicciones entre la intencion y el resultado. Una persona puede
creer que esta favoreciendo la autonomia mientras su actuacion genera
dependencia, o defender el didlogo mediante una forma de comunica-
cién que dificulta la participacién.

En este sentido, autorreflexionar constituye una practica ética y
epistemologica. Es ética porque obliga a asumir la responsabilidad de
la propia actuacién; es epistemoldgica porque produce conocimiento
sobre como interpretamos una situacién. Esta doble condicién explica
por qué la autorreflexion ocupa un lugar central en la propuesta educa-

tiva desarrollada en la investigacién.

Autoconocimiento y autorregulacion

La reflexion sistematica favorece el autoconocimiento, aunque este
no debe entenderse como una descripcién definitiva de la persona. La
identidad cambia a través de experiencias, aprendizajes y relaciones;
por ello, conocerse es un proceso continuo. Aprendemos cdmo reac-
cionamos ante determinadas presiones, qué criticas nos resultan parti-
cularmente dificiles, qué situaciones despiertan la necesidad de control
y qué conflictos tendemos a evitar.

Reconocer estas tendencias amplia el margen de eleccién. Cuando
un patrén permanece fuera de la conciencia, puede gobernar la con-
ducta sin que el sujeto advierta su influencia. Una vez identificado,

surge la posibilidad de decidir si sigue siendo pertinente. El



autoconocimiento no elimina automaticamente habitos, emociones o
contradicciones, pero permite intervenir en ellos desde una compren-
sion mas precisa.

Esta capacidad conduce a la autorregulacion. La investigacion re-
laciona la autorreflexién con un pensamiento capaz de revisar y modi-
ficar sus propias operaciones. Autorregularse no significa ejercer un
control rigido sobre uno mismo ni suprimir las emociones, sino ajustar
la actuacion a partir de principios, del contexto y del aprendizaje. La
persona puede reconocer que una decisién necesita revision, que no
cuenta con informacién suficiente o que una reacciéon emocional esta
interfiriendo en exceso con su juicio.

Una de las expresiones mds importantes de esta capacidad consiste
precisamente en decir: «Necesito revisar mi posicién». La frase im-
plica reconocer que cambiar una interpretacion no equivale necesaria-
mente a perder consistencia. La coherencia auténtica no obliga a de-
fender indefinidamente una idea anterior cuando nuevas evidencias
muestran sus limites; exige conservar la fidelidad a principios lo sufi-
cientemente profundos como para permitir la revisién de aquello que
alguna vez consideramos cierto.

Esta relacion conecta la autorregulacién con la identidad. El sujeto
puede modificar sus conocimientos, practicas, prioridades y formas de
relacionarse sin dejar de reconocerse necesariamente. La transforma-
cién personal no exige borrar la historia; permite integrarla mediante
nuevas interpretaciones. El aprendizaje amplia las posibilidades del su-
jeto al convertir la experiencia acuamulada en material susceptible de
revision y no en un argumento para preservar permanentemente las
mismas respuestas.

Uno de los informantes utiliza la expresion "principio de existen-

cia" para referirse a esta dimension. Su valor radica en mostrar que
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determinados principios pueden dejar de funcionar como reglas exte-
riores y convertirse en parte de la manera en que una persona decide
vivir y relacionarse. Cuando ello ocurre, la conducta ética depende me-
nos de la vigilancia externa porque el criterio comienza a formar parte

de la propia identidad.

Etica para una realidad compleja

La complejidad no disminuye la importancia de la ética; la vuelve mas
exigente. En numerosos escenarios universitarios no existe una deci-
sion que satisfaga simultdneamente todos los valores involucrados.
Autonomia y proteccién, libertad y responsabilidad, equidad y mérito,
transparencia y confidencialidad, innovacién y prudencia pueden en-
trar en tension. La tarea ética consiste entonces en deliberar sin reducir
el problema a simples oposiciones.

Decidir bajo estas condiciones exige reconocer las consecuencias,
escuchar perspectivas, identificar responsabilidades y admitir los nive-
les de incertidumbre. La ausencia de una respuesta perfecta no exime
de la obligacion de actuar. Una ética compleja no ofrece férmulas uni-
versales para resolver cualquier situacién; proporciona principios y
procedimientos reflexivos que permiten justificar decisiones, recono-
cer sus limites y asumir los efectos que producen.

La investigacién recupera valores como paz, justicia, libertad,
igualdad y solidaridad, junto con otros especialmente vinculados con
la vida universitaria, entre ellos, autonomia, responsabilidad, libertad
académica y rigor intelectual. Su importancia no reside tinicamente en
incorporarlos a documentos institucionales, sino en convertirlos en

preguntas capaces de orientar practicas concretas.



¢Qué significa justicia dentro de un proceso de evaluacién?, ;como se
ejerce libertad académica sin abandonar responsabilidad intelectual?,
;qué exige igualdad dentro de contextos donde existen condiciones di-
ferentes?, ;de qué manera puede expresarse solidaridad dentro de cul-
turas altamente competitivas? Estas preguntas muestran que los valo-
res adquieren realidad cuando se traducen en decisiones y relaciones
concretas.

La resiliencia, también sefialada en la investigacion, debe interpre-
tarse dentro de esta misma logica. No deberia presentarse como una
obligacién de soportar indefinidamente condiciones adversas ni como
una exigencia individual de adaptarse a estructuras injustas. Desde la
perspectiva de esta obra, esto implica atravesar perturbaciones, apren-
der de ellas y reorganizar la actuacién sin abandonar los principios
fundamentales. La resiliencia adquiere profundidad cuando permite

transformar y no simplemente resistir.

Tres miradas para comprender al sujeto ético y
autorreflexivo

Desde la dimensiéon ontolégica, los principios de vida conducen a la
pregunta sobre qué significa ser una persona ética. La respuesta no
puede limitarse al cumplimiento externo de las normas cuando existe
vigilancia. La ética se refiere a la forma en que el sujeto se relaciona
consigo mismo, con los demads y con el mundo. El ser ético se hace vi-
sible en las decisiones, los habitos y las formas de convivencia, donde
los principios adquieren una expresion concreta.

Esta mirada permite comprender por qué la transformacion educa-
tiva necesita preguntarse qué tipo de sujeto contribuye a formar. Una

institucién puede ensefiar contenidos éticos y, simultaneamente,



generar experiencias que contradigan esos mismos principios. La for-
macién ética también ocurre a través de las relaciones. Las personas
aprenden qué significan justicia, responsabilidad o respeto al observar
como esos conceptos se encarnan en la vida institucional.

Desde la dimension epistemologica, la autorreflexion constituye
una forma de conocimiento. El sujeto dirige la atencién hacia sus pro-
pias operaciones e intenta comprender como interpreta, decide y actda.
Ese conocimiento nunca es completo, porque existen zonas ciegas difi-
ciles de reconocer desde la propia posicion. La reflexividad necesita,
por ello, complementarse con retroalimentacién y didlogo capaces de
mostrar aspectos que la observacion individual no logra advertir.

El autoconocimiento también es relacional. En ocasiones compren-
demos mejor nuestra manera de actuar cuando otra persona describe
como experimenta nuestras decisiones. Esa perspectiva no posee auto-
maticamente la verdad definitiva, pero puede ofrecer informacién que
necesitamos incorporar. La madurez reflexiva implica escuchar sin
aceptar acriticamente y defender convicciones sin convertirlas en ba-
rreras ante cualquier cuestionamiento.

Desde la dimension andragdégica, la experiencia adulta adquiere
valor cuando puede transformarse en conciencia. Vivir durante muchos
aflos no garantiza haber aprendido de aquello que se vivié. Una per-
sona puede repetir una practica durante dos décadas sin someterla a la
reflexion y confundir la permanencia con la experiencia acumulada. El
aprendizaje surge cuando lo vivido es interrogado y relacionado con
nuevos significados.

Preguntarnos qué ocurrio, por qué actuamos de determinada ma-
nera, qué consecuencias produjo nuestra decisién y qué podriamos ha-
cer de manera diferente convierte la experiencia en conocimiento re-

flexivo. Este principio prepara el siguiente capitulo, en el que la
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relacién entre experiencia, autonomia, aprendizaje y transformacion se

desarrollara especificamente desde la perspectiva andragogica.

De la teoria a la praxis

Los principios, la autorreflexion y la autorregulacion forman una rela-
cién dindmica. Un principio orienta una accién; la accién produce con-
secuencias; la experiencia resultante puede revelar contradicciones en-
tre lo que pretendiamos y lo que realmente ocurrié. La autorreflexion
permite examinar esa distancia, el aprendizaje modifica nuestra com-
prensién y la autorregulacion introduce cambios en actuaciones poste-

riores. El proceso puede sintetizarse mediante el siguiente circuito:

o PRINCIPIO s @ accion
Orienta la accion Pone en préctica
desde valores y decisiones
criterios. concretas

NUEVA ACCION

o R k. 8 ey e EXPERIENCIA
Reinicia el ciclo con Proceso dmamlco, —
mayor coherencia Genera consecuencias

préctica. TCCUTSIVO, YN0 lineal y resultados vividos.

e AUTORREGULACION
Introduce ajustes en
actuaciones '\
posteriores.

6 APRENDIZAJE
Reformulala
comprensién a partir
de lo vivido.

e AUTORREFLEXION
B Akl il il

Examina la distancia
entre intencion y
realidad.

Figura 9. Circulo reflexivo entre principios, experiencias y autorregulacion

Nota. La ética se convierte en una practica reflexiva; los principios se construyen a
partir de decisiones sucesivas. Elaboracion propia (2026).



La secuencia representada en la figura 9 no sigue una trayectoria es-
trictamente lineal. Cada nueva accién vuelve a someter el principio a
la realidad y puede generar experiencias distintas. Un valor no se
aprende una sola vez ni la coherencia queda definitivamente garanti-
zada; ambos requieren reconstruirse mediante decisiones sucesivas. La
ética se convierte asi en una practica reflexiva y no solo en una adhe-
sion verbal a determinadas ideas.

Esta dindmica tiene una aplicacion inmediata en la universidad.
Los valores institucionales pueden traducirse en preguntas observa-
bles: ;como se manifiesta el respeto en los procesos de evaluacién?,
¢qué practicas expresan realmente la participaciéon?, ;de qué manera se
distribuyen las oportunidades? Formular estas preguntas permite rela-
cionar las declaraciones con las experiencias y reconocer posibles dis-
tancias entre lo que se afirma y lo que la comunidad vive.

La retroalimentacién ofrece otra posibilidad. Una persona dificil-
mente reconoce todas las consecuencias de su propia actuacién, por lo
que necesita espacios en los que otras voces puedan sefialar efectos no
previstos. Esto resulta particularmente importante para quienes poseen
autoridad, pues las relaciones jerarquicas pueden disminuir la probabi-
lidad de recibir informacién critica. Crear condiciones seguras para es-

cucharla fortalece la autorregulacion.



Los errores también pueden convertirse en experiencias formativas
cuando se reconocen y analizan. Admitir una equivocacién no reduce
necesariamente la autoridad; puede fortalecerla si demuestra responsa-
bilidad y disposicion para aprender. Lo contrario ocurre cuando la per-
sona protege una imagen de infalibilidad a costa de negar consecuen-
cias evidentes. La autorreflexién exige una seguridad interior sufi-
ciente para distinguir la identidad de la necesidad de tener siempre

razon.

Para autorreflexionar

¢Qué principios realmente rigen mis decisiones cuando estoy bajo pre-
sion? ¢Donde existe una distancia entre aquello que afirmo y aquello
que hago? ;Qué patrones se repiten en mis relaciones profesionales y
qué efectos producen en los demas? Estas preguntas permiten recono-
cer si los valores funcionan como orientaciones de conducta o si per-
manecen principalmente en el nivel del discurso.

También conviene preguntarnos qué criticas nos cuesta escuchar,
qué experiencias recientes han modificado alguna idea que tenemos de
nosotros mismos y qué posiciones defendemos principalmente porque
forman parte de nuestra identidad previa. ¢ Estoy utilizando mis princi-
pios como guia para crecer o0 como argumento para preservar interpre-
taciones rigidas? ;Qué necesito saber sobre mi para relacionarme de
manera mas responsable con los demas? La autorreflexién adquiere

profundidad cuando abre nuevas posibilidades de actuacién.



Ideas para transformar

— Convertir los valores en preguntas sobre practicas concretas.
Examinar como se manifiestan la justicia, la autonomia, la respon-

sabilidad, el respeto y la transparencia en las decisiones cotidianas.

— Contrastar discurso y conducta. Revisar periédicamente si aque-
llo que defendemos coincide con las experiencias que nuestra ac-

tuacién produce.

— Mantener registros reflexivos de las decisiones significativas.
Recuperar posteriormente los motivos, las consecuencias y los

aprendizajes para reconocer patrones.

— Incorporar retroalimentacion capaz de revelar zonas ciegas.
Escuchar perspectivas diferentes, especialmente cuando hay res-

ponsabilidad hacia otras personas.

— Examinar la propia participacion en los conflictos. Evitar atri-
buir automaticamente todo problema a factores externos o a la con-

ducta de otros.

— Distinguir principios de preferencias personales. No convertir
gustos, estilos o costumbres particulares en exigencias morales

para toda la comunidad.

— Utilizar la experiencia como fuente de aprendizaje. Preguntarse
qué cambi6 en nuestra comprension tras acontecimientos

relevantes.



— Fortalecer la autonomia mediante criterios interiorizados. Fa-
vorecer la toma de decisiones responsables sin depender perma-

nentemente de la vigilancia externa.

— Reconocer los errores que requieren reparacion. Convertir la
admisién responsable en una oportunidad para reconstruir la con-

fianza y el aprendizaje.

— Comprender la resiliencia como reorganizacién. Evitar identifi-
carla con la aceptacion pasiva de condiciones que deberian

transformarse.

De la autorreflexion al aprendizaje adulto

Los principios proporcionan orientacion; la autorreflexiéon permite ob-
servar cdmo esos principios se expresan en la experiencia, y la autorre-
gulacion permite modificar la conducta cuando surge una contradic-
cion. Estos procesos muestran que la transformacion personal no ocu-
rre mediante la acumulaciéon automatica de afios, cargos o experien-
cias. Necesita una disposiciéon consciente para convertir lo que se vive
en conocimiento susceptible de modificar la propia actuacion.

La universidad estd constituida, en gran medida, por adultos que
ensefian, investigan, dirigen, trabajan y aprenden junto a otros adultos.
Todos llegan a la experiencia educativa con trayectorias previas, cono-
cimientos construidos, habitos, expectativas y formas de interpretar el
mundo. Esa historia representa una riqueza indispensable, pero tam-
bién puede contener certezas que requieren ser examinadas cuando

cambian las condiciones.



La transformacién no comienza, por tanto, desde una conciencia vacia.
Se produce desde una identidad ya construida que necesita relacionar
lo nuevo con lo que conoce y, en ocasiones, modificar la interpretacion
de experiencias previas. Alli surge una pregunta decisiva: ¢cémo
aprende un adulto cuando aquello que necesita transformar forma
parte de la manera en que ha comprendido durante afios su propia

realidad?



CAPITULO 9

ANDRAGOGIA DE LA
AUTOTRANSFORMACION

“Aprender implica construir significado a

partir de la experiencia”.

Pregunta de apertura

¢Como aprende un adulto cuando aquello que debe transformar
no es unicamente lo que sabe, sino también la manera en que se

comprende a si mismo y actiia en el mundo?



El adulto no llega vacio a una experiencia educativa. Participa en ella
desde una historia formada por conocimientos, practicas, creencias,
decisiones, aciertos, errores, responsabilidades e identidades construi-
das a lo largo del tiempo. Esa trayectoria constituye una fuente extra-
ordinaria para aprender porque permite relacionar nuevas ideas con si-
tuaciones vividas, reconocer patrones y comprender consecuencias que
dificilmente podrian apreciarse en una experiencia todavia incipiente.

La misma historia que favorece el aprendizaje puede, sin embargo,
convertirse en su propio limite. Una practica validada por afos de ex-
periencia puede adquirir tal grado de legitimidad que resulte dificil
cuestionarla, incluso cuando las condiciones que justificaron su uso
hayan cambiado. Lo que conocemos nos proporciona criterios para in-
terpretar el mundo, pero esos criterios también determinan qué somos
capaces de observar. Aprender durante la adultez implica, en ocasio-
nes, revisar los marcos desde los cuales hemos construido parte de
nuestra identidad.

Por ello, educar a adultos no puede reducirse a transmitir informa-
cion adicional sobre estructuras de conocimiento ya consolidadas. De-
terminados aprendizajes exigen reorganizar interpretaciones, recons-
truir practicas y ampliar las posibilidades desde las cuales el sujeto
comprende su relaciéon consigo mismo, con los demds y con el con-
texto. En esta obra denominamos autotransformacién al proceso me-
diante el cual aprender modifica no solo aquello que una persona sabe,

sino también la manera en que interpreta y orienta su actuacion.



Elevando la mirada: aprender durante toda la
vida

Los contextos contemporaneos, caracterizados por cambios acelerados
en el conocimiento, las profesiones y las formas de relacién social, ha-
cen del aprendizaje continuo una necesidad que trasciende la actualiza-
cion técnica. Aprender a lo largo de toda la vida no significa asistir in-
definidamente a cursos ni acumular certificaciones. Supone conservar
la capacidad de revisar los conocimientos, formular nuevas preguntas
y modificar la relaciéon que mantenemos con experiencias cuya inter-
pretacién pudo haber resultado suficiente en otro momento.

Esta necesidad existe porque el mundo cambia, pero también por-
que la persona cambia. Se modifican responsabilidades, contextos la-
borales, vinculos, intereses y preguntas; aquello que parecia pertinente
en una etapa puede resultar insuficiente en otra. La educacion deja asi
de concebirse como preparacién inicial para una vida adulta posterior-
mente estable y comienza a reconocerse como una dimensién que
acompania el devenir humano. El sujeto no queda concluido al concluir
una etapa formal de formacién.

La experiencia ocupa un lugar central en esta comprension. No
aprendemos unicamente porque algo nos haya sucedido, sino por el
significado que construimos en torno a lo ocurrido. Dos personas pue-
den atravesar acontecimientos semejantes y obtener aprendizajes dife-
rentes: una interpreta el fracaso como evidencia de incapacidad, mien-
tras que otra lo utiliza para revisar una estrategia.

El acontecimiento proporciona una experiencia; la interpretacién
participa en aquello que esa experiencia llegara a significar. Podemos

expresar esa relacion mediante un circuito inicial:



AUTOPOIESIS GERENCIAL

o EXPERIENCIA El acontecimiento

proporciona material
V|V|do

e NUEVA ACCION 9 INTERPRETACION

La actuacion pone a Y O@ La experiencia se
"\ () O\

prueba lo comprendido examina y se relaciona
Yy genera nuevas €con marcos previos.
experiencias.

Proceso recursivo: la accion
produce nuevas experiencias
y el aprendizaje modifica
la actuacion.

0 APRENDIZAJE

Se construyen nuevas
comprensiones y
capacidades.

9 SIGNIFICADO

Lo vivido adquiere
sentido y relevancia.

Figura 10. Circuito inicial de experiencia, interpretacion, significado y accion

Nota. Aprender tiene un caracter recursivo; lo que conocemos transforma nuestra
accion, y lo que hacemos vuelve a ensefiarnos. Elaboracion propia (2026).

La secuencia de la figura 10 muestra que la experiencia no constituye
aprendizaje por si misma. Necesita ser interpretada y relacionada con
estructuras previas para adquirir significado. La accién posterior per-
mite comprobar, ampliar o cuestionar lo comprendido y genera nuevas
experiencias susceptibles de ser examinadas. Aprender adquiere asi un
caracter recursivo: aquello que conocemos modifica nuestra actuacién
y lo que hacemos wvuelve a proporcionar material para seguir
aprendiendo.

Esta dindmica requiere también sentido. El adulto suele compro-
meterse con mayor profundidad cuando comprende por qué un apren-
dizaje resulta relevante para sus responsabilidades, preguntas o posibi-
lidades futuras. La motivaciéon no equivale a un entusiasmo perma-

nente; una persona puede sostener un proceso dificil precisamente
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porque reconoce su valor. La ensefianza necesita, por tanto, hacer visi-
ble la pertinencia del conocimiento sin reducirlo exclusivamente a su

utilidad inmediata.

Experiencia, autonomia y autodireccion

La adultez suele ir acompafiada de un mayor nivel de responsabilidad
sobre la propia existencia, y esta condicién modifica la relacién educa-
tiva. El sujeto necesita comprender lo que aprende, establecer conexio-
nes con su experiencia y participar progresivamente en las decisiones
relacionadas con su formacion. La autonomia no implica la ausencia
de orientacién docente ni el aprendizaje en aislamiento; implica asumir
una participacion mas consciente en la direccién del propio proceso.
En este contexto, el profesor deja de ocupar el lugar exclusivo de
quien determina cada paso y amplia su funcién hacia la mediacion, el
didlogo y la creacién de condiciones para aprender. Contintia seleccio-
nando conocimientos relevantes, ofreciendo criterios y acompafiando
procesos cuya complejidad requiere experiencia pedagogica. Lo que
cambia es la relacion: el adulto no se concibe como un destinatario pa-
sivo de decisiones formativas, sino como un sujeto capaz de reconocer
propdsitos, formular preguntas y participar en la construccién de su

propio aprendizaje.



La autodireccién profundiza esta autonomia porque implica reconocer
necesidades formativas, identificar recursos, seleccionar estrategias,
evaluar los avances y solicitar ayuda cuando sea necesaria. Ninguna de
estas capacidades aparece automaticamente al alcanzar una edad deter-
minada. Una persona puede ser plenamente adulta y conservar una re-
lacién altamente dependiente con el aprendizaje, esperando que otros
determinen qué debe estudiar, cémo hacerlo y cudndo una compren-
sion resulta suficiente.

La educacion universitaria necesita, por ello, ensefiar también a
aprender. Esto implica favorecer procesos mediante los cuales el sujeto
identifica aquello que desconoce, organiza su busqueda y evalua criti-
camente los resultados obtenidos. La autodireccién no significa aban-
donar al estudiante frente a su responsabilidad; requiere un acompaiia-
miento progresivamente ajustado al desarrollo de sus capacidades. El
proposito es que la tutela disminuya a medida que aumenta el criterio.

La autonomia madura tampoco elimina la interdependencia.
Aprendemos mediante libros, docentes, colegas, comunidades, expe-
riencias ajenas y conversaciones capaces de revelar limites que dificil-
mente reconoceriamos en aislamiento. La persona auténoma no es au-
tosuficiente; sabe cuando puede decidir segin sus propios criterios y
cuando necesita otros conocimientos o perspectivas. La relacién deja
de percibirse como una dependencia indeseable y comienza a enten-

derse como una condicién consciente del aprendizaje.

183



Esta combinacién de autonomia e interdependencia resulta especial-
mente importante en la universidad. La formacién no deberia producir
sujetos que esperan indefinidamente instrucciones ni individuos inca-
paces de construir conocimiento con otros. La madurez educativa con-
siste en desarrollar la capacidad de decidir de manera responsable y, al
mismo tiempo, participar en comunidades donde el saber se amplia

mediante la cooperacion, el contraste y el didlogo.

Del saber acumulado a la transformacion de
perspectivas

La experiencia acumulada proporciona un punto de partida, pero
aprender adquiere mayor profundidad cuando el conocimiento consi-
gue modificar la manera en que interpretamos la realidad. Una persona
puede incorporar informacién nueva sin alterar sus practicas ni sus cri-
terios; en ese caso, el saber aumenta cuantitativamente sin producir
una transformacién significativa. La autotransformacion comienza
cuando aquello que aprendemos cuestiona relaciones previas y amplia
nuestras posibilidades de accion.

El conocimiento necesita entonces entrar en dialogo con preguntas
personales y profesionales: ¢qué modifica esta comprension?, ¢qué
practica cuestiona?, ;qué supuesto necesito revisar?, ;qué respon-
sabilidad introduce? Estas interrogantes relacionan el saber con la
identidad y evitan que la educacién se limite a la simple acumulacién.
El aprendizaje profundo no exige que todo conocimiento transforme
de inmediato la vida del sujeto, pero si reconoce que determinadas
comprensiones pueden reorganizar los marcos desde los cuales se in-

terpretaran las experiencias posteriores.



La autorreflexion, desarrollada en el capitulo anterior, actda aqui como
puente entre la experiencia y el aprendizaje. Permite examinar qué sa-
bemos, como construimos determinadas interpretaciones y por qué al-
gunas practicas continiian reproduciéndose. Sin reflexion, la experien-
cia puede convertirse en rutina, el éxito en rigidez y el error en repeti-
cion. Cuando la experiencia se vuelve objeto de interrogacién, surge la
posibilidad de construir conocimiento sobre ella.

La autorregulacion complementa este proceso al permitir observar
el propio aprendizaje. Preguntarse qué comprendemos, qué estrategia
esta funcionando, qué necesitamos revisar o si estamos evitando aque-
llo que contradice nuestras convicciones transforma al adulto en un
participante consciente de su propia formacién. La evaluacién externa
conserva su utilidad, pero deja de ser el tnico criterio. El sujeto desa-
rrolla progresivamente la capacidad de reconocer sus propios limites y
necesidades.

Este proceso puede conducir a una transformacion de las pers-
pectivas. Un docente puede dejar de considerar el error Gnicamente
como fracaso y comenzar a interpretarlo como informacién acerca del
pensamiento del estudiante; quien ejerce responsabilidades de gestion
puede pasar de entender la resistencia exclusivamente como desobe-
diencia a examinar qué significados la producen. En ambos casos no se
incorporé simplemente una respuesta nueva: se cambid el marco desde

el cual se interpretaran una diversidad de situaciones posteriores.

185



Transformar una perspectiva implica, en determinadas ocasiones, des-
aprender. Este término no debe entenderse como borrado de la memo-
ria ni como negacion de experiencias anteriores. Se refiere a revisar
conscientemente practicas o interpretaciones que dejaron de ser perti-
nentes y a retirarles la autoridad absoluta que ejercian. Lo que alguna
vez fue 1til puede conservar valor histérico sin seguir siendo una res-
puesta universal en circunstancias distintas.

La identidad profesional explica por qué este proceso puede resul-
tar dificil. Ser docente, investigador, médico, ingeniero o gerente no se
limita a conocimientos técnicos; también implica maneras de compren-
der las responsabilidades, los valores y las pertenencias. Cuando un
aprendizaje cuestiona practicas asociadas durante afos a esa identidad,
la resistencia puede ser considerable porque la persona no esta revi-
sando solo una técnica: estd interrogando parte de la representacion
que ha construido de si misma.

La autotransformacion necesita respetar esa continuidad sin con-
vertirla en inmovilidad. El sujeto puede revisar practicas y perspecti-
vas sin negar su historia. Precisamente alli aparece una forma mas ma-
dura de aprendizaje: conservar aquello que contintia siendo valioso, re-
conocer lo que ha perdido pertinencia e integrar nuevas comprensiones

dentro de una identidad capaz de evolucionar.

La incomodidad como posibilidad de
aprendizaje

Aprender no siempre es una experiencia agradable. Hay que reconocer
que una creencia es insuficiente, admitir que una practica necesita ser
modificada o aceptar que desconocemos algo que esperdbamos domi-

nar puede generar incertidumbre. La educacion adulta no deberia



prometer comodidad permanente, porque determinados aprendizajes
necesitan perturbar interpretaciones que el sujeto habia convertido en
certezas.

Esta incomodidad no debe confundirse con la humillacién. Una
experiencia educativa rigurosa puede cuestionar profundamente al su-
jeto sin disminuir su dignidad. La diferencia radica en las condiciones
en las que ocurre el cuestionamiento. El respeto permite reconocer el
desconocimiento y revisar errores sin convertirlos en amenazas a la
identidad personal, mientras que los ambientes punitivos pueden favo-
recer el ocultamiento, la defensividad y la resistencia.

Los profesionales experimentados pueden enfrentar una dificultad
particular. Cuando una parte de su identidad se asocia con la compe-
tencia y el dominio, volver a asumir explicitamente la posicién de
aprendiz puede resultar incomodo. Preguntar, experimentar o recono-
cer una laguna puede percibirse como una pérdida de autoridad. Esta
reaccién reduce precisamente las conductas necesarias para seguir
aprendiendo.

Una cultura andragégica madura distingue la dignidad de la cer-
teza. No disminuye a la persona por desconocer una respuesta ni nor-
maliza el error como si careciera de importancia. Construye condicio-
nes para que equivocarse se convierta en una oportunidad de interpre-
tacion y correccion. El aprendizaje permanente necesita sujetos sufi-
cientemente seguros para reconocer aquello que todavia no saben y su-

ficientemente rigurosos para buscar comprenderlo.
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Aprender con otros: dialogo y construccion
colectiva

El aprendizaje en el adulto se construye a partir de experiencias indivi-
duales, pero no permanece encerrado en ellas. Cuando diferentes tra-
yectorias entran en didlogo, surgen posibilidades de comprensién que
ninguno de los participantes poseia inicialmente. El grupo puede con-
trastar practicas, hacer visibles supuestos y relacionar conocimientos
que permanecian separados. De esta interaccién puede surgir una com-
prension que trasciende la suma de las aportaciones individuales.

La construccion colectiva no disminuye la autonomia; puede am-
pliarla al proporcionar perspectivas que el sujeto dificilmente habria
producido por si mismo. Escuchar otra experiencia permite reconside-
rar la propia, mientras que explicar aquello que creemos comprender
obliga a organizar nuestras ideas y a reconocer lagunas. La conversa-
cion adquiere valor cuando existe suficiente rigor para contrastar argu-
mentos y suficiente apertura para que las diferencias no se interpreten
automaticamente como amenazas.

En este proceso, ensefiar también puede convertirse en una
forma de aprender. Quien explica necesita reorganizar el conoci-
miento, responder preguntas y enfrentarse a interpretaciones que pue-
den desafiar sus supuestos. Profesor y estudiante no ocupan posiciones
idénticas ni poseen responsabilidades intercambiables; la relacion edu-
cativa mantiene diferencias legitimas. Sin embargo, esa asimetria no
impide que el encuentro produzca aprendizaje en ambas direcciones.

Una universidad orientada hacia la autotransformacion necesita fa-
vorecer comunidades en las que docentes, investigadores, profesiona-

les y estudiantes puedan convertir la experiencia individual en



conocimiento compartido. No basta con reunir personas en un mismo
espacio. Se requieren condiciones para escuchar, argumentar, cuestio-
nar y construir. La cooperacién educativa alcanza profundidad cuando
la interacciéon modifica aquello que los participantes eran capaces de

comprender antes del encuentro.

Aprendizaje permanente y transformacion
continua

La universidad contemporanea no puede limitar su funcién a preparar
a los jovenes para un ingreso supuestamente definitivo al mundo pro-
fesional. Las trayectorias educativas y laborales son cada vez menos li-
neales: profesionales regresan a estudiar, profesores necesitan revisar
sus practicas, investigadores se enfrentan a nuevos campos y responsa-
bles institucionales deben interpretar contextos diferentes de los en los
que construyeron inicialmente sus competencias.

Esta realidad vuelve mas permeable la frontera entre estudiar y tra-
bajar. El aprendizaje atraviesa ambos espacios y convierte la forma-
cion permanente en una responsabilidad compartida entre sujetos y or-
ganizaciones. La universidad puede acompafiar trayectorias en diferen-
tes momentos de la vida, ofreciendo no solo la actualizacién de conte-
nidos, sino también oportunidades para reinterpretar experiencias y

desarrollar nuevas capacidades.
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La transformacion continua profundiza esta idea. No se limita a pre-
guntar qué conocimientos necesitamos incorporar, sino también qué
formas de comprensién y actuaciéon debemos desarrollar para respon-
der de manera responsable a una realidad distinta. La pregunta deja de
ser Uinicamente: ¢qué necesito saber ahora? Y comienza a incorporar:
¢qué necesito ser capaz de comprender y hacer frente a estas nue-
vas condiciones?

Esto no significa que la persona deba transformarse permanente-
mente siguiendo cada tendencia. La autotransformacion exige discerni-
miento. Algunas practicas necesitan conservarse porque contintian ex-
presando conocimiento valido; otras requieren adaptacién, mientras
ciertas interpretaciones deben ser abandonadas. Aprender durante toda
la vida no consiste en perseguir la novedad, sino en mantener capaci-

dad para distinguir qué necesita continuidad y qué exige revision.

Autopoiesis y aprendizaje adulto: una relacion
conceptual

La relacién entre autopoiesis y aprendizaje adulto debe formularse con
la misma prudencia utilizada a lo largo de esta obra. Una persona no
se vuelve autopoiética mediante la educacion en el sentido biolo-
gico del término. La autopoiesis pertenece originalmente a un domi-
nio distinto y no debe trasladarse literalmente para explicar los proce-
sos psicologicos o educativos de una persona.

Su valor radica en ofrecer categorias capaces de dialogar concep-
tualmente con determinados fenémenos del aprendizaje adulto: identi-
dad, autonomia, historia, autorregulacién, interaccién con el entorno y
transformacion estructural. El sujeto conserva la continuidad personal

mientras modifica sus conocimientos y practicas; interpreta nuevas



experiencias a partir de estructuras previamente construidas y puede
reorganizarlas cuando dejan de resultar suficientes.

La analogia resulta especialmente fecunda al mostrar que aprender
no implica necesariamente la pérdida de identidad. Una perturbacion
cognitiva: una idea, una experiencia o una evidencia inesperada puede
cuestionar determinadas interpretaciones sin destruir la continuidad del
sujeto. La persona procesa aquello que encuentra en su historia y cons-
truye una respuesta que puede modificar futuras formas de comprender
y actuar.

Desde esta perspectiva, la autotransformacién puede concebirse
como una renovacion de las estructuras de significado en continui-
dad con la identidad. La formulacién no pretende equiparar aprendi-
zaje y autopoiesis; utiliza esta tltima como lente para comprender que
la transformacién y la permanencia no constituyen necesariamente tér-
minos incompatibles. Aprender puede permitir que una persona conti-
nte siendo reconocible para si misma y, a la vez, amplie significativa-

mente aquello que puede comprender.

Tres miradas para comprender la
autotransformacion

Desde la dimension ontolégica, el adulto continida siendo un sujeto en
devenir. La adultez no representa un estado final en el que la identidad
queda definitivamente constituida ni en el que el aprendizaje recae en
un lugar periférico. La persona puede revisar proyectos, reconstruir in-
terpretaciones y desarrollar nuevas formas de relaciéon con el mundo.
Formarse significa conservar la capacidad de continuar llegando a ser

sin negar la historia desde la cual se produce esa transformacion.
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La ontologia educativa desarrollada en esta obra rechaza, por ello, la
imagen de un ser humano ya terminado. La experiencia proporciona
continuidad, pero no clausura las posibilidades. El adulto puede
reorientar su trayectoria, modificar una practica profundamente arrai-
gada o construir una nueva comprension de si mismo. La educacion
participa en ese proceso al ampliar las condiciones desde las cuales el
sujeto puede interpretar y decidir.

Desde la dimension epistemologica, el adulto conoce a partir de
una historia que organiza su observacion. La experiencia permite reco-
nocer relaciones, pero también puede delimitar aquello que consegui-
mos ver. La cuestion no consiste en eliminar los supuestos previos
“algo imposible”, sino en desarrollar la capacidad de reconocerlos y
someterlos a examen cuando nuevas experiencias evidencian sus
limites.

Esta disposicion evita dos extremos: despreciar la experiencia por-
que pertenece al pasado o convertirla en una autoridad incuestionable.
El conocimiento adulto adquiere profundidad cuando logra establecer
un didlogo entre el saber acumulado y la apertura a lo nuevo. La expe-
riencia proporciona contexto; la reflexiéon permite revisar su signifi-
cado y el contraste con otros marcos evita que se convierta en la tinica
explicacién posible.

Desde la dimensién andragégica, la finalidad de una educacién
orientada a la autotransformacion consiste en ampliar la capacidad del
sujeto para dirigir su aprendizaje de manera responsable. Reconocer
necesidades, formular preguntas, buscar conocimientos, construir cri-
terios, solicitar ayuda y evaluar la propia comprension forman parte de
una autonomia que necesita desarrollarse mediante la practica y el

acompafiamiento.



La educacién alcanza una mayor madurez cuando ayuda a disminuir la
dependencia de la tutela permanente y, simultineamente, aumenta la
capacidad de dialogo. El adulto no debe terminar aislado, sino mejor
preparado para aprender por si mismo y con otros. Autonomia e inter-
dependencia se encuentran asi dentro de una misma concepcion

formativa.

De la teoria a la praxis

Una experiencia educativa orientada a la autotransformacion necesita
comenzar por reconocer aquello que el adulto ya sabe y ha vivido.
Identificar experiencias previas permite comprender desde donde se
interpretaran los nuevos conocimientos y evita disefiar procesos para
un estudiante abstracto. Ese reconocimiento no significa aceptar cual-
quier practica como valida; proporciona el punto de partida desde el
cual podra examinarse.

La relacion entre teoria y practica también necesita ocupar un lu-
gar central. El aprendizaje situado no reduce la educacion a entrena-
miento inmediato, porque la teoria permite observar dimensiones que
la experiencia aislada puede haber normalizado. La practica, al mismo
tiempo, confronta los conceptos con situaciones concretas y muestra
sus limites. Experiencia, teoria, interpretacion y acciéon forman un

circuito en el que cada dimensién puede modificar a las demas.
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La autonomia debe desarrollarse progresivamente. En lugar de retirar
la orientacién de manera abrupta, el proceso formativo puede ofrecer
mas oportunidades para formular problemas, elegir estrategias, buscar
recursos y evaluar resultados a medida que aumenta la capacidad del
sujeto. El acompafiamiento continta existiendo, pero cambia su inten-
sidad y su proposito. Ensefiar también implica crear condiciones para
que la persona necesite cada vez menos tutela externa.

El didlogo entre pares ofrece otra posibilidad transformadora. Los
adultos poseen experiencias capaces de enriquecer la formacién de
otros cuando estas son interpretadas y contrastadas, no simplemente
narradas. Las comunidades de aprendizaje permiten articular conoci-
mientos profesionales, reconocer diferencias y construir perspectivas
que dificilmente surgirian mediante el estudio individual. El docente
puede orientar este intercambio asegurando que la experiencia se vin-
cule con criterios y marcos conceptuales.

La evaluacién necesita incorporar igualmente una dimensién auto-
rreguladora. Junto con la valoracién externa, conviene desarrollar ca-
pacidades para que el sujeto identifique qué comprendi6, donde persis-
ten las dificultades y qué estrategias necesita revisar. El prop6sito no
consiste en sustituir la evaluaciéon académica por impresiones persona-
les, sino en formar personas capaces de participar criticamente en la

evaluacién de su propio aprendizaje.
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Finalmente, la retroalimentacion deberia entenderse como un didlogo
orientado a la mejora y no exclusivamente como una correccién. Indi-
car un error es necesario, pero cobra mayor potencial cuando ayuda a
comprender qué razonamiento lo origind y qué necesita modificarse.
La retroalimentacion que desarrolla la autonomia no solo entrega una
respuesta; proporciona criterios para que el adulto pueda abordar con

mayor capacidad situaciones posteriores.

Una arquitectura de la autotransformacion

El recorrido desarrollado puede sintetizarse mediante la siguiente

arquitectura:
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Figura 11. Circuito recursivo del aprendizaje y cambio en el adulto

Nota. La autotransformacion surge cuando la experiencia, el didlogo y la reflexion
reconfiguran la manera de comprender y de actuar. Elaboracion propia (2026).

En la figura 11 podemos observar como la experiencia representa la
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historia desde la cual el adulto comienza; la perturbacién aparece
cuando una idea, situaciéon o problema cuestiona la suficiencia de los
marcos anteriores; la autorreflexiéon permite examinar aquello que se
piensa y se hace; mediante la interpretacion se construye significado
y el dialogo introduce perspectivas capaces de ampliar o desafiar la
comprension inicial.

La reorganizacion modifica conocimientos, criterios o practicas;
la autorregulacion integra el aprendizaje en nuevas formas de actua-
cién y la transformacion amplia las posibilidades sin eliminar necesa-
riamente la continuidad identitaria. Esa transformacién conduce a una
nueva experiencia, que sera interpretada desde una estructura de sig-
nificado ya modificada. El circuito vuelve a comenzar entonces.

Su cardcter recursivo explica por qué el aprendizaje en el adulto no
tiene un punto final. Cada transformacién modifica la posiciéon desde
la que se interpretaran los acontecimientos posteriores. L.a persona que
aprende no regresa exactamente al mismo lugar cognoscitivo desde el
que comenzo, aunque conserve continuidad con su propia historia. Alli

reside una de las claves de la autotransformacion.

Para autorreflexionar

¢Qué parte de mi experiencia funciona actualmente como recurso y
cudl puede estar limitando nuevas interpretaciones? ;Cuando fue la tl-
tima vez que un aprendizaje modificé realmente una practica arrai-
gada? ;Como reacciono cuando encuentro informacién que contradice
convicciones construidas durante afios? Estas preguntas permiten reco-
nocer la relacién que mantenemos con nuestra propia experiencia y
hasta qué punto estamos dispuestos a convertirla en objeto de

aprendizaje.



También conviene preguntarnos cuanto dependemos de estructuras ex-
ternas para identificar lo que necesitamos aprender, qué errores profe-
sionales hemos convertido efectivamente en conocimiento y qué di-
mensiones de nuestra identidad se sienten amenazadas cuando debe-
mos asumir nuevamente la posicion de aprendices. ¢ Podemos recono-
cernos como sujetos que todavia necesitan aprender después de
aios de experiencia? La respuesta condiciona nuestra capacidad para

seguir transformandonos.

Ideas para transformar

— Comenzar desde la experiencia previa. Reconocer los conoci-
mientos, las practicas y las trayectorias que inciden en la interpre-

tacion de los nuevos aprendizajes.

— Relacionar el conocimiento con problemas significativos. Hacer
visible su pertinencia sin reducir la formaciéon a una utilidad

inmediata.

— Convertir la experiencia en un objeto de reflexién. No limitarse
a narrar lo que ocurri6; interpretar sus significados, supuestos y

consecuencias.

— Desarrollar autonomia progresiva. Aumentar las oportunidades
para identificar necesidades, formular preguntas, seleccionar estra-

tegias y evaluar los avances.
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Integrar teoria y practica. Utilizar los conceptos para reinterpre-
tar experiencias y las experiencias para examinar el alcance de las

teorias.

Crear condiciones en las que sea legitimo reconocer el descono-
cimiento. Diferenciar la dignidad profesional de la obligacién de

tener siempre una respuesta.

Favorecer comunidades de aprendizaje. Utilizar la diversidad de

experiencias como fuente de contraste y construccién colectiva.

Incorporar la autoevaluacion junto con la evaluacion externa.
Desarrollar la capacidad para reconocer fortalezas, dificultades y

necesidades de aprendizaje.

Utilizar el error como fuente de comprension. Examinar el razo-
namiento que lo origin6 y elaborar criterios para las actuaciones

posteriores.

Promover la transformacion de perspectivas. Evaluar no solo la
adquisicion de informacion, sino también el desarrollo de nuevas

capacidades para interpretar y actuar.

Convertir la retroalimentacion en dialogo. Orientar la correc-

cion hacia la comprension y la autonomia del sujeto.

Asumir el aprendizaje como una responsabilidad permanente.
Reconocer que la formacién continda mientras existan experien-

cias susceptibles de ampliar nuestra comprension.



AUTOPOIESIS GERENCIAL

Del sujeto que se transforma a la organizacion
que aprende

La Parte III comenzé desplazando la mirada desde la organizacion ha-
cia quienes hacen posible su existencia cotidiana. Primero encontra-
mos al lider educativo autopoiético, entendido no como figura concen-
tradora del poder, sino como sujeto capaz de crear las condiciones para
desarrollar la autonomia y la responsabilidad. Después, profundizamos
en los principios de vida y en la autorreflexién como fundamentos a
partir de los cuales la persona puede examinar y regular su propia
actuacion.

La mirada andragégica completa este recorrido al mostrar que se-
mejante transformacion no concluye al término de una etapa formal de
la educacion. El adulto continia aprendiendo porque su experiencia,
aunque constituye una fuente invaluable de conocimiento, nunca ga-
rantiza por si sola la suficiencia en nuevos contextos. La autonomia
necesita cultivarse; los marcos de interpretacion pueden revisarse y de-
terminadas experiencias requieren ser resignificadas para convertirse

en aprendizaje. Podemos condensar esta parte mediante una relacion:

ENCUENTRO CON LA ORGANIZACION

DEL NIVEL INDIVIDUAL NIVEL ORGANIZACIONAL
’Q > —>
El sujeto aprende, » » La organizacién
se transforma y aprende, adapta sus
To
o b

AAPRENDIZAJE précticas, transforma

COLECTIVO su cultura y fortalece
su proposito,

formas de actuar 3
y relacionarse. ideas y significados. convierte en saber El conocimiento
I

compartido se integra y

a
aprendizajes. comunidad. se convierte en capacidad
organizacional.

Figura 12. La articulacion del sujeto y la universidad

Nota. La educacion autopoética articula al sujeto que aprende con la organizaciéon que
aprende. Elaboracion propia (2026).
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El dltimo término no cierra el proceso. Como podemos observar en la
figura 12, la responsabilidad devuelve al sujeto hacia los demas y ha-
cia la organizacién de la cual forma parte. Una persona que transforma
su manera de comprender también modifica sus relaciones; esas rela-
ciones pueden alterar practicas colectivas, y las nuevas practicas gene-
ran experiencias capaces de producir aprendizajes posteriores. La re-
cursividad vuelve a aparecer, ahora desde el encuentro entre la trans-
formacion personal y la realidad institucional.

La Educacion Autopoiética comienza asi a mostrar su articulacion:
no existe una universidad capaz de aprender sin sujetos dispuestos a
hacerlo, pero el aprendizaje individual tampoco se convierte automati-
camente en capacidad organizacional. Entre ambos niveles existe un
problema todavia pendiente: ¢cémo circulan los saberes?, ;como se
comparte una experiencia?, ¢como llega aquello que aprende una
persona a convertirse en conocimiento accesible para una
comunidad?

Responder estas preguntas exige regresar a la organizacién desde
una nueva perspectiva. Ya hemos examinado al sujeto que aprende; co-
rresponde ahora comprender los procesos mediante los cuales la co-
municacion, el conocimiento y el aprendizaje pueden transformar

una experiencia individual en una capacidad colectiva.



TRAVESIA 1V

TRANSFORMAR LA
EDUCACION DESDE
DENTRO



CAPITULO 10

COMUNICACION,
CONOCIMIENTO Y
APRENDIZAJE COMO
PROCESOS VITALES

“El didlogo es este encuentro de los
hombres, mediatizados por el mundo,

para pronunciarlo”.

Pregunta de apertura

¢Como puede aprender una universidad si aquello que sus inte-
grantes saben, viven y descubren no se convierte en conocimiento

compartido?



Una institucion puede estar integrada por personas que aprenden conti-
nuamente y, aun asi, permanecer incapaz de convertir esos aprendiza-
jes en capacidad colectiva. Un profesor descubre una estrategia peda-
gogica eficaz, un equipo identifica un problema recurrente, los estu-
diantes reconocen una dificultad que afecta su experiencia o un pro-
yecto fallido deja ensefianzas importantes. Ninguno de estos aconteci-
mientos transforma por si solo a la organizacién. Para adquirir alcance
institucional, la experiencia necesita circular, ser interpretada, contras-
tada y vincularse con decisiones posteriores.

Esta diferencia permite distinguir entre el aprendizaje individual
y el organizacional. Lo que una persona comprende permanece ini-
cialmente vinculado a su experiencia; la organizacién aprende cuando
esa comprension consigue trascender al individuo y modificar crite-
rios, practicas, relaciones o estructuras. Entre ambos niveles existe un
proceso esencial: la comunicaciéon. No entendida como simple trans-
mision de mensajes, sino como un espacio donde los significados pue-
den encontrarse, discutirse y adquirir alguna forma de comprension
compartida.

La pregunta central, entonces, deja de ser cuanto conocimiento po-
see una universidad y se desplaza hacia qué capacidad tiene para ha-
cerlo circular y aprender de él. Una institucién puede albergar espe-
cialistas extraordinarios y, simultdneamente, mantener problemas du-
rante afios porque sus saberes permanecen fragmentados. Desde esta
perspectiva, comunicar, construir conocimiento y aprender forman
parte de un mismo proceso vital mediante el cual la experiencia puede

convertirse en transformacion.
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Elevando la mirada: comunicar es construir
significado

La comunicacién suele reducirse en las organizaciones a una funcién
instrumental: informar sobre decisiones, coordinar actividades, trans-
mitir instrucciones o divulgar resultados. Todas estas tareas son nece-
sarias, pero no abarcan su alcance completo. La investigacion que sus-
tenta esta obra permite comprender que la comunicacién participa en
la construccion cotidiana de la realidad institucional, pues, mediante
ella, las personas atribuyen significado a normas, decisiones, proyec-
tos, relaciones y experiencias.

Una misién institucional, por ejemplo, puede encontrarse perfecta-
mente formulada en un documento y tener escasa influencia en la vida
universitaria si quienes la integran no logran relacionarla con sus prac-
ticas. Una reforma aprobada formalmente tampoco se convierte auto-
maticamente en transformacién; necesita ser interpretada por quienes
la llevaran a la realidad. La comunicaciéon enlaza, de esta manera,
aquello que la institucion declara con los significados con los que sus
miembros comprenden y acttan.

La universidad también se produce a partir de aquello con lo que
consigue conversar. Las preguntas consideradas legitimas, los conflic-
tos que pueden nombrarse, las voces que reciben reconocimiento y los
conocimientos que se incorporan al debate participan en la construc-
cion de su cultura. De igual modo, los silencios tienen consecuencias:
aquello que no puede discutirse abiertamente queda fuera de determi-
nados procesos de aprendizaje y limita la posibilidad de comprender

tensiones que contindan operando.



Comunicar significa, por tanto, mucho mds que hacer llegar informa-
cion a un destinatario. Supone crear condiciones para que diferentes
interpretaciones entren en relacion. Un mensaje puede haberse enviado
y no haber sido comprendido; una instruccion puede haber sido reci-
bida y haber adquirido un significado distinto del esperado. La comu-
nicacién comienza verdaderamente cuando existe la posibilidad de in-
terpretar, preguntar, aclarar, contrastar y reconstruir aquello que se in-
tenta compartir.

Esta perspectiva resulta especialmente importante en los procesos
de cambio. Una transformacién curricular puede representar innova-
cion para quienes la disefiaron y pérdida de autonomia para quienes
deben implementarla; una tecnologia puede ser interpretada como
oportunidad, amenaza o sobrecarga segln la experiencia de cada actor.
Las diferencias no se explican exclusivamente por el contenido de la
decisién, sino también por los marcos desde los cuales es
comprendida.

Una universidad capaz de aprender necesita, en consecuencia,
avanzar desde una légica centrada en informar para ejecutar hacia
otra basada en comunicar para comprender, comprender para
aprender y aprender para transformar. El desplazamiento no eli-
mina la necesidad de instrucciones claras; incorpora la posibilidad de
construir sentido en torno a ellas y de reconocer que la accién colec-
tiva requiere algo mas profundo que la recepcion formal de

informacion.

Conocimiento distribuido y dialogo institucional

La complejidad universitaria hace imposible que una sola persona o

unidad concentre todo el conocimiento necesario para comprender la
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institucion. Las autoridades conocen determinados procesos; los do-
centes observan dimensiones vinculadas a la ensefianza y la disciplina;
el personal administrativo domina circuitos que pueden permanecer in-
visibles para otros actores; los estudiantes poseen conocimiento si-
tuado acerca de su experiencia y los egresados contemplan la forma-
cion desde escenarios profesionales posteriores.

Las comunidades externas aportan, a su vez, perspectivas acerca
del impacto social de la universidad que dificilmente pueden produ-
cirse exclusivamente desde dentro de la universidad. El conocimiento
se encuentra, por tanto, distribuido. Esta condicién no constituye un
defecto de la organizacion, sino una consecuencia natural de la espe-
cializacion y de la diversidad de posiciones desde las cuales la realidad
institucional se experimenta. El problema surge cuando esos conoci-
mientos permanecen desconectados.

Una organizacion pierde capacidad cuando confunde la jerarquia
con el conocimiento. La responsabilidad final por una decisiéon puede
corresponder legitimamente a una autoridad, pero la informacién nece-
saria para tomarla puede estar distribuida entre personas situadas en
distintos niveles de la institucion. Escuchar esas perspectivas no eli-
mina la responsabilidad de decidir; amplia las condiciones epistemol6-

gicas desde las cuales esa decision puede tomarse.



La comunicacion funciona entonces como un tejido capaz de articular
conocimientos dispersos. Facultades, departamentos, grupos de inves-
tigacion, unidades administrativas y comunidades estudiantiles desa-
rrollan lenguajes y experiencias particulares. La especializacion amplia
las capacidades del sistema, pero puede derivar en fragmentacion
cuando los subsistemas pierden espacios de encuentro. En ese mo-
mento, cada unidad interpreta los problemas desde su territorio y re-
duce la posibilidad de construir respuestas integrales.

Pensar la universidad como red comunicacional permite superar
la representacion segtin la cual todo conocimiento debe ascender por la
jerarquia antes de volver a descender convertido en instruccién. Las
relaciones horizontales abren otras posibilidades: docentes de diferen-
tes dreas pueden compartir practicas, unidades distintas pueden cola-
borar en torno a problemas comunes y estudiantes pueden aportar co-
nocimiento sobre procesos que viven desde una posicién que ninguna
autoridad puede reproducir por completo.

La red no elimina estructuras ni responsabilidades. Su funcién
consiste en ampliar las posibilidades de conexién. Una organizacion
exclusivamente vertical puede ser eficaz en determinados procesos de
toma de decisiones, pero resulta insuficiente para favorecer el aprendi-
zaje distribuido. La universidad necesita combinar estructuras formales
con espacios donde los conocimientos puedan circular lateralmente y
generar relaciones que no dependan siempre de una mediacion
jerarquica.

En este contexto, conversar se convierte en una actividad cog-
noscitiva. Una conversacion académica auténtica no consiste tnica-
mente en intercambiar opiniones. Quien explica necesita organizar su
pensamiento; quien escucha puede identificar relaciones nuevas; una

pregunta obliga a precisar los argumentos y una discrepancia puede
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hacer visible un supuesto que permanecia oculto. El didlogo adquiere
capacidad productiva cuando modifica aquello que cada participante
era capaz de comprender antes del encuentro.

De alli que algunas reuniones no necesiten existir para ejecutar ta-
reas, sino para pensar. Una institucion dominada exclusivamente por
agendas operativas puede disponer de innumerables espacios de comu-
nicacion y de muy pocos para construir conocimiento. Reservar mo-
mentos para interpretar experiencias, formular preguntas y relacionar
perspectivas permite convertir la conversacion en una de las fuentes

del aprendizaje colectivo.

Del dialogo al aprendizaje organizacional

El didlogo posee potencial transformador cuando las diferencias pue-
den expresarse sin ser reducidas de inmediato a desobediencia o a con-
flicto personal. Una organizaciéon que penaliza sistemdticamente el
desacuerdo ensefia rapidamente qué puede decirse y qué conviene ca-
llar. Como consecuencia, disminuye la informacién disponible sobre si
misma y puede terminar tomando decisiones dentro de una imagen ar-
tificialmente homogénea de su realidad.

Escuchar perspectivas criticas no significa asumir que todas son
correctas. Implica reconocer que el desacuerdo puede revelar aspectos
que la institucién no logra observar desde sus marcos habituales. La
universidad necesita criterios para evaluar argumentos y, simultdnea-
mente, suficiente apertura para considerar aquello que cuestiona sus
interpretaciones. En ese equilibrio entre rigor y escucha se construye
parte de su capacidad epistemolodgica.

La comunicacién adquiere, ademds, una dimensién ética porque

contribuye a la convivencia. La universidad retine personas con



disciplinas, responsabilidades, valores y experiencias diferentes. Cons-
truir un espacio comun no exige eliminar esas diferencias, sino generar
relaciones en las que puedan expresarse, dentro de principios de res-
peto, reconocimiento y responsabilidad. La palabra puede acercar posi-
ciones, pero también excluir, deslegitimar o reforzar desigualdades.

Por esta razén, comunicar de manera responsable implica atender
tanto al contenido como a las condiciones de la relacién. Quién puede
hablar, quién es escuchado, cémo se responde a una critica y qué voces
llegan a los lugares donde se toman decisiones son cuestiones que con-
figuran la vida institucional. Una cultura comunicativa madura no ne-
cesita unanimidad permanente; necesita mecanismos capaces de ges-
tionar las diferencias sin destruir los vinculos necesarios para seguir
trabajando juntos.

La relacién entre la comunicacién y la autonomia es igualmente
importante. La descentralizacion sin intercambio puede producir frag-
mentacion, mientras que una comunicacion excesivamente centrali-
zada puede convertir a las personas en dependientes de la informacion
y de las decisiones que siempre provienen de otro lugar. La autonomia
madura requiere acceso a conocimientos pertinentes y conciencia de
las consecuencias que una decision local puede tener sobre el
conjunto.

Una universidad aprende cuando estas interacciones consiguen
modificar su capacidad futura. No basta con que una persona com-
prenda algo durante una reunién o con que un equipo encuentre una
solucion puntual. El aprendizaje organizacional surge cuando aquello
que fue comprendido deja una huella capaz de orientar actuaciones
posteriores: nuevos criterios, practicas revisadas, estructuras diferen-

tes, acuerdos, capacidades o formas de relacion.
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Esta huella puede adoptar multiples formas. Una experiencia docente
puede derivar en una modificacion curricular; un problema administra-
tivo, en la revision de un procedimiento; una investigacion, en nuevos
criterios institucionales; una crisis, en capacidades que permanecen
una vez superada. La forma concreta varia segun la situacién. El prin-
cipio comun consiste en que la experiencia modifica la posibilidad
de actuar en el futuro.

Cuando nada cambia después de una experiencia significativa, la
institucion puede haberla vivido, registrado e incluso discutido, pero
resulta dificil afirmar que haya aprendido de ella. El aprendizaje orga-
nizacional requiere un retorno a la accién. El conocimiento adquiere
caracter institucional cuando consigue intervenir en aquello que la or-

ganizacioén sera capaz de hacer posteriormente.

Memoria organizacional: conservar para poder
aprender

La memoria desempefia una funcién esencial porque permite evitar
que la organizaciéon empiece desde cero ante cada situacion. Se en-
cuentra distribuida en documentos, procedimientos, tecnologias, rela-
tos, practicas, lenguajes y conocimientos acumulados por quienes inte-
gran la institucién. También habita en experiencias compartidas que
proporcionan contexto a las decisiones y ayudan a comprender por qué
ciertas practicas llegaron a adquirir una determinada forma.

Sin embargo, la memoria no significa repeticién. Recordar puede
permitir reconocer qué funciond, qué fracasé y qué condiciones expli-
caron una decision pasada. El problema surge cuando aquello que se
conserva adquiere autoridad simplemente por haber ocurrido antes.

Una memoria saludable ofrece orientacién; una memoria rigida



convierte la historia en un mandato. Aprender exige conservar el cono-
cimiento y mantener abierta la posibilidad de revisarlo.

Esta distincion resulta imperativo en instituciones con trayectorias
prolongadas. Las universidades desarrollan tradiciones que pueden
contener aprendizajes valiosos, pero algunas practicas sobreviven mu-
cho después de que desaparezcan las circunstancias que las originaron.
La memoria institucional necesita, por ello, una dimensién reflexiva:
no basta con preguntar qué hacemos habitualmente; conviene com-
prender por qué comenz6 a hacerse y si las razones contintian siendo
pertinentes.

Una fragilidad frecuente se presenta cuando una parte importante
del conocimiento permanece exclusivamente en personas especificas.
Quien ha ejercido una funcion durante afios puede conocer detalles, re-
laciones y soluciones que nunca fueron documentados ni compartidos.
Cuando cambia de responsabilidad o abandona la institucién, una por-
cion considerable de esa capacidad puede desaparecer con ella. El pro-
blema no reside en la persona, sino en la ausencia de mecanismos que
permitan convertir la experiencia individual en patrimonio colectivo.

Construir memoria institucional exige acompafiar las transiciones,
documentar lo significativo y crear comunidades donde las experien-
cias puedan circular. Esto no significa registrar cada accion ni aumen-
tar innecesariamente la burocracia. La finalidad no es producir archi-
VOS mM4s extensos, sino conservar conocimientos que ayuden a otros a
comprender situaciones futuras y eviten que la organizaciéon dependa
en exceso de las memorias individuales.

Los errores también deben formar parte de esa memoria. Las insti-
tuciones poseen una tendencia comprensible a documentar los éxitos y
a reducir la visibilidad de aquello que no funcioné. Sin embargo, un

fracaso analizado puede contener aprendizajes de enorme valor.



Preguntarse qué se intentd, qué supuestos orientaron la decisién, qué
ocurri6 y qué variables no se consideraron permite transformar una ex-
periencia adversa en conocimiento disponible para acciones
posteriores.

Silenciar el error produce el efecto contrario. La organizacion
pierde la oportunidad de revisar sus supuestos y aumenta la probabili-
dad de repetir determinadas decisiones. Una cultura del aprendizaje no
necesita exhibir publicamente cada fracaso, pero si construir condicio-
nes en las que aquello que no alcanzé los resultados esperados pueda
ser examinado sin que la defensa de la reputaciéon impida
comprenderlo.

La memoria se convierte asi en un puente entre el pasado y el fu-
turo. Conserva experiencias lo suficientemente significativas como
para que puedan reinterpretarse cuando surgen nuevos problemas. Su
valor no reside en obligar a reproducir soluciones anteriores, sino en
proporcionar referencias desde las cuales decidir con mayor concien-
cia. La organizacion aprende cuando utiliza su historia como conoci-
miento y no como un argumento automatico para seguir haciendo lo

mismo.

Tres miradas para comprender comunicacion y
aprendizaje

Desde la dimension ontolégica, la comunicacién participa de la exis-
tencia misma de la universidad como realidad relacional. Las personas
producen significados mediante el lenguaje, las decisiones y las formas
de interaccion que configuran lo que la institucién llega a ser. Nombrar
un problema hace posible abordarlo; construir un propésito compartido

orienta las relaciones; mantener determinados asuntos fuera de la



conversacion también tiene consecuencias. La universidad existe, en
parte, mediante aquello que consigue decirse acerca de si misma.

Esta condicién explica por qué la comunicacién no puede conside-
rarse un elemento afiadido tras la construccion de la organizacion.
Forma parte de los procesos mediante los cuales las relaciones adquie-
ren continuidad y los sujetos reconocen expectativas comunes. Una
institucion en la que las comunicaciones se deterioran no solo pierde
eficiencia informativa; también comienza a afectar las relaciones que
sostienen su realidad colectiva.

Desde la dimensién epistemolégica, comunicar amplia las posibi-
lidades de conocer. Cada actor observa desde una posicién particular y
ningun punto de vista agota la realidad universitaria. El encuentro en-
tre perspectivas permite complementar, cuestionar o transformar inter-
pretaciones individuales. La comunicacion no aparece solo al final del
proceso para divulgar conocimiento ya producido; participa activa-
mente en su construccioén.

La universidad epistémica necesita, por ello, crear condiciones
para que los distintos conocimientos puedan encontrarse sin perder los
criterios de rigor. La diversidad de perspectivas no garantiza por si
misma una mejor comprension; requiere argumentacion y disposicion
para revisar las propias posiciones. Cuando esos procesos existen, la
conversacion puede transformar el conocimiento distribuido en com-

prension colectiva.



Desde la dimensién andragogica, la comunicacién permite que la ex-
periencia de un adulto se convierta en un recurso para otros. Narrar
una situacion obliga a organizarla, mientras que las preguntas de los
demas pueden revelar elementos que no se habian considerado. El in-
tercambio entre pares adquiere especial valor porque pone en relacion
trayectorias diferentes sin negar la autonomia de quienes participan.

La experiencia individual alcanza entonces un segundo nivel de
aprendizaje. Primero puede transformar a quien la vivid; después,
cuando es compartida e interpretada colectivamente, puede ampliar la
comprension de una comunidad. Este movimiento muestra cémo el
aprendizaje individual y organizacional pueden relacionarse sin con-
fundirse: la organizacion aprende a través de las personas, pero nece-

sita procesos que permitan trascender la experiencia privada.

De la teoria a la praxis

Transformar la comunicacion universitaria no consiste simplemente en
aumentar los canales. Una institucion puede disponer de correos, plata-
formas, reuniones y sistemas de informacién, y aun asi seguir teniendo
problemas graves para construir comprensiéon. La primera tarea con-
siste en identificar donde se encuentra el conocimiento, por donde
circula, qué barreras lo detienen y qué experiencias nunca llegan a

quienes podrian aprender de ellas.



Una segunda accion consiste en revisar la funcién de las reuniones. Al-
gunas necesitan estar orientadas a la coordinacién operativa, pero otras
pueden reservarse para interpretar experiencias, analizar resultados y
construir preguntas. Cuando todos los encuentros se centran en tareas
inmediatas, la reflexién queda desplazada por la urgencia y la institu-
cion pierde oportunidades de convertir la experiencia en aprendizaje.

La transferencia de responsabilidades requiere igualmente aten-
cion. Los cambios en las autoridades, coordinadores o responsables de
proyectos deberian incluir procesos para que los conocimientos rele-
vantes se compartan. Un documento de entrega puede resultar ttil,
aunque no siempre logra capturar experiencias, relaciones y criterios
desarrollados a lo largo de los afios. La conversacion y el acompaia-
miento durante determinadas transiciones permiten conservar dimen-
siones que dificilmente quedarian registradas mediante procedimientos
formales.

Las redes internas ofrecen otra posibilidad. Comunidades de prac-
tica, proyectos compartidos y encuentros entre unidades pueden conec-
tar conocimientos que permanecian aislados. Su valor aumenta cuando
surge en torno a problemas reales y no tinicamente porque una estruc-
tura administrativa orden6 crear una red. La cooperacion necesita pro-

posito, tiempo y reconocimiento suficientes para sostenerse.



También conviene incorporar sistemdaticamente las perspectivas de es-
tudiantes, egresados y otros actores relacionados con la institucion. Es-
cucharlos no implica convertir cada opinién en una decision institucio-
nal. Significa reconocer que poseen conocimiento situado sobre las di-
mensiones que la organizacion necesita comprender. La participacion
adquiere valor epistemol6gico cuando permite observar la universidad
desde lugares que las estructuras formales no siempre representan.
Finalmente, la informacion producida deberia relacionarse con las
decisiones. Los indicadores, encuestas y evaluaciones pierden gran
parte de su potencial cuando se almacenan sin generar interpretacion.
La pregunta decisiva no es cuanto medimos, sino qué aprendemos de
aquello que medimos y qué modificaciones estamos dispuestos a

realizar cuando los resultados cuestionan nuestras expectativas.

Una arquitectura del aprendizaje organizacional

El recorrido desarrollado puede sintetizarse mediante la siguiente

arquitectura:
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Figura 13. Arquitectura del aprendizaje organizacional

Nota. La organizacion aprende cuando convierte la experiencia compartida en
memoria, conocimiento y transformacion. Elaboracién propia (2026).

La experiencia proporciona acontecimientos y saberes situados; la co-
municacion los hace accesibles; la interaccién incorpora perspectivas
diferentes y la interpretacion construye significados en torno a aquello
que ocurrié. Cuando esas comprensiones trascienden a los individuos,
puede emerger un conocimiento compartido, susceptible de conser-

varse mediante diversas formas de memoria institucional.



El aprendizaje organizacional se manifiesta cuando esa memoria y
ese conocimiento modifican la capacidad futura de la institucién. La
transformacion hace visible el aprendizaje mediante nuevas decisio-
nes, practicas o relaciones y, a su vez, genera otras experiencias que re-
inician el proceso. No estamos ante una secuencia lineal, sino ante un
circuito recursivo en el que cada transformacién produce informacion
capaz de abrir nuevas conversaciones.

La arquitectura también muestra dénde puede interrumpirse el
aprendizaje. Una experiencia puede no comunicarse; una comunica-
cion puede no generar dialogo; el didlogo puede no producir una com-
prension suficientemente compartida; aquello que se aprende puede
desaparecer con las personas o quedar almacenado sin modificar las
decisiones. Observar estos puntos de ruptura permite diagnosticar por
qué algunas universidades producen enormes cantidades de informa-

cion sin aumentar proporcionalmente su capacidad de aprendizaje.

Para autorreflexionar

¢Nuestra universidad comunica principalmente para informar o tam-
bién crea espacios para comprender? ;Qué conocimientos importantes
se concentran en personas o unidades especificas? ;Qué ocurre con
aquello que aprendemos cuando cambia quien ocupa una responsabili-
dad? Estas preguntas permiten determinar si el conocimiento circula o
si la estructura institucional favorece su fragmentacién.

También conviene preguntarnos si las experiencias de estudiantes
y egresados influyen en los procesos de decisién, qué ocurre con las
ensefianzas obtenidas de proyectos que no alcanzaron sus objetivos y
cuanto tiempo institucional hay para conversar sobre los aprendizajes.

¢Qué conversaciones necesitamos iniciar que hasta ahora no



hemos podido o querido sostener? Aquello que una organizacion
evita discutir puede contener informacion indispensable para

comprenderla.

Ideas para transformar

— Crear espacios sistematicos para conversar sobre los aprendi-
zajes. Diferenciar las reuniones orientadas a ejecutar de aquellas

destinadas a interpretar experiencias y a construir comprension.

— Identificar donde reside el conocimiento critico. Reconocer per-
sonas, equipos y unidades cuya experiencia resulta esencial para

determinados procesos.

— Fortalecer la transferencia de responsabilidades durante los
cambios. Combinar documentacién, conversacién y acompafa-
miento cuando el conocimiento no puede reducirse a procedimien-

tos escritos.

— Construir memoria selectiva y accesible. Registrar experiencias
significativas sin convertir el aprendizaje institucional en una acu-

mulacién burocratica.

— Crear conexiones entre unidades tradicionalmente aisladas.
Utilizar comunidades de practica y proyectos compartidos en torno

a problemas concretos.

— Incorporar las voces de estudiantes y egresados como conoci-
miento situado. Escuchar las experiencias de quienes observan

procesos desde diferentes perspectivas.



— Relacionar informacion con decisiones. Preguntar qué modifica-

ciones genera aquello que la institucién mide, investiga o evalua.

— Aprender de proyectos fallidos y de errores significativos. Ana-
lizar supuestos, resultados y factores omitidos para evitar la repeti-

cion sin aprendizaje.

— Fortalecer redes horizontales de intercambio. Permitir que de-
terminados conocimientos circulen sin depender exclusivamente

de estructuras jerarquicas.

— Utilizar la memoria para innovar. Recuperar experiencias ante-
riores como referencia susceptible de reinterpretacién y no como

obligacién de repetir soluciones pasadas.

Del aprendizaje interno al encuentro con el
entorno

La universidad que aprende consigue transformar experiencias disper-
sas en conocimiento capaz de modificar su actuacién. La comunica-
cién conecta perspectivas, la interpretacion construye significado y la
memoria permite conservar los aprendizajes mas alla de las personas
que inicialmente los produjeron. Esta dinamica fortalece la continui-
dad institucional porque evita que cada generacién tenga que empezar
de cero ante problemas que otras ya han experimentado.

Sin embargo, una organizacién que aprende unicamente de si
misma mantiene una comprensiéon incompleta. La universidad forma
parte de sistemas sociales, cientificos, tecnolégicos, culturales y am-

bientales que generan cambios fuera de sus fronteras. Sus propias
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decisiones también repercuten en esos entornos a través de profesiona-
les, conocimientos, innovaciones y relaciones con las comunidades.
Aprender internamente constituye una condicién necesaria, pero no
suficiente.

La autonomia universitaria necesita, entonces, complementarse
con sensibilidad hacia aquello que ocurre més alla de la organizacién.
No se trata de responder mecanicamente a cada demanda externa ni de
diluir la identidad institucional en el contexto. El desafio consiste en
mantener la capacidad propia de interpretacion y, al mismo tiempo, re-
conocer relaciones de dependencia, de intercambio e influencia
reciproca.

Este movimiento conduce a una pregunta diferente: ;cémo puede
una universidad conservar su autonomia mientras reconoce que su
existencia depende de relaciones permanentes con entornos que

también transforma y por los cuales es transformada?



CAPITULO 11

AUTO-ECO-
ORGANIZACION,
INNOVACION Y
BIODESARROLLO
EDUCATIVO

“La trama de la vida estd constituida por

redes dentro de redes”.

Pregunta de apertura

¢Puede una universidad ser verdaderamente auténoma sin recono-

cer las relaciones de dependencia que hacen posible su existencia?



La pregunta nos sitlia nuevamente ante una paradoja. La autonomia
suele imaginarse como la capacidad de actuar sin depender de otros,
mientras que la dependencia se concibe como una pérdida de libertad.
El pensamiento complejo modifica esta oposicién al mostrar que nin-
glin sistema existe completamente aislado. La universidad necesita
personas, conocimientos, recursos, tecnologias, culturas, territorios y
relaciones sociales que proporcionen las condiciones indispensables
para desarrollar su actividad.

Reconocer estas dependencias no implica necesariamente una dis-
minucion de la autonomia. Puede fortalecerla al permitir comprender
de qué relaciones depende la institucién, qué efectos producen y hasta
dénde condicionan sus posibilidades de actuacién. La autonomia ma-
dura no consiste en desconocer aquello que hace posible nuestra exis-
tencia, sino en desarrollar la capacidad de interpretar esas relaciones y
decidir responsablemente dentro de ellas, sin quedar completamente
determinados por presiones externas.

Esta comprension amplia la 16gica autopoiética desarrollada en los
capitulos anteriores. Una universidad no solo necesita conservar su or-
ganizacion y aprender de su experiencia interna; también forma parte
de entornos con los que intercambia conocimientos, recursos, personas
y significados. El sistema se transforma mediante esas relaciones y, a
su vez, interviene en lo que lo rodea. En este movimiento comienza a

adquirir sentido la autoecoorganizacion.

Elevando la mirada: autonomia dentro de una
trama de relaciones

La investigacion que sustenta esta obra propone una gestion autoeco-

organizadora, una expresion que articula tres dimensiones



complementarias. Autorremite a la capacidad interna para tomar deci-
siones y reorganizar procesos; eco reconoce los entornos de los cuales
la institucion forma parte; organizacion alude a las relaciones mediante
las cuales construye continuidad, regula su funcionamiento y modifica
sus estructuras.

Esta formulacién permite superar dos interpretaciones igualmente
insuficientes. La primera considera que una organizacién esta determi-
nada casi por completo por las fuerzas externas; la segunda la concibe
como una unidad autosuficiente capaz de producir todas las condicio-
nes necesarias para su existencia. La universidad no responde a nin-
guno de esos extremos. Posee capacidad de decisién y, simultdnea-
mente, depende de una multiplicidad de relaciones que condicionan
sus posibilidades.

Morin aporta una idea especialmente relevante para comprender
esta paradoja al sefialar que determinadas formas de dependencia eco-
l6gica hacen posible la autonomia. Una universidad necesita informa-
cion procedente del entorno para tomar decisiones propias, recursos
para sostener determinadas actividades, comunidades con las cuales
vincular su misién y redes cientificas capaces de ampliar sus posibili-
dades de conocimiento. L.a dependencia puede constituir, bajo determi-

nadas condiciones, uno de los soportes de la autonomia.



El problema surge cuando la organizacién desconoce de qué depende o
permite que esas relaciones definan automaticamente aquello que debe
llegar a ser. Una universidad puede responder de manera acritica a de-
mandas economicas, tecnolégicas o politicas y perder la capacidad de
interpretar su misién. También puede encajarse en una concepcion de-
fensiva de la autonomia y, en consecuencia, disminuir progresivamente
su pertinencia. La autoecoorganizacion busca precisamente mantener
abierta la tension entre identidad, relacion y capacidad de decision.
Pensar desde esta perspectiva implica comprender que la universi-
dad posee fronteras, pero no esta encerrada en ellas. Sus limites permi-
ten diferenciar una organizacion con historia, propésitos y responsabi-
lidades propios; las relaciones con otros sistemas proporcionan infor-
macion, recursos y posibilidades que amplian su capacidad para actuar.
Autonomia e interdependencia dejan de ser alternativas excluyentes y

pasan a formar parte de una misma dinamica institucional.

La universidad dentro de ecosistemas de
relacion

Hablar de ecosistema universitario exige ampliar considerablemente el
marco desde el cual observamos la educacion superior. La universidad
se relaciona con comunidades, familias, sistemas educativos, organiza-
ciones profesionales, redes cientificas, tecnologias, economias, cultu-
ras, territorios y entornos naturales. Cada uno introduce condiciones,
necesidades y conocimientos que, en grados diferentes, participan en
la configuracién de la experiencia universitaria.

Estas relaciones poseen caracter bidireccional. La institucién re-
cibe estudiantes y contribuye a formar profesionales; reconoce proble-

mas sociales y genera investigaciones; utiliza tecnologias y puede



participar en su desarrollo; recibe influencias culturales mientras pro-
duce discursos capaces de transformar la cultura. La universidad no
permanece frente al entorno como observadora. Forma parte de las
realidades sobre las cuales interviene y de las cuales recibe continua-
mente los efectos de esa interaccion.

La nocién de ecosistema evita, por ello, concebir la institucién
como una unidad autosuficiente. Sus decisiones académicas pueden
responder a transformaciones cientificas, necesidades sociales o cam-
bios profesionales que se originan fuera de ella. Del mismo modo,
aquello que ensefia e investiga modifica posteriormente las organiza-
ciones, las comunidades y las practicas. La frontera universitaria se-
fiala un lugar desde el cual relacionarse, no una separacion absoluta
respecto del mundo.

Comprender estas interdependencias obliga a reconocer que no to-
das las relaciones tienen el mismo significado. Algunas fortalecen la
capacidad institucional; otras pueden generar dependencias que limitan
la autonomia. Determinadas alianzas amplian el conocimiento y las
posibilidades formativas, mientras que otras podrian introducir priori-
dades ajenas a la mision educativa. La cuestion no consiste en maximi-
zar indiscriminadamente los vinculos, sino en aprender a interpretar
qué relaciones contribuyen al proyecto universitario y bajo qué

condiciones.



Esta perspectiva incluso modifica el significado de pertinencia. Una
universidad pertinente no es aquella que reproduce de inmediato cada
expectativa del entorno, sino aquella que consigue comprender necesi-
dades reales, interpretarlas criticamente y relacionarlas con su respon-
sabilidad académica. Su funcién incluye responder, pero también cues-
tionar, anticipar y producir conocimientos capaces de ampliar aquello

que una sociedad puede comprender sobre si misma.

Coevolucion: transformar y ser transformados

La investigacién utiliza el concepto de coevolucion para superar una
comprension pasiva de la adaptacion. La universidad no cambia tinica-
mente porque el entorno se modifique; su propia actividad produce
transformaciones en ese entorno. Los profesionales que forma intervie-
nen posteriormente en organizaciones y comunidades, las investigacio-
nes pueden alterar practicas, las tecnologias desarrolladas introducen
posibilidades nuevas y los debates académicos participan en la produc-
cion cultural.

Esta relacién hace insuficiente una concepcion en la que la univer-
sidad aparece simplemente como quien responde a necesidades previa-
mente definidas por otros actores. La institucién posee la capacidad de
formular problemas que atn no han sido reconocidos, cuestionar prac-
ticas naturalizadas y producir conocimiento capaz de modificar las
condiciones bajo las cuales la sociedad comprende determinados feno-
menos. Adaptarse representa solo una dimensién; coeveolucionar im-
plica participar activamente en la transformacion reciproca.

La sociedad transforma a la universidad mediante nuevas deman-
das, conocimientos, movimientos culturales y cambios tecnolégicos.

La institucion modifica a la sociedad mediante la formacion, la



investigacion, la innovacién y la participacion ptblica. Ninguno de es-
tos movimientos ocurre de manera completamente lineal ni produce
resultados totalmente previsibles. Entre ambos sistemas se establece
una relacion historica en la que cada transformacién altera algunas de
las condiciones en las que continuara produciéndose la interaccion.

Esta comprensién amplia la responsabilidad universitaria. Adap-
tarse eficientemente a una realidad injusta o ambientalmente insosteni-
ble no constituye necesariamente una respuesta educativa suficiente.
La universidad necesita evaluar no solo como responder al mundo
existente, sino también qué clase de mundo contribuye a producir me-
diante lo que ensefia, investiga y legitima. La coevolucion introduce
asi una dimensién ética en la relacion entre el sistema y el entorno.

La idea posee especial relevancia en América Latina, donde la uni-
versidad necesita mantener la apertura a redes globales de conoci-
miento y, simultdneamente, conservar la capacidad para interpretar
problemas territoriales, culturales y sociales propios. Coevolucionar no
significa copiar modelos considerados exitosos en otros escenarios;
exige construir relaciones en las que el conocimiento externo pueda

dialogar con las necesidades, experiencias y saberes de cada contexto.

Sensibilidad hacia el entorno y capacidad para
actuar en incertidumbre

Coevolucionar requiere sensibilidad organizacional. Una institucion
necesita percibir transformaciones relevantes antes de que estas se
conviertan en crisis que la obliguen a reaccionar. La informacién pro-
cedente de profesiones, comunidades, sistemas cientificos, tecnologias
y entornos sociales proporciona sefiales que pueden ampliar la capaci-

dad de comprender cambios emergentes. El desafio consiste en



distinguir cuéles tienen un significado real para la misién universitaria.

La sensibilidad no implica responder a toda tendencia. Una organi-
zacion sometida continuamente a novedades puede perder la orienta-
cién con tanta facilidad como otra que las ignora. Se necesita capaci-
dad para observar lo que ocurre en los campos profesionales, cémo
cambian las formas de aprender, qué problemas emergen en las comu-
nidades y qué transformaciones cientificas o tecnolégicas podrian mo-
dificar determinados ambitos de la educacion.

El intercambio informativo es de caracter reciproco. La universi-
dad observa su entorno y este observa a la instituciéon mediante sus re-
sultados, egresados, investigaciones y relaciones sociales. Las comuni-
dades pueden valorar, cuestionar o reinterpretar aquello que la univer-
sidad produce. Mantener abiertos ambos sentidos de esta relacion pro-
porciona informacién para aprender; cuando la institucién inicamente
comunica hacia fuera y pierde la capacidad de escucha, disminuye su
sensibilidad.

Estas condiciones introducen inevitablemente incertidumbre. Nin-
guna universidad puede anticipar todas las transformaciones que afec-
taran sus disciplinas, profesiones o comunidades. El pensamiento com-
plejo, desarrollado anteriormente, mostr6 que la incertidumbre no
constituye, por si misma, un valor ni debe celebrarse como un estado
deseable. Su importancia radica en reconocerla como una condicion
que requiere ser procesada con conocimientos, comunicacion, flexibi-
lidad y criterios.

Toda decisién reduce algunas incertidumbres y genera otras. Adop-
tar una tecnologia responde a determinadas necesidades y abre nuevas
preguntas; crear un programa resuelve una demanda y conlleva res-
ponsabilidades futuras; elegir una estrategia implica abandonar tempo-

ralmente alternativas. Decidir no elimina la complejidad, sino que



modifica su configuracién. La madurez institucional consiste en desa-
rrollar la capacidad de seguir decidiendo cuando no existen garantias
absolutas de los resultados.

Una universidad sensible no busca controlar por completo el fu-
turo. Construye capacidades para reconocer cambios, interpretar sefia-
les y revisar decisiones cuando surgen condiciones nuevas. La planifi-
cacién conserva su funcion, pero deja de operar como una promesa de
certeza. Se convierte en una orientacion capaz de dialogar con la infor-
macion emergente y con escenarios que pueden modificar lo que ini-

cialmente parecia previsible.

Innovar desde la identidad

La innovacion suele asociarse con la incorporacién de novedades, es-
pecialmente las tecnolégicas. Desde una perspectiva autopoiética y
compleja, esa definicién resulta insuficiente. Una innovacién adquiere
un verdadero valor institucional cuando amplia la capacidad de la uni-
versidad para cumplir su misién en condiciones distintas. La novedad
constituye una posibilidad; la transformacion depende de aquello que
logra modificar en los conocimientos, las relaciones, las practicas o las
capacidades.

Una tecnologia puede modernizar instrumentos y conservar intacta
una concepcion pedagogica anterior. Una nueva estructura puede mo-
dificar nombres sin alterar las relaciones que organizan el trabajo y un
modelo importado puede introducir terminologia contemporanea mien-
tras reproduce supuestos tradicionales. El cambio visible no constituye
evidencia suficiente de una innovacién profunda. La cuestion relevante
es qué capacidad nueva esta produciendo la institucion mediante

lo que incorpora.



Innovar exige, por consiguiente, integrar la novedad, la identidad y el
contexto. La universidad necesita preguntarse qué problema pretende
resolver, qué principios desea preservar, qué relaciones se veran afec-
tadas y qué aprendizajes espera generar. La innovacion deja de respon-
der exclusivamente a la pregunta: ;qué podemos incorporar? y co-
mienza a considerar: ¢qué necesitamos transformar para continuar
siendo pertinentes sin perder sentido?

Esta concepcion otorga especial importancia a la creatividad.
Cuando las respuestas conocidas dejan de ser suficientes, la institucién
necesita generar nuevas configuraciones. La creatividad no es una acti-
vidad ornamental ni se reduce a producir ideas llamativas; constituye
una capacidad para interpretar problemas y construir alternativas que
no estaban plenamente contenidas en procedimientos previos.

Para que esa capacidad se desarrolle, se requieren determinadas
condiciones culturales. Las personas necesitan margen para proponer,
la posibilidad de expresar discrepancias y espacios en los que la expe-
rimentacion responsable no sea penalizada automdticamente. El error
necesita analizarse; los criterios deben permanecer claros y las iniciati-
vas deben poder contrastarse con los propositos institucionales. La
creatividad y la responsabilidad forman parte del mismo proceso.

La innovacion sostenible surge entonces de una combinacién de
apertura y discernimiento. No todo cambio merece incorporarse, pero
ninguna estructura deberia considerarse intocable tinicamente por su
antigiiedad. Una universidad capaz de innovar examina el sentido de
aquello que conserva y de aquello que transforma. La novedad no sus-

tituye a la identidad; puede contribuir a renovarla.



Biodesarrollo: colocar la vida en el horizonte de
la educacion

La investigacion relaciona la autoecoorganizacién con el biodesarro-
llo, un concepto que, en la linea de Useche (2008), incorpora el respeto
por la vida en la reflexion sobre el desarrollo y la transformacién. Su
inclusién modifica el horizonte universitario porque obliga a preguntar
no solo cuanto crece una institucién o cuantos resultados produce, sino
también qué forma de desarrollo favorece y qué condiciones de
vida contribuye a sostener mediante sus decisiones.

Durante largo tiempo, el desarrollo se asocié principalmente con la
expansion, la productividad y el crecimiento. Estas dimensiones pue-
den conservar importancia, pero resultan insuficientes si se consideran
al margen de sus consecuencias humanas, sociales y ambientales. Una
universidad produce conocimientos, tecnologias y profesionales cuyas
actuaciones repercuten en otros sistemas. Su responsabilidad no ter-
mina cuando demuestra eficacia; también necesita examinar qué efec-
tos ayuda a producir.

El biodesarrollo introduce asi una pregunta fundamental: ¢desa-
rrollo al servicio de qué y de quiénes? Colocar la vida en el centro
no significa rechazar la tecnologia, la productividad o la innovacién.
Implica evaluar su sentido a la luz de una comprension mas amplia del
bienestar, la dignidad, la interdependencia y la sostenibilidad. El cono-
cimiento adquiere valor no solo por aquello que permite hacer, sino
también por las condiciones que contribuye a preservar o transformar.

En educacioén, esta perspectiva trasciende la incorporacién de con-
tenidos ambientales. El respeto por la vida abarca la dignidad de las

personas, la diversidad, las condiciones del desarrollo humano, la



responsabilidad intergeneracional y la relacién con los sistemas natura-
les que hacen posible la existencia. Una formacién universitaria orien-
tada al biodesarrollo no prepara Unicamente para ocupar posiciones
profesionales; busca ampliar la capacidad de participar de manera res-
ponsable en realidades interdependientes.

Esta orientacion conduce a una concepcién de la sostenibilidad
educativa. Una transformacion no puede considerarse sostenible si de-
pende del agotamiento permanente de quienes deben sostenerla, si de-
teriora las relaciones necesarias para su continuidad o si produce resul-
tados a costa de condiciones humanas fundamentales. Innovar exige
considerar la capacidad real del sistema y construir ritmos que permi-
tan aprender sin convertir la transformacién en un desgaste continuo.

La sostenibilidad tampoco implica evitar las exigencias. Implica
relacionarlas con recursos, tiempos, capacidades y propositos. Una or-
ganizacién puede proponerse metas ambiciosas y, al mismo tiempo,
preguntarse qué condiciones necesita generar para que esas metas no
destruyan aquello que pretende fortalecer. La universidad vital evalda
no solo qué produce, sino también qué condiciones de vida y de re-

lacion produce mientras lo hace.

Universidad, conocimiento, tecnologia, cultura y
naturaleza

La perspectiva auto-eco-organizadora puede sintetizarse mediante una

red de relaciones:
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Relaciones dindmicas y recursivas:
cada elemento influye y es influido por los demés.

Figura 14. Red de relaciones en una perspectiva auto-eco-organizadora

Nota. Elaboracion propia (2026).

La representaciéon de la figura 14 no constituye una cadena lineal.
Cada dimensi6n mantiene multiples relaciones con las demas. La tec-
nologia modifica formas culturales, y estas orientan los usos tecnolégi-
cos; los problemas sociales producen preguntas cientificas, y el cono-
cimiento transforma practicas; la universidad participa en todos esos
procesos mientras utiliza recursos y actia dentro de condiciones natu-
rales que hacen posible la propia vida humana.

Incorporar la naturaleza en esta red evita concebir la educacién
como una actividad completamente separada de sus fundamentos ma-
teriales. Toda institucion utiliza energia, infraestructura, recursos y te-
rritorios, mientras que las profesiones que forma toman decisiones con
posibles repercusiones ambientales. La responsabilidad educativa ne-
cesita, por ello, considerar las relaciones entre el conocimiento, la tec-
nologia y la vida desde una perspectiva que trascienda la eficacia
inmediata.

Esta arquitectura permite comprender el biodesarrollo como crite-
rio transversal y no como un drea tematica independiente. La pregunta

por la vida atraviesa la investigacion, la docencia, la innovacién y la



gestion institucional. No exige que todas las disciplinas adopten conte-
nidos idénticos, sino que puedan reconocer las consecuencias huma-
nas, sociales y ambientales vinculadas a aquello que producen y

legitiman.

Tres miradas para comprender la auto-eco-
organizacion

Desde la dimension ontoldgica, la autoecoorganizacion conduce a
una concepcién de la existencia basada en la coexistencia. Ningtn sis-
tema se constituye por completo por si solo. La universidad mantiene
una identidad propia, pero esa identidad se construye a partir de redes
de relaciones que trascienden sus fronteras formales. Reconocer la in-
terdependencia no elimina la singularidad institucional; permite com-
prender mejor las condiciones que hacen posible su continuidad.
Existir significa, desde esta perspectiva, coexistir. La universidad
es una organizacién distinguible, aunque forma parte de realidades
cientificas, sociales, culturales y naturales que intervienen en ella y
también sufren las consecuencias de su actuaciéon. Su autonomia ad-
quiere profundidad cuando incorpora la conciencia de esas relaciones
y evita confundir la autodeterminacion con la separacion absoluta.
Desde la dimension epistemolégica, conocer el entorno exige re-
conocer que la universidad forma parte de aquello que estudia. Cuando
investiga, la sociedad participa en ella; cuando analiza, la educacién
produce al mismo tiempo practicas educativas; cuando estudia proble-
mas ambientales, utiliza recursos y genera impactos. La instituciéon no
observa desde una posicion exterior completamente neutra, por lo que

necesita incorporar su propia posicién en la reflexion.



Esta perspectiva fortalece la responsabilidad epistemolégica. No basta
con producir conocimiento sobre problemas externos; conviene exami-
nar como nuestras categorias, decisiones y practicas contribuyen a las
realidades investigadas. La autoecoorganizacion amplia asi la reflexi-
vidad universitaria, desde el conocimiento de si misma hasta el reco-
nocimiento de las relaciones en las que se encuentra inserta en el
mundo.

Desde la dimensién andragégica, el adulto aprende en multiples
sistemas de relacion: familia, trabajo, profesion, comunidad y universi-
dad. Una transformacion en alguno de ellos puede modificar las res-
ponsabilidades, las expectativas y las formas de comprender otros am-
bitos. El aprendizaje no ocurre fuera de esa trama, por lo que las nue-
vas experiencias necesitan ser interpretadas desde una historia y dentro
de relaciones que pueden facilitar o limitar la transformacion.

La autonomia adulta, como ya se establecio, tampoco implica ais-
lamiento. Aprender exige relacionarse con conocimientos, personas y
contextos capaces de desafiar estructuras previas. La autoecoorganiza-
cion aporta aqui una intuicion complementaria: desarrollar la autono-
mia implica comprender las relaciones de las que dependemos y apren-

der a participar conscientemente en ellas.



De la teoria a la praxis

Pensar de manera autoecoorganizadora exige comenzar por conocer
los ecosistemas con los que la universidad mantiene relaciones signifi-
cativas. No basta con enumerar alianzas. Necesitamos identificar qué
intercambios se producen, qué conocimientos circulan, qué dependen-
cias existen y qué capacidades se fortalecen o debilitan a través de esos
vinculos. Un mapa relacional puede revelar conexiones criticas que los
organigramas tradicionales no permiten observar.

Las alianzas deben evaluarse desde la perspectiva de la reciproci-
dad. La universidad puede escuchar las necesidades comunitarias sin
convertir su misiéon en una respuesta inmediata a cualquier demanda;
dialogar con sectores profesionales sin reducir la formacion a la em-
pleabilidad; incorporar la tecnologia sin permitir que sus posibilidades
determinen automaticamente la pedagogia. La relaciéon madura com-
bina apertura con criterio institucional.

La innovacion requiere un examen semejante. Antes de incorporar
una nueva herramienta, estructura o modelo, conviene preguntarse qué
problema busca resolver, qué capacidades modifica y qué consecuen-
cias humanas u organizacionales puede tener. Evaluar tinicamente la
novedad genera una carrera interminable por adoptar tendencias; exa-
minar la capacidad transformadora permite distinguir aquello que

aporta verdadera vitalidad.



La sostenibilidad introduce otra practica necesaria: valorar los efectos
de las decisiones sobre las personas que deberan sostenerlas. L.os pro-
cesos de cambio requieren tiempo, recursos, aprendizaje y acompafia-
miento. Una organizacion que exige adaptacion continua sin crear las
condiciones para ello puede convertir la innovaciéon en un agota-
miento. Transformar implica cuidar las capacidades que hacen posible
continuar transformandose.

La relacién con las comunidades ofrece, finalmente, una oportuni-
dad para comprender la coevolucion. Las experiencias de extension,
investigacion colaborativa o formacién vinculadas a problemas territo-
riales pueden generar conocimiento en ambas direcciones. La universi-
dad no llega Unicamente para transferir respuestas ni la comunidad
ocupa exclusivamente el lugar de receptora. Cuando existe didlogo,
cada actor puede modificar su comprension a partir de lo que aprende

del otro.

Una arquitectura de la auto-eco-organizacion

El recorrido puede sintetizarse mediante la siguiente arquitectura:
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Figura 15. Arquitectura de la auto-eco-organizacion

Nota. La autoecoorganizacion permite transformar la institucion desde su identidad, en
didlogo permanente con el entorno, la innovacion y la sostenibilidad. Elaboracién propia
(2026).

En la figura 15 observamos que la identidad proporciona orientacion;
la apertura permite establecer relaciones; la sensibilidad ayuda a re-
conocer transformaciones relevantes y la interpretacion evita respon-
der automaticamente a ellas. La coeveolucion expresa la influencia re-
ciproca entre la universidad y su entorno, mientras que la innovacion
reorganiza determinadas capacidades en respuesta a lo comprendido.

La sostenibilidad introduce el criterio de continuidad humana, or-
ganizacional y ecoldgica en esas transformaciones. Finalmente, la
identidad renovada expresa una universidad que no permanece idén-
tica, pero conserva suficiente coherencia como para reconocerse en el
proceso. El circuito no concluye alli: nuevas relaciones transforman de
nuevo el entorno y generan condiciones que exigen continuar obser-
vando y aprendiendo.

Esta arquitectura muestra que la auto-eco-organizacién no consiste
simplemente en abrir la universidad al exterior. Implica desarrollar una
relacién reflexiva con aquello de lo cual depende y con aquello que

contribuye a producir. La institucién amplia su autonomia



precisamente cuando conoce mejor sus interdependencias y puede de-

cidir de manera responsable cémo participar en ellas.

Para autorreflexionar

¢De qué sistemas depende nuestra universidad para sostener su activi-
dad y conservar su autonomia? ;Qué dependencias conocemos lo sufi-
ciente y cudles permanecen invisibles? ;Qué sefiales del entorno esta-
mos ignorando porque no encajan en nuestras categorias habituales?
Estas preguntas permiten reconocer hasta qué punto la institucion
mantiene sensibilidad hacia aquello que estd modificando sus condi-
ciones de existencia.

También conviene preguntarnos si nuestras alianzas producen
aprendizaje reciproco o funcionan principalmente como intercambio
de recursos, cudales innovaciones recientes transformaron realmente las
capacidades institucionales y cudles se limitaron a modificar instru-
mentos. ;Qué impactos humanos, sociales y ambientales genera nues-
tra manera de funcionar? ;Cémo se manifiesta el respeto por la vida en
decisiones aparentemente académicas o administrativas? La autoecoor-
ganizacién exige ampliar el campo de aquello que consideramos res-

ponsabilidad universitaria.

Ideas para transformar

— Mapear los ecosistemas universitarios. Identificar actores, siste-
mas y entornos con los que existen relaciones significativas de in-

tercambio y de dependencia.
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Reconocer dependencias criticas. Examinar cudles fortalecen la
autonomia y cudles pueden limitar la capacidad de decisién

institucional.

Crear mecanismos permanentes de escucha. Observar transfor-
maciones cientificas, profesionales, culturales, sociales y ambien-

tales sin reaccionar automaticamente ante cada tendencia.

Evaluar las alianzas desde la perspectiva de la reciprocidad.
Preguntar qué aprende la universidad, qué aporta y cémo se modi-

fican ambas partes a través de la relacién.

Examinar la innovacion por sus efectos. Valorar las capacidades
transformadoras y no unicamente la novedad, la visibilidad o la in-

corporacion tecnolégica.

Incorporar criterios de sostenibilidad humana y organizacio-
nal. Considerar los tiempos, los recursos y las condiciones de quie-

nes sostendran los procesos de cambio.

Favorecer proyectos de coevolucion. Construir experiencias con
comunidades en las que el conocimiento se produzca mediante el

intercambio y el aprendizaje mutuo.

Relacionar la tecnologia, la ética y el proposito educativo. Evi-
tar que la posibilidad técnica determine automaticamente lo que la

institucion decide hacer.
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— Examinar los impactos en la vida. Incorporar las consecuencias
humanas, sociales y ambientales en la reflexién sobre las decisio-

nes universitarias.

— Utilizar la identidad como criterio de apertura. Relacionarse
con el entorno desde una misién consciente, evitando tanto el aisla-

miento como la adaptacion acritica.

De transformar la universidad a transformar la
educacion

La autoecoorganizacién ha permitido ampliar la mirada desde la vida
interna de la universidad hacia las relaciones que hacen posible su
existencia. La institucién aparece como una unidad auténoma e inter-
dependiente, capaz de interpretar su entorno e intervenir en él me-
diante la formacién, el conocimiento, la innovacion y la accién social.
Adaptarse deja de ser suficiente; la universidad participa en procesos
de coevolucién en los que transforma y se transforma.

La innovacion adquiere, dentro de este horizonte, un significado
distinto. No consiste en perseguir la novedad, sino en desarrollar capa-
cidades que permitan conservar la vitalidad y la pertinencia ante condi-
ciones distintas. El biodesarrollo incorpora una exigencia ain mayor:
preguntar qué formas de vida estamos ayudando a sostener mediante
aquello que ensefiamos, investigamos, organizamos y transformamos.

Llegados a este punto, las principales categorias de la obra co-
mienzan a encontrarse. El ser permiti6 interrogar qué realidad educa-
tiva construimos; el conocer mostré coémo producimos significado; la

autopoiesis permitio relacionar identidad y transformacion; la
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complejidad hizo visibles interdependencias y emergencias; la auto-
rreflexion condujo al sujeto; la andragogia explic6 su capacidad de se-
guir transformandose, mientras la comunicacién y la auto-eco-organi-
zacion conectaron el aprendizaje individual, la institucién y el entorno.

No necesitamos agregar otra teoria por ahora. Corresponde inte-
grar el recorrido y preguntarnos qué concepcién educativa emerge
cuando estas relaciones se comprenden como partes de una misma ar-
quitectura. La cuestion final deja de ser inicamente como transformar
una universidad y se orienta hacia algo mas amplio: ¢qué significa
educar cuando entendemos al sujeto, al conocimiento, a la institucién y
al mundo como realidades vinculadas entre si mediante procesos de

aprendizaje, autonomia, responsabilidad y transformacién?
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CAPITULO 12

HACIA UNA
EDUCACION
AUTOPOIETICA

“La principal tarea del hombre en la vida
es darse nacimiento a si mismo, llegar a

ser lo que potencialmente es”™.

ERICH FROMM

Pregunta de apertura

¢Qué educacion necesitamos construir para que las personas y las
instituciones puedan aprender, conservar su identidad, autorregu-

larse y transformarse en un mundo complejo?

244



La pregunta recoge el itinerario desarrollado a lo largo de esta obra.
Comenzamos interrogando la universidad que estamos construyendo,
examinamos las concepciones del ser y del conocer que sustentan sus
practicas, nos aproximamos a la autopoiesis y a la complejidad, des-
plazamos posteriormente la mirada hacia el sujeto que lidera y
aprende, y finalmente regresamos a la organizacién para comprender
como el conocimiento, la comunicacion y la relacion con el entorno
pueden convertirse en capacidad institucional.

Estos recorridos no constituyen discusiones independientes. La on-
tologia, la epistemologia, la andragogia, la ética, la autopoiesis y el
pensamiento complejo convergen en torno a una preocupacion comun:
comprender como las personas e instituciones pueden conservar aque-
llo que les proporciona identidad mientras desarrollan capacidades
para aprender y transformarse. La Educacion Autopoiética surge pre-
cisamente en la interseccién de estas dimensiones, y no en la incorpo-
racién de un término nuevo al vocabulario educativo.

La propuesta tampoco pretende convertirse en una técnica pedago-
gica, una metodologia de ensefianza o un modelo administrativo ce-
rrado. Su propdsito es ofrecer una perspectiva desde la cual compren-
der la educacién como un proceso relacional, reflexivo y transforma-
dor. Su pregunta fundamental no consiste en determinar qué procedi-
miento universal debemos aplicar, sino en reconocer qué condiciones
deben darse en los sujetos y las organizaciones para continuar

aprendiendo sin perder el sentido que orienta su existencia.
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Elevando la mirada: una educacion capaz de
producir condiciones para aprender

La Educacion Autopoiética parte de una idea central: la educacién no
se limita a transmitir lo que ya conocemos. Necesita desarrollar capa-
cidades para que las personas y las organizaciones puedan interpretar
experiencias, revisar sus propios marcos, construir conocimiento y re-
organizar sus formas de actuar cuando las respuestas anteriores dejan
de ser suficientes. Educar, desde este horizonte, significa contribuir a
crear las condiciones para que el aprendizaje contintie mas alla de una
experiencia formativa particular.

Esta concepcién recupera la autopoiesis como referencia concep-
tual, sin trasladarla literalmente de la biologia. Una persona no consti-
tuye un sistema autopoiético educativo en el mismo sentido que una
célula, ni la universidad puede considerarse un organismo biolégico.
El valor de la analogia radica en categorias como identidad, autono-
mia, continuidad, autorreferencia y transformacién, que se emplean
con prudencia para comprender determinadas dindmicas humanas y
organizacionales.

La educacién aparece como un proceso en el que la continuidad y
la transformacion no necesitan excluirse mutuamente. Una persona
puede modificar sus conocimientos, perspectivas y practicas sin perder
su historia; una universidad puede revisar sus estructuras sin abando-
nar su razon de ser. La identidad deja de funcionar como argumento
para proteger cualquier forma heredada y comienza a operar como
orientacién desde la cual resulta posible discernir qué necesita conser-

varse, qué puede reinterpretarse y qué debe transformarse.
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Al mismo tiempo, la autonomia deja de significar independencia abso-
luta. Los sujetos aprenden mediante relaciones y las universidades
existen dentro de ecosistemas cientificos, sociales, culturales, tecnolo-
gicos y naturales. Ser auténomo significa desarrollar la capacidad de
decidir a partir de criterios propios, reconociendo, a la vez, las interde-
pendencias que hacen posible la existencia. La Educacién Autopoiética
articula, de esta manera, la autonomia y la responsabilidad en lugar de
convertirlas en términos opuestos.

Esta perspectiva también necesita convivir con la diversidad, la in-
terdependencia, la ambigiiedad y el flujo, dimensiones reconocidas en
los pensamientos conclusivos de la investigacion que sustenta esta
obra. La diversidad introduce perspectivas y experiencias diversas; la
interdependencia muestra que ninguna accién permanece completa-
mente aislada; la ambigiiedad recuerda que determinadas situaciones
admiten lecturas distintas, mientras que el flujo expresa la temporali-
dad y el movimiento continuo de los sistemas educativos.

El desafio no consiste en eliminar estas condiciones para recuperar
una supuesta estabilidad perfecta. Una educacion capaz de responder a
la complejidad necesita aprender a trabajar en ella. Simplificar seguira
siendo necesario para analizar y actuar, pero debemos conservar la
conciencia de aquello que dejamos temporalmente fuera. El problema
comienza cuando una delimitacién util se confunde con la totalidad del
fendmeno y la reduccién metodolégica termina convirtiéndose en una

reduccion de la realidad.

Principios para una Educacion Autopoiética

El recorrido de la obra permite reconocer un conjunto de principios ar-

ticuladores que no funcionan como mandatos independientes, sino
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como relaciones dentro de una misma arquitectura. El primero reco-
noce que la educacién constituye un proceso vivo, en el sentido de
que ocurre mediante sujetos, relaciones, experiencias y transformacio-
nes que no pueden reducirse por completo a procedimientos. El se-
gundo sitda al sujeto como constructor de significados y no como re-
ceptor pasivo de conocimientos elaborados por otros.

Un tercer principio establece que la identidad puede conservarse
mediante la transformacion. Cambiar no equivale necesariamente a
dejar de ser y permanecer tampoco significa conservar intactas todas
las estructuras. Esta formulacién se complementa con la relacion entre
autonomia e interdependencia: personas e instituciones desarrollan ca-
pacidad propia dentro de redes de las cuales dependen y sobre las cua-
les también ejercen influencia.

La autorreflexién constituye otro fundamento, pues ningun sujeto
puede transformar conscientemente aquello que permanece fuera de su
observacion. Observar la propia actuacién permite reconocer contra-
dicciones, convertir la experiencia en conocimiento y desarrollar la au-
torregulacion. Esta capacidad no elimina la necesidad de perspectivas
externas; precisamente porque existen zonas ciegas, la retroalimenta-
cion y el didlogo amplian las posibilidades de autoconocimiento perso-
nal e institucional.
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El conocimiento, a su vez, se concibe como una construccion relacio-
nal. La informacion proporciona elementos, pero necesita interpreta-
cion, experiencia, contraste y criterios para convertirse en compren-
sion. Por ello, la comunicacién ocupa un lugar constitutivo: permite
que conocimientos dispersos entren en relacion y que una experiencia
individual adquiera un alcance colectivo. Una universidad no aprende
Unicamente porque sus miembros aprenden; necesita procesos me-
diante los cuales aquello que saben consiga circular y modificar capa-
cidades institucionales.

La experiencia tampoco garantiza aprendizaje. Puede repetirse du-
rante afios sin que se produzca una comprension distinta. Se vuelve
formativa cuando es interrogada, interpretada y relacionada con actua-
ciones posteriores. Este principio conecta directamente con una educa-
cion de adultos en la que la trayectoria previa constituye simultanea-
mente un recurso y un posible limite, y en la que aprender puede exigir
revisar practicas que forman parte de identidades profesionales
consolidadas.

La incertidumbre completa esta 16gica. Una educacién compleja
no puede prometer un control absoluto sobre los acontecimientos futu-
ros, pero tampoco debe convertir la incertidumbre en excusa para ac-
tuar sin criterio. El desafio consiste en desarrollar capacidades para in-
terpretar escenarios, tomar decisiones fundamentadas y revisarlas
cuando surge nueva informacion. Planificar sigue siendo necesario; lo
que cambia es la expectativa de que el plan pueda anticipar toda la
realidad.

La memoria organizacional cumple una funcién similar respecto
del tiempo. Recordar permite aprender de aquello que otros vivieron y
evita comenzar de nuevo ante cada problema, aunque conservar la me-

moria no implica reproducir indefinidamente las mismas respuestas. El

249



pasado adquiere valor cuando proporciona conocimiento susceptible
de reinterpretacién y pierde vitalidad cuando se convierte en un man-
dato que impide reconocer circunstancias distintas.

Finalmente, la universidad necesita comprenderse como un sis-
tema que coevoluciona con sus entornos y cuya transformaciéon debe
mantener la vida y la dignidad humanas dentro de su horizonte. La ins-
titucion recibe influencias cientificas, tecnolégicas, sociales y cultura-
les, pero también modifica esas realidades mediante lo que ensefia, in-
vestiga y produce. Innovar pierde sentido cuando el cambio deteriora
las condiciones humanas, sociales u organizacionales necesarias para
sostener la propia educacion.

Estos principios no constituyen una lista cerrada ni una doctrina
destinada a aplicarse de manera uniforme. Forman una red conceptual
cuya utilidad depende de las relaciones que consigamos establecer en-
tre si. Identidad sin transformacién puede convertirse en rigidez; auto-
nomia sin interdependencia, en aislamiento; experiencia sin reflexién,
en repeticién; informacién sin interpretacion, en acumulacion; innova-

cion sin criterios, en culto a la novedad.

Del mondlogo al dialogo: una forma distinta de
producir educacion

Una de las advertencias de mayor profundidad recuperadas en la inves-
tigacion se refiere a la tendencia humana a reducir la complejidad
hasta convertir el didlogo en un monologo. Esta posibilidad resulta es-
pecialmente problematica en el ambito de la educacién. Cuando una
disciplina se considera suficiente para explicar un problema multidi-
mensional, cuando la autoridad sustituye sistematicamente la conver-

sacioén por instrucciones o cuando un unico indicador pretende



representar la totalidad del aprendizaje, disminuye la capacidad del sis-
tema para observar aquello que ha dejado de lado.

La Educacién Autopoiética necesita, en cambio, sostener espacios
de didlogo entre perspectivas que no siempre coinciden. Dialogan dis-
ciplinas y problemas, conocimiento y experiencia, tradicién e innova-
cion, autonomia y responsabilidad, universidad y sociedad. La finali-
dad no consiste en eliminar diferencias mediante consensos artificia-
les, sino en crear condiciones para que estas puedan convertirse en
fuentes de comprension sin impedir las decisiones que finalmente re-
sulten necesarias.

El didlogo posee asi una funcion epistemologica y ética. Es episte-
molégico porque confronta marcos de interpretacion y permite recono-
cer los limites de nuestra propia observacidn; es ético porque exige re-
conocer al otro como sujeto cuya perspectiva merece ser comprendida,
aun cuando no sea compartida. Una educacion compleja necesita am-
bas dimensiones para evitar que la pluralidad se convierta en fragmen-
tacion o que la busqueda de cohesion termine por silenciar lo
incémodo.

Esta perspectiva también modifica la relacion entre autoridad y co-
nocimiento. Quien tiene la responsabilidad de decidir no tiene, por
ello, acceso privilegiado a toda la informacién relevante. El conoci-
miento puede estar distribuido entre distintos actores, y una decisién
responsable necesita reconocer esa distribucion. Escuchar no significa
abdicar de la responsabilidad; significa mejorar la calidad de las condi-

ciones desde las cuales se ejerce esa responsabilidad.



Tres miradas para integrar la Educacion
Autopoiética

Desde la dimension ontolégica, la Educacién Autopoiética concibe al
ser humano como sujeto histérico, relacional e inacabado que participa
activamente en la construccién de la realidad educativa. La universi-
dad tampoco aparece como un objeto inmévil, sino como una forma
organizada de relacién que conserva su continuidad a través de perso-
nas, practicas, conocimientos y decisiones. El ser educativo se consti-
tuye, por tanto, en procesos que combinan identidad y devenir.

Esta mirada modifica la pregunta sobre la transformacién. Ya no se
trata Unicamente de determinar qué estructuras deberian cambiar, sino
de examinar qué clase de sujetos y qué relaciones estamos produ-
ciendo mediante esas estructuras. Toda practica educativa contiene una
determinada idea de la persona, la autoridad, el conocimiento y la con-
vivencia. Transformar exige reconocer esas concepciones y valorar si
contindan siendo coherentes con la educacién que pretendemos
construir.

Desde la dimension epistemoldgica, conocer implica establecer
relaciones entre la informacién, la experiencia, la interpretacion y el
didlogo. Ningun observador contempla la totalidad desde una posicion
absoluta, por lo que el rigor necesita complementarse con la concien-
cia de los limites de nuestras propias perspectivas. La apertura inter-
pretativa no elimina criterios; exige argumentacion, contraste, eviden-
cia y disposicién para revisar aquello que consideramos suficiente-
mente comprendido.

Una educacion autopoiética forma sujetos capaces no solo de ad-

quirir conocimientos, sino también de observar como los construyen y



bajo qué supuestos interpretan la realidad. Esta reflexividad alcanza
también a la universidad, que necesita producir conocimiento sobre sus
propios procesos y reconocer cuando determinadas categorias institu-
cionales dejan de explicar adecuadamente lo que ocurre.

Desde la dimensién andragogica, la Educaciéon Autopoiética re-
conoce que el adulto aprende desde una identidad y una experiencia ya
configuradas. El conocimiento nuevo dialoga con aquello que la per-
sona sabe, cree y ha vivido, de modo que la transformacién puede
afectar no solo una competencia, sino también el marco desde el cual
interpreta su practica. Aprender supone, en determinadas circunstan-
cias, reorganizar estructuras de significado que durante afios propor-
cionaron seguridad.

El proposito formativo no consiste en generar dependencia de una
educacion permanentemente dirigida desde fuera, sino en desarrollar la
capacidad para reconocer necesidades, buscar conocimientos, solicitar
ayuda, construir criterios y autorregular el propio aprendizaje. La auto-
nomia madura se expresa cuando la persona puede continuar apren-
diendo por si misma y con otros, utilizando la experiencia como re-
curso sin convertirla en un limite infranqueable.

Estas tres miradas convergen en un mismo principio: educar sig-
nifica ampliar la capacidad de comprender, actuar, relacionarse y
continuar aprendiendo. El sujeto no recibe simplemente una forma
terminada; desarrolla recursos para participar conscientemente en la
construccién de su propia experiencia y de las realidades colectivas de
las que forma parte. La transformacién personal y la institucional apa-

recen como procesos distintos, pero profundamente relacionados.



De la teoria a la praxis: una ruta abierta de
transformacion

La Educacién Autopoiética no ofrece una secuencia prescriptiva, pero
puede orientar la praxis mediante seis movimientos relacionados: ob-
servar, interpretar, autorreflexionar, aprender, autorregular y
coevolucionar. El primero invita a reconocer la realidad antes de redu-
cirla a explicaciones conocidas; el segundo relaciona lo que observa-
mos con el contexto, la experiencia y el conocimiento; el tercero dirige
la mirada hacia nuestra propia participacion en aquello que intentamos
comprender.

Aprender significa permitir que esa comprension modifique al-
guna capacidad; autorregular implica utilizar lo aprendido para revi-
sar decisiones, relaciones o estructuras, mientras que coevolucionar
relaciona la transformacion interna con los cambios producidos en los
entornos de los que formamos parte. El proceso no termina con este tl-
timo movimiento. La transformacién vuelve a modificar las condicio-
nes de observacion y obliga a comenzar de nuevo desde una realidad

distinta. Podemos representar este circuito de la siguiente manera:
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Figura 16. Circuito de los seis movimientos de la praxis autopoiética

Nota. La ruta es abierta, dinamica y no prescriptiva. Elaboracién propia (2026).

La arquitectura tiene caracter recursivo. Cada ciclo transforma al ob-
servador y modifica parcialmente la realidad que se observara después.
No existe un punto en el que la institucion pueda declarar definitiva-
mente concluido su aprendizaje. La vitalidad educativa reside justa-
mente en conservar la capacidad de reiniciar el proceso desde nuevas
condiciones y con una comprension enriquecida por la experiencia
previa.

En la practica, observar exige incorporar perspectivas diferentes;
interpretar requiere relacionar informacién y experiencia; autorrefle-
xionar implica revisar nuestros propios supuestos; aprender demanda
reconocer qué debe cambiar y autorregular supone llevar esa compren-
sién a las decisiones. Coevolucionar amplia posteriormente la mirada
para examinar cémo las transformaciones internas modifican la rela-
cion con las comunidades, los conocimientos, las tecnologias y otros
sistemas.

Esta ruta puede aplicarse a una practica docente, un curriculo, una
politica universitaria o un proceso organizacional completo. Lo impor-

tante no reside en seguir mecanicamente seis pasos, sino en conservar
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el movimiento entre la accién y la reflexion. La Educacién Autopoié-
tica pierde sentido si se convierte en otro procedimiento rigido, dise-
fado precisamente para evitar aquello que intenta ensefiar: la capaci-
dad de interpretar las circunstancias, construir criterios y transformar

las propias respuestas.

Para autorreflexionar

¢Qué educacion estamos realmente produciendo con nuestras practicas
actuales? ;Qué aspectos de nuestra identidad necesitamos preservar y
qué estructuras hemos confundido con nuestra esencia? ;Hasta qué
punto estudiantes, docentes y responsables institucionales desarrollan
una verdadera autonomia para seguir aprendiendo? Estas preguntas
permiten trasladar la propuesta del terreno conceptual a las experien-
cias concretas que configuran la institucién.

Conviene interrogar también si la universidad posee mecanismos
reales para aprender de aquello que vive, qué conocimientos siguen
fragmentados, como responde ante la incertidumbre y qué distancia
existe entre los valores declarados y las decisiones cotidianas. ¢Esta-
mos transformando para formar o para modificar estructuras, princi-
palmente para seguir funcionando? ;Qué consecuencias humanas y so-
ciales tienen nuestras innovaciones? La autorreflexion adquiere valor
cuando conduce a decisiones capaces de modificar aquello que fue

reconocido.



Ideas para transformar

— Crear espacios permanentes de autoobservacion institucional.
Examinar practicas, relaciones y resultados desde diversas pers-

pectivas antes de reducirlos a indicadores aislados.

— Distinguir identidad de estructura. Reconocer qué principios
proporcionan sentido y qué configuraciones histéricas pueden

transformarse.

— Convertir la evaluacion en aprendizaje y en autorregulacion.
Utilizar los resultados para modificar las decisiones y no tunica-

mente para demostrar el cuamplimiento.

— Favorecer la circulacion del conocimiento. Crear relaciones me-
diante las cuales experiencias y saberes puedan trascender a indivi-

duos y unidades aisladas.

— Fortalecer la autonomia responsable. Desarrollar criterios para

decidir sin depender permanentemente de instrucciones externas.

— Incorporar autorreflexion en la formacién. Favorecer que estu-
diantes, docentes y responsables institucionales examinen no solo

lo que hacen, sino también desde qué supuestos actdan.

— Relacionar experiencia, interpretacion y dialogo. Convertir
aquello que se vive en material para construir comprensiéon y no

solo en recuerdo acumulado.



Aprender de errores y conflictos. Interpretarlos como informa-
cion sobre procesos y relaciones, sin normalizar aquello que re-

quiere corregirse.

Trabajar con la incertidumbre mediante escenarios y revision.
Planificar sin convertir los planes en estructuras inmunes a la

nueva informacion.

Construir relaciones conscientes con el entorno. Favorecer la
coevolucion sin sustituir la identidad institucional por una adapta-

cién acritica.

Evaluar la innovacién por aquello que transforma. Examinar
capacidades, relaciones y efectos humanos mas alla de la novedad

de los instrumentos incorporados.

Mantener la vida y la dignidad dentro del horizonte educativo.
Valorar qué condiciones humanas, sociales y ambientales genera la

institucion al perseguir sus objetivos.



Pensamiento final: educar es aprender a
transformarnos sin dejar de reconocernos

La universidad contemporanea habita un escenario en el que el conoci-
miento cambia rapidamente, las tecnologias amplian las posibilidades,
los problemas atraviesan fronteras disciplinares y las certezas disponi-
bles resultan insuficientes para anticipar todas las consecuencias de
nuestras decisiones. Responder mediante instituciones organizadas ex-
clusivamente para mantener la estabilidad limita la capacidad educa-
tiva precisamente cuando el contexto exige un mayor aprendizaje.

Necesitamos universidades con identidad suficiente para discernir
qué merece continuidad y apertura, y con apertura suficiente para reco-
nocer cuando una estructura dej6 de responder a su propdsito. Institu-
ciones donde el liderazgo no confunda autoridad con control perma-
nente, donde los docentes contintien aprendiendo, donde los estudian-
tes desarrollen capacidad para formular sus propias preguntas y donde
las comunidades académicas puedan utilizar diferencias, experiencias
y errores como fuentes de conocimiento.

La Educacién Autopoiética propone ese horizonte sin prometer
una formula definitiva. No elimina la incertidumbre; desarrolla capaci-
dades para actuar responsablemente dentro de ella. No intenta suprimir
el conflicto; pregunta qué puede revelar sobre nuestras relaciones.
Tampoco opone identidad y cambio, porque entiende que determinadas
continuidades solo pueden preservarse mediante procesos conscientes
de transformacién.

Desde esta perspectiva, la educacién ocurre en el encuentro entre
ser, conocer, aprender y transformar. El ser humano no aparece

fuera de las relaciones que lo constituyen, ni la universidad permanece



separada de los ecosistemas en los que existe. Ambos producen y se
ven afectados por experiencias cuya interpretacion puede ampliar o li-
mitar lo que seran capaces de realizar posteriormente.

La transformacién educativa deja asi de concebirse como un pro-
yecto ejecutado unilateralmente sobre los demas. El docente trans-
forma y puede ser transformado por su practica; el estudiante aprende
y modifica la experiencia educativa; quien lidera orienta mientras ne-
cesita aprender de las consecuencias de sus decisiones. De forma simi-
lar, la universidad incide en la sociedad y recibe de ella perturbaciones
que pueden modificar sus conocimientos, estructuras y prioridades.

Nada permanece completamente inmdvil y tampoco todo necesita
cambiar simultdneamente. La vida institucional ocurre en esa tension
entre continuidad y diferencia. Quiza alli se encuentre una de las con-
tribuciones més fecundas de la autopoiesis para pensar la educacién:
permanecer no significa resistirse a cambiar; puede significar
desarrollar la capacidad de transformarse sin perder aquello que
otorga sentido a nuestra existencia.

Cuando la universidad comprende esta relacién, deja de limitarse a
administrar el conocimiento y comienza a reconocerse como una co-
munidad capaz de producir vida intelectual, ética, social y humana.
Una comunidad que puede observarse sin encerrarse en si misma, dia-
logar sin renunciar a criterios, recordar sin convertir el pasado en man-

dato y relacionarse con el entorno sin desaparecer entre sus exigencias.



Una universidad de esta naturaleza no espera pasivamente que la trans-
formacién llegue desde fuera. Construye capacidades para interpretar
aquello que cambia, aprender de sus propias experiencias, revisar sus
decisiones y reorganizarse cuando sea necesario. Su autonomia no re-
side en la autosuficiencia, sino en la capacidad de responder conscien-
temente desde una identidad abierta al aprendizaje.

Ese es el horizonte de una Educacion Autopoiética: educar para
que las personas e instituciones puedan conocerse, aprender, autorre-
gularse y transformarse responsablemente mientras contintian constru-
yendo, junto con otros, las condiciones que hacen posible una vida

educativa con sentido.
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