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Prdcticas de ensefianza: un tema para
pensar. Reflexiones derivadas de una
investigacion realizada en el IPES

Este articulo presenta, en primer lugar, los resultados de una investigacion sobre
practicas de ensefianza a partir de relatos de maestros, realizada en el marco de
los Posgrados Docentes (Convenio ANEP-UDELAR). Los resultados muestran
que: la reflexion sobre la practica, la construccion del sentido de las propuestas de
enseiianza y las implicancias morales del acto de ensefiar, son temas presentes en
todos los casos.

Estos temas trascienden el nivel en el que fueron estudiados y ello nos lleva a pen-
sarlos en el ambito de la educacion superior. A partir de algunas particularidades
y diferencias, se plantean interrogantes y se realiza una mirada a investigaciones
que abordan las practicas de enseiianza en el contexto universitario. Finalmente
algunas notas que apuntan a los actuales procesos de formacion para la docencia

en este nivel.
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Intfroduccién

as practicas de enseflanza, en
I tanto practicas sociales e his-

toricas, dan cuenta de una
aproximacién personal del docente
al acto de enseflar, que estructura y
recorta el campo de conocimiento
de una manera particular, que des-
pliega estrategias y actividades que
adquieren sentido en el contexto,
que en parte son fruto de su histo-
ria de vida y profesional, sus puntos
de vista, perspectivas y limitacio-
nes (Litwin, 1997). Acontecen en
todas las instituciones educativas;
en algunas son objeto de estudio
y reflexién en dinamicas donde no
estan ausentes las tensiones, difi-
cultades y resistencias. En nuestro
pais, el analisis estas practicas forma
parte de los procesos de formacién
de docentes. A nivel internacional
y regional se han desarrollado nu-
merosos programas de investigaciéon
y produccién académica que cen-
tran en el estudio de las practicas
de ensenanza en la universidad, en-

tendiéndolas como construcciones
que dan cuenta de concepciones
epistemologicas, pedagdgicas y di-
dacticas, y que también muestran
la creacién de los docentes en tan-
to autores con poder de mejorarlas
y transformarlas.

El analisis de practicas de ense-
fanza, constituye un tema con el
cual he trabajado en la formacién
de grado, de posgrado, en cursos
formacién permanente y en la for-
macién pedagbdgica y didactica de
docentes universitarios en un pro-
grama ya concluido; hoy me en-
cuentro con el desafio de pensarlo
en el marco de un programa de la
universidad con una importante tra-
yectoria, al cual me incorporo.

En este articulo presento los re-
sultados de una investigacion acerca
de practicas de enseflanza en edu-
cacién primaria y a partir de ellos
tomo algunos hilos tedricos que
se desprenden para pensarlos en el
contexto de la educacidén superior.
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La investigacién realizada:
prdcticas de ensefianza en
educacién primaria

La investigacién «El conocimiento
didactico: dos miradas», fue desarro-
llada como parte del Programa de
Posgrados Docentes, que se desarro-
llan en el Instituto de Perfecciona-
miento y Estudios Superiores «Juan
E. Pivel Devoto» (IPES), en el marco
del Convenio ANEP- UDELAR.' Se
inscribid en la linea «Investigacién de
las practicas de ensefanza vinculadas
a la produccién del conocimiento».
Se desarrollé entre julio de 2011 y
febrero de 2013. Tuvo dos grandes
objetivos: explorar un espacio curri-
cular en la formacién inicial de los
maestros pensado para la formacion
en investigacién didictica y realizar
una mirada a las pricticas de enseflan-
za en educacién primaria desde na-
rrativas que realizan los docentes; en
particular se describieron los relatos,
se estudiaron los temas que subyacen
en relacidén a la ensenanza y la posibi-
lidad de existencia de conocimiento
practico (Elbaz, Connelly y Clandi-
nin,)? acerca de la tarea de ensefar. En
este articulo no abordaremos lo rela-
cionado a la exploracion del espacio
curricular referido.

En los Gltimos anos, desde diferentes
ambitos, se ha invitado a los docentes
a escribir relatos acerca de sus prac-
ticas, con diferentes propositos. Fue-
ron seleccionados los publicados por
la revista «Quehacer educativo» de la
Federacién Uruguaya del Magisterio
(FUM), por ser este un espacio regu-
lar, sistematico y abierto en general a
los maestros de educacién primaria
de todo el pais. Se tomaron los textos
publicados entre los afios 2006 y 2011
inclusive que en su contenido refie-
ren a practicas de enseflanza realizadas
por maestros.

A nivel latinoamericano, existen
numerosas redes de docentes que
investigan desde el aula; en julio de
2002, en Colombia, se cred la «Red
Iberoamericana de colectivos escola-

res y Redes de Maestros que hacen
investigacion en su escuelar.

A nivel regional, en la altima dé-
cada se han desarrollado varios pro-
yectos relacionados a la producciéon
y estudio de las narrativas de expe-
riencias docentes. Uno de ellos es el
programa de extension Universitaria
«Red de Formacién Docente y Na-
rrativas Pedagogicas», del Grupo de
«Memoria Docente y Documenta-
cidén Pedagdgica» de la Facultad de
Filosofia y Letras de la Universidad de
Buenos Aires en conjunto con varios
Institutos de Formacién Docente de
la Provincia de Buenos Aires.

En general los antecedentes releva-
dos en relacién a las investigaciones
sobre narrativas pedagdgicas «tienen
una matriz que los atraviesa: dentro
de la formacién inicial y permanente
de los maestros, el eje estd puesto en
el proceso de produccién del relato,
que nace de la indagacién por parte
de los docentes de sus propias expe-
riencias pedagogicas para luego sis-
tematizarlas, escribirlas, reescribirlas,
debatirlas y comunicarlas. La publi-
cacion de los relatos, es el punto de
llegada.”(Quijano: 2013: 96). En este
caso se partid de los textos publicados
sin un proceso previo.

Se adoptd la acepcion de narrativa
«constituida por una serie de actos-
verbales, simbdlicos o conductuales
que se hilvanan con el proposito de
“contarle a alguien que ha sucedido
algo”. Asi, el contexto social dentro
del cual se relata la narrativa , las ra-
zones del narrador para contarla , la
competencia narrativa del narrador
y la indole de la audiencia son ele-
mentos importantes para desarrollar y
comprender la narrativa» ( Herrens-
tein-Smith, 1981).

En esta acepcidn de contarle a al-
guien que ha sucedido algo es que
consideramos los relatos de los maes-
tros, que cuentan, en general a la co-
munidad de docentes, sus experien-
cias relacionadas con la ensenanza.

Partimos del supuesto que el relato
posibilita pensar la enseflanza desde

el recuerdo de lo realizado, de lo que
acontecid mientras la clase transcurria,
y la posibilidad de intentar explicarla,
comprenderla, revisarla, transformarla.

Tuvimos en cuenta que esta natura-
leza del relato impuso una limitacion
al estudio: los relatos no son testimo-
nio fiel de la prictica acontecida, en-
tre otras cosas, por el desfasaje entre
el tiempo de la obra real y el tiempo
del discurso, los eventos vividos y los
eventos contados.

En el periodo estudiado se encon-
traron 160 textos de acuerdo a los pa-
rametros seleccionados. El proceso de
anilisis se desarrolld en dos etapas:

- la primera, con todos los textos; a
partir de su contenido se agruparon
en tres grandes categorias: trazar el
camino, necesidad de articular situa-
ciones y la necesidad de detenerse y
pensar. La mencionada en primer lu-
gar enfatiza en la prevision, el pensar
antes que la clase se desarrolle, incluye
el 67% de los casos. En la segunda el
énfasis estd en el encadenamiento de
situaciones de ensenanza, con dife-
rentes criterios, en ella estan el 30,5%
de los casos. La tercera categoria es
la que muestra en profundidad una
practica de ensenanza, la describe,
relata los sucesos ocurridos, muestra
el pensar y el sentir del docente. Son
cuatro relatos.

- la segunda etapa fue el anilisis
de los cuatro casos en profundidad.
Se identificaron unidades de sentido
(Edelstein, 2011). Estos estaban referi-
dos a momentos de la clase, episodios,
formas de gestion, y organizaciéon de
la clase, propuestas didicticas, que son
identificables en el texto.

Los cuatro relatos fueron anali-
zados, en un primer momento, con
un razonamiento narrativo (Bolivar
Botia, 2002), trabajando cada caso
en forma individual para luego pasar
a otro. En cada uno se identificaron
los elementos singulares, tratando de
manipular lo menos posible la voz de
los autores. Este analisis fue realizado
también con ellos en una entrevista

en profundidad.

1 Este proyecto fue financiado por la ANEP, ResoluciéonNo.6, Acta 19, Exp. 5/14970/10, del 2 de junio de 2011
2 Citados por Gudmundsdottir, S. en “La naturaleza narrativa del saber pedagdgico sobre los contenidos”en Mc Ewan H.y Egan,K.

1998.“La narrativa en la enseflanza, el aprendizaje y la investigaciéon” Buenos Aires, Amorrortu editores
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En un segundo momento, se rea-
liz6 un analisis paradigmatico (Boli-
var Botia, 2002) al tratar de encontrar
temas comunes, presentes en todos
los relatos. En esta etapa las narrativas
fueron estudiadas por una investiga-
dora externa’, quien aportd sus co-
mentarios.

En el proceso de anilisis se tra-
td de establecer un didlogo entre las
diferentes narrativas, de estas con los
autores y los investigadores. A los
efectos de la validacion se realizod
una correlacién entre los niacleos de
sentido de los textos y el testimonio
de los autores en la entrevista. En el
mismo sentido se correlacionaron los
grandes temas que emergen por enci-
ma de los textos con los encontrados
por la investigadora externa.

Finalmente el anilisis fue sometido
a la mirada de los autores de los relatos
a los efectos de que realizaran comen-
tarios, sugerencias y/o precisiones.

¢Qué tematicas subyacen en estas
narrativas?

La reflexion sobre la propia practica
subyace en todos los casos. Esta re-
flexién incluye distintos aspectos del
quehacer docente: preocupaciéon por
lo que acontece con los alumnos, sus
no aprendizajes, sus procesos de tra-
bajo, sus respuestas, sus preguntas; en
otros casos se entrecruzan sus decisio-
nes, lo que tienen que prever antes de
que la clase acontezca, sus dudas; los
prejuicios que operan, a pesar de sus
convicciones y de todas las «leccio-
nes aprendidas de sus maestros», como
dice uno de ellos.

La reflexion sobre sus practicas se
centra en lo didictico; podriamos de-
cir que aparecen indicios de cierto
estilo (Cols, 2011) de hacer docencia,
aunque esto no lo podemos afirmar
con fuerza, en tanto requeriria otro
estudio complementario. Este estilo
nos habla de que ensenar es prever y
anticipar; aspectos que nos remiten a
la clasica agenda de la didactica. Pero
no es todo. Este estilo también inclu-
ye:disefiar alternativas que hagan pen-

sar a los nifios, en ayudarlos a avanzar
en ¢ | conocimiento; darse permiso
para revisar y construir significado
para practicas que se han ritualizado
y cargado de connotacidén negativa,
intentando escapar a los rotulos. Este
estilo también habla de la responsa-
bilidad y la ética del educador, de su
responsabilidad de formacién conti-
nua, de la actitud de investigar en la
cotidianeidad del aula, lo que implica
estar abierto a la mirada de los otros.

El objeto de la reflexién connota
cuestiones de orden moral: las conse-
cuencias de la tarea de ensefar, como
los docentes generan obsticulos en la
comprensiéon del conocimiento, las
consecuencias en el aula de los prejui-
cios de los docentes como personas,
las distorsiones que genera el poder
del maestro en el aula, entender que
wer criticamente reflexivo significa
buscar presunciones, creencias y valo-
raciones que subyacen a las acciones»
Marsick (1991:27)

Los temas que atraviesan la re-
flexién son: la intervencion docente,
la relacion teoria- prictica, las relacio-
nes entre ensenanza y aprendizaje.

Cuando estos docentes analizan las
relaciones entre teoria y practica, la
teoria generalmente aparece encarna-
da en ellos, fundida en su hacer, en
cierto «virtuosismo practico» (Tenti
Fanfani, 2012). Esto contraviene la
afirmacién muy comian de que los
docentes aplican teoria.

“La forma de entender las relacio-
nes entre enseflanza y aprendizaje
muestra indicios de cierta causalidad.
Hay una necesidad, en todos los casos,
de mostrar evidencias, huellas del tra-
bajo en el aula. El resultado de la en-
seflanza o la necesidad de dar cuenta
de que ella acontece. (Quijano, 2013:
101)

“Insisten en que los consejos y las
lecciones de los maestros que tuvie-
ron, de sus docentes memorables, no
pueden resolverles su quehacer, que
son ellos los que tienen que construir
el sentido a sus decisiones. El sentido

de las propuestas didacticas no les viene
dado desde afuera. Coinciden en la im-
portancia de la dimensién tiempo que
se necesita para leer, estudiar y pensar,
pues los sustentos y los criterios a que
hacen referencia no vienen del vacio.”
(Quijano: 2013: 103).

Estos docentes sostienen que los
nuevos sentidos se van construyendo con
la experiencia, en los procesos de in-
tervencidn, como un «conocimiento
practico» (Elbaz, Connelly y Clandi-
nin, 1998)*, como un conjunto de sa-
beres que utilizan a la hora de ensenar
y que van moldeando su experiencia
y que estos autores lo categorizan
como: del yo, del entorno de la en-
seflanza, de la materia, del desarrollo
curricular.

Otro aspecto a senalar: existen vin-
culos entre lo que expresan las narra-
tivas y ciertos rasgos de identidad de
los autores. La accidn del docente esta
ligada a su identidad (Barbier, 1999),
en la medida que el docente es trans-
formado por su propia accién y que
esta pone en juego cuestiones iden-
titarias.

“La identidad del maestro puede
analizarse como un estado o como
un proceso; ambos tienen niveles in-
dividuales y colectivos. En los entre-
vistados aparecen referencias a ambos
niveles y con mayor presencia la in-
cidencia de los elementos colectivos:
grupos profesionales de pertenen-
cia, grupos de investigacién, grupos
de estudio y discusion.” (Quijano:
2013:101).

Hasta aqui, hemos presentado al-
gunos temas que surgen del estudio
de los relatos de docentes de primaria
sobre sus practicas de ensefanza. Pen-
sar en los temas que emergen de este
estudio en el contexto universitario
implicaria, en primer lugar, reconocer
las particularidades y diferencias entre
ambos niveles educativos en relaciéon
a la tarea docente y a partir de ello
formularnos algunas preguntas.

A continuacién realizamos una pri-
mera aproximacion en ese sentido.

3 Nos referimos a Agustina Argnani, del Programa Red de Formacion Docente y Narrativas Pedagdgicas de la Facultad de Filosofia

y Letras de la U.B.A.

4 Elbaz, Connelly y Clandinin. Citados por Gudmundsdottir, S. en “La naturaleza narrativa del saber pedagbgico sobre los con-

tenidos” en Mc Ewan H. y Egan,K. 1998. La narrativa en la ensefanza, el aprendizaje y la investigacién. Buenos Aires: Amorrortu
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Hilos para pensar

La ordenanza de Grado vigente en
UDELAR  expresa que “la accién
pedagdgica estard orientada a moti-
var procesos reflexivos y activos de
construcciéon de conocimientos, an-
tes que de exclusiva transmisiéon de
informacién.” Por ello estas primeras
aproximaciones las realizaremos en
referencia a: la relacidon con el saber
académico, las relaciones entre ense-
fanza e investigacion, la especificidad
de los campos del conocimiento aca-
démico, las caracteristicas del apren-
dizaje en el nivel universitario, la for-
macién docente y las modalidades de
ensefnanza.

La relacion con el saber académico. Ese
saber producido en los centros de
investigacidén por parte de los cien-
tificos, al transformarse en saber a
ensefiar sufre transformaciones, de-
terminadas por las condiciones epis-
temoldgicas del propio saber, por las
condiciones de aprendizaje y por las
de ensenanza. En el nivel universi-
tario, si bien en general ese saber es
tomado de las diferentes fuentes de
divulgaciédn, se estaria en condiciones
de tener menos dificultades con la vi-
gilancia epistemoldgica (Chevallard,
1997)que en los niveles educativos
basicos. Nos preguntamos entonces:
¢qué estrategias desarrollan los do-
centes universitarios para resguardar
la mayor vigilancia epistemoldgica?

¢Qué distancia hay entre el co-
nocimiento académico y el que se
elige para la elaboracién de los pro-
gramas y el que los docentes traba-
jan en las aulas? ;Los docentes de
aula tienen conocimiento del nivel
de trasposicion del conocimiento
que ensenan?

Ensefianza e investigacion. Ambas son
cometidos de la Universidad. A prio-
ri podriamos suponer que se habilita
un escenario que permitiria incluir
como objeto de ensefanza el proce-
so de produccién del conocimiento,
algo dificil en las aulas de primaria.
No obstante en muchas aulas univer-
sitarias “‘se ensefia el conocimiento
pero no se enseflan los caminos de
produccién del mismo dejando al

estudiante en una dependencia per-
manente del docente o del propio
sistema educativo”( Bertoni, 2002).
La relacién entre docencia e investi-
gacidén “permitird que el profesor sea
capaz de enseflar mediante sus pro-
pias incertidumbres; incertidumbres
propias de la investigacién, que in-
cluye la capacidad de autoaprendizaje
y autodesarrollo” (Benedito, Ferrer y
Ferreres (1995:61).

Entonces nos preguntamos: ;co-
nocen los docentes universitarios
los problemas que se investigan en
su campo académico o profesional?
La produccién de conocimiento ;es
objeto de analisis e intercambio entre
los docentes de los diferentes grados
que integran la citedra, el departa-
mento o el servicio en que se genera
la investigacion? ;Existen estrategias
de ensenanza orientadas a mostrar los
problemas, los conflictos, los avances
y retrocesos, las dificultades del pro-
ceso de produccidn de saberes? Algu-
nas de estas preguntas formulé hace
unos dias a docentes universitarios
asistentes a un curso de formacion.
En un primer momento como res-
puesta predomina el silencio.

El conocimiento en los diferentes
campos. Las practicas de enseflanza
universitaria, en general, estan condi-
cionadas por la epistemologia del co-
nocimiento que abordan. Entonces
ya no estariamos hablando de ellas
en genérico sino ligadas a un campo
epistémico. Nos preguntamos: en la
universidad ;hay formas y maneras de
enseflar en el campo de las ciencias
sociales? s;qué estrategias de ensefian-
za predominan en el campo artistico,
en las ciencias agrarias, en la forma-
cién de profesionales de la salud? Por
otro lado, ;qué visién se presenta de
la inter y transdisciplinariedad del
conocimiento? En el marco del lla-
mado conjunto CSE-CSIC 2013 a
“Proyectos de investigaciéon para la
mejora de la calidad de la Ensefian-
za Universitaria (PIMCEU) se han
aprobado diez proyectos de investi-
gacion. Algunos de ellos, desde de la
formulacién del tema, muestran la
intencién de producir conocimiento
en estos campos de problemas.

La formacién de los docentes. Los do-
centes de enseflanza primaria y uni-
versitaria tienen una diferencia en su
formacién: los primeros tienen una
especifica para enseflar, es una con-
dicién de acceso a la profesion; los
otros, no, si bien existen algunos ser-
vicios que exigen, para dar clases, cur-
sos vinculados a la ensefianza.

Hasta hace algunas décadas la tarea
docente en este nivel no requeria de
mayores condiciones que ser un ex-
perto en un campo de conocimiento;
la enseflanza y el aprendizaje no eran
tema de debate ni de agenda en la
educacién superior.

Hoy, en contextos de masificacion y
de cambios culturales a nivel mundial,
el tema del aprendizaje de los alum-
nos en este nivel, interpela, entre otras
cuestiones a las practicas de ensefian-
za. No porque exista una relacion
causal, sino porque estan en discusion
los saberes que se requieren para en-
sefar en este nivel educativo.

Desde hace varios afios la Univer-
sidad viene produciendo documentos
que sostienen que para enseflar no
alcanza con el conocimiento acadé-
mico y profesional, y al mismo tiem-
po desarrollando diferentes acciones,
programas y propuestas académicas
de formacién en docencia universi-
taria. Nos preguntamos: ;qué relacién
hay entre las explicitaciones de los
documentos que se han producido en
los Gltimos diez afos, en relacién a la
enseflanza universitaria y los criterios
que se priorizan para la seleccion de
los docentes?, ;qué valoracién tiene
en cada departamento, unidad acadé-
mica o catedra la formacién en do-
cencia? ;qué percepciones tienen los
docentes de diferentes grados (desde
el grado 1 al 5) acerca de la importan-
cia del saber pedagbgico?

Los alumnos en el nivel universitario,
llegan con disimiles niveles previos
de formacidn, y, en particular en este
tiempo histérico son sujetos inmer-
sos en la cultura digital, lo que incide
en sus estilos y modos de aprender.
Podemos identificar, al menos tres es-
tilos de aprendizaje (Pozo, 1996) del
alumno universitario: superficial, ba-
sado predominantemente en procesos
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asociativos, apelando a la memoriza-
cién para salvar exdmenes y pruebas,
su objetivo es sobrevivir a la etapa
universitaria (Bain, 2013), estratégico,
organiza el tiempo y los esfuerzos en
funciéon de las condicionantes insti-
tucionales para obtener los mejores
resultados; se propone aprobar con
las mejores notas. profundo, intenta
comprender el conocimiento, se rea-
liza preguntas, contrasta argumentos,
crea, propone.

Estos estilos, en parte, se van cons-
truyendo en el transito por los distin-
tos niveles del sistema educativo y en
e 1 nivel universitario se potencian en
uno u otro sentido. La enseflanza uni-
versitaria ;cual de los tipos de apren-
dizaje favorece?

El pensamiento de estos estudiantes
-a diferencia del niflo- no se presenta
s6lo como logro en el aspecto 16gi-
co-formal (estd reconocido que si lo
consideramos como “etapa” no todo
adulto la alcanza) sino como alcance
en un pensamiento que es flexible
respecto a manejar diferentes caminos
para conocer: la intuicién, la imagi-
nacion, la aptitud para emitir juicios
de valor, y un cierto equilibrio emo-
cional que no alcanza el adolescen-
te, la posibilidad no sélo de “resolver
problemas” sino de plantearlos, en
suma, lo que se conoce como pen-
samiento post-formal. ;No serd que
el desconocimiento del pensamiento
del joven adulto interfiere en el tipo
de practicas docentes? Generalmente
se da por sentado que el pensamiento
formal, abstracto, descontextualiza-
do es el mas adecuado a la ensenanza
universitaria. Esto no condice con las
investigaciones actuales.

La Ordenanza de estudios de grado
realiza una expresa referencia a la par-
ticipacién del estudiante como prota-
gonista del proceso educativo, expre-
sando que “la estrategia pedagdgica
central serd promover la ensefanza
activa, en donde se privilegien las ex-
periencias en las cuales el estudiante,
en forma individual o en grupos, se
enfrente a la resolucion de problemas,
ejercite su iniciativa y su creatividad,
adquiera el habito de pensar con ori-
ginalidad, la capacidad y el placer de

estudiar en forma permanente y la
habilidad de movilizar conocimientos
especificos para resolver problemas
nuevos y complejos” ( UDELAR,
2011:3-4).

Entonces nos preguntamos: Las
propuestas de ensefianza en la Uni-
versidad sestimulan el desarrollo del
pensamiento critico?, ;podemos re-
conocer propuestas que estimulan la
actividad, la creatividad, el aprendi-
zaje en grupos, la resolucion de pro-
blemas? Las propuestas de evaluacion
sapuntan a valorar la identificacién y
retencion de informacién o la com-
prensiéon de la misma para resolver
problemas o elaborar propuestas ori-
ginales?

Las modalidades de enseflanza uni-
versitaria son diversas: presenciales,
semipresenciales, a distancia; a su vez,
segin las especificidades de forma-
cibén hay diferentes formatos: tedrico,
practico, tebrico-practico, taller, semi-
nario, clinica, laboratorio, etc..., en un
marco de flexibilizacién curricular.
Nos preguntamos ;qué concepcion
de relacién teoria-practica subyace
detras de estos formatos? ;Es la misma
en los diferentes campos académicos
y profesionales?

Al mismo tiempo que nos formu-
lamos estas preguntas en nuestro con-
texto queremos, a modo de ejemplo,
hacer una breve referencia a algunas
lineas de produccién de conocimien-
to en el contexto regional e interna-
cional.

Estudio de précticas de ensefianza
en el contexto universitario

Una mirada a este campo de inves-
tigacién, en primera instancia, nos
permite identificar, al menos dos
lineas.

Una, que podriamos denominar
de «recomendaciones», en tanto des-
criben estrategias que se consideran
valiosas para implementar en las aulas
universitarias, muchas de ellas ya in-
corporadas en otros niveles del sistema
educativo. Ponen énfasis en los proce-
sos de los alumnos (Prieto Navarro,
2008; Morales Calvo, 2011).Esta linea

de anilisis es central en el marco del
Espacio Europeo de Educacion Supe-
rior, que desde el proceso de Bolonia,
en reiterados documentos insiste en la
ensefianza centrada en el alumno. En
ese marco, se ha puesto en cuestiéon la
clase expositiva, la clase magistral, des-
tacando el valor de las estrategias que
apuntan al desarrollo de competencias
del alumnado. Se enfatiza el desarrollo
de la capacidad de regular el autoa-
prendizaje, el aprendizaje cooperativo
y el aprendizaje en equipos, la ense-
Nanza a partir de casos, el aprendizaje
basado en problemas, asi como la eva-
luacién del proceso y del producto del
aprendizaje en equipo. Se piensa en
un docente que deja su rol de trans-
misor de conocimiento y se erige en
un constructor de puentes con pilares
solidos. Puentes entre el conocimien-
to y los alumnos.

Por otro lado, encontramos una
tendencia que “muestra’, no reco-
mienda, muestra lo que hacen o han
hecho equipos docentes en su ejerci-
cio de la docencia universitaria y que
lo comparten luego de un proceso de
investigacién. En muchos casos dan
cuenta de innovaciones implementa-
das. Son una invitacién a pensar. En
esta linea destaco tres investigaciones.

Donald Finkel (2008) en «Dar cla-
se con la boca cerrada» comunica su
experiencia construida en muchos
anos de docencia en la universidad;
su intencién es «producir reflexion
acerca de las mdltiples maneras en
que se puede planear la docencia. In-
tenta involucrar los lectores en una
conversacion sobre la educacidén; por
ello, su propdsito no es tanto refor-
mar la educacién como proporcionar
un didlogo fructifero sobre ensefianza
y aprendizaje entre personas que tie-
nen algo que decir en educacién...»
(Finkel, 2008: 27).

En esta obra ilustra diferentes for-
mas de dar clase, poniendo en cues-
tién los grandes profesores que solo
enseflan narrando. Relata sus expe-
riencias: dejar que hablen los libros
( obras potentes cuyo valor estd en
lo que pueden desentrafiar los alum-
nos); dejar que hablen los estudian-
tes (ilustra diferentes alternativas); la
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indagacién conjunta de profesor y
estudiantes como forma de organizar
una asignatura; enseflar en una co-
munidad de escritores; crear esque-
mas para el aprendizaje; disefiar una
experiencia que serd formativa para
los estudiantes; dar clase con un co-
lega con quien se comparte el interés
por la materia pero se discrepa en la
forma de analizar los problemas de
ese campo.

Peter Elbow, en e | prélogo analiza
algunos asuntos dilemiticos que pre-
senta la obra: la ensefianza centrada
en el estudiante frente a la ensefanza
centrada en el profesor, el poder fren-
te a la autoridad, el docente como
observador silencioso, como orador y
COMO esCritor.

Siguiendo en la linea de las in-
vestigaciones sobre la enseflanza en
la universidad, Elisa Lucarelli y Ana
Maria Malet, (2010) como compi-
ladoras de la obra «Universidad y
practicas de innovacién pedagogicar,
presentan un conjunto de casos de
estudio de practicas de enseflanza
consideradas alternativas a las ruti-
narias. Esta obra es el resultado del
Programa de investigacién «La inno-
vacion pedagdgica en el aula univer-
sitaria. Estudio de casos en la UNS»,
dirigido por Elisa Lucarelli.

La obra muestra la articulaciéon de
produccién de conocimiento peda-
gbgico por un equipo integrado por
profesionales de diferentes campos
de conocimiento y especialistas en
Ciencias de la Educacién. Las practi-
cas de ensenanza fueron miradas des-
de multiples perspectivas.

Las autoras sostienen que “‘ruptura
y protagonismo’ son los rasgos que
tienen en comun los casos de innova-
ci6n estudiados.

«Sostenemos a la vez que en la
génesis de las innovaciones esta el
protagonismo del docente, que in-
teresado por dar solucién a algin
problema que se presenta en uno de
los componentes de la situacion di-
dactica y que afecta el aprendizaje de
los estudiantes y por tanto el propio
quehacer docente, intenta tomar otro
camino, modificar sus practicas usua-

les, hacer una ruptura con ellas» (Lu-
carelli, 2010:12).

Las propuestas de ensefanza obje-
to de esta investigacidn estan centra-
das en: los talleres como sustento del
cambio (tres casos pertenecientes al
Departamento de Agronomia); in-
novacién en el tratamiento del con-
tenido (caso del departamento de
Humanidades); experiencias innova-
doras de evaluacion en Geografia; un
dispositivo en la formacién en el de-
partamento de Ingenieria y estudio
de casos a partir de la elaboracion de
un manual, en el Departamento de
Ciencias de la Administracion.

El uso de nuevas tecnologias se ha
incorporado al debate sobre las prac-
ticas de enseflanza en el nivel supe-
rior, desde hace mas de dos décadas.
En la Facultad de Filosofia y Letras
de la Universidad de Buenos Aires
se han desarrollado numerosas inves-
tigaciones vinculadas al tema (Ma-
ggio, 2012). La autora diferencia lo
que denomina las practicas con “in-
clusiones efectivas” (aquellas en que
los docentes incluyen la tecnologia
por razones ajenas a sus conviccio-
nes, dado que no le atribuyen un va-
lor para la propuesta de ensenanza)
y las “inclusiones genuinas”, que la
autora ilustra con esta expresion de
los docentes «si sé que en mi cam-
po se construye el conocimiento, se
investiga y se trabaja en un entrama-
do con estas nuevas tecnologias, esto
tiene que estar presente en mis prac-
ticas de la ensenanza. Si no lo hago
no enseflo lo que digo que enseflo»
(Maggio, 2012:19).

Las investigaciones mencionadas,
son solo ejemplos del campo de de-
sarrollo de la investigacion sobre el
tema en la enseflanza superior a nivel
regional e internacional.

Haciendo camino

Actualmente, me he incorporado,a un
equipo que lleva adelante un progra-
ma de formacioén pedagdgica y didac-
tica para docentes universitarios’, que
tiene mas de diez afnos de trayectoria.

Una de las preocupaciones que los
docentes-alumnos plantearon al ini-
cio de los cursos de este ano, pero que
viene de anos anteriores y que se ha
reiterado en otros programas de for-
macion, es el rol y las funciones de los
diferentes integrantes de los equipos
de las catedras o departamentos en
las propuestas de enseflanza y su re-
lacién con la evaluacion. Esto me lle-
va a pensar que, de futuro, quiza una
alternativa a considerar en la forma-
cién es trabajar con los equipos y no
con los docentes en forma individual.
Un trabajo que permita la discusion
multidisciplinar entre docentes de las
Ciencias de la Educacion y los espe-
cialistas en diferentes campos discipli-
nares. También puede ser un escena-
rio que permita pensar la articulacién
entre investigacion, extension y ense-
fanza, y habilite a tomar decisiones
que articulen la enseflanza con la eva-
luacion al interior de la catedra o el
departamento.

Los proyectos de catedra tienen va-
lor pedagdgico (Steiman, 2012); este
autor los define como «una propues-
ta académica en la educacion supe-
rior en la que se explicitan ciertas
previsiones, decisiones y condiciones
para la practica didictica en el aula
y que intenta hacer explicitos ciertos
acuerdos que conforman aquello que
puede objetivarse del contrato didac-
tico que se establece con los alum-
nos/as y con la instituciéon.» (Steiman,
2012:19). Este proyecto articula las
funciones de investigacion, ensefianza
y extensién y debe dar cuenta de la
linea de investigacion en que trabaja
el equipo docente. El desarrollo del
proyecto de catedra, permite disponer
de material para analizar la prictica;
desde la perspectiva de los alumnos
transparenta decisiones que ha adop-
tado el cuerpo docente en relacion
a la ensenanza y la evaluacion; desde
lo institucional, entre otros, permite
visualizar los criterios de acreditacion
por catedra.

La formacién pedagdgica y didactica
de los docentes universitarios en pers-
pectiva, hacia adelante, nos desafia en
muchas dimensiones, sefialamos dos.
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La metodoldgica: pensar en el te-
rritorio de actuacién de los docentes
como el escenario de formacidn, en
el marco de los equipos o proyectos ;
incorporar la investigacién educativa
como un componente de ese proce-
so y el desarrollo de propuestas que
habiliten la produccidn, intercambio
y discusién de los procesos en desa-
rrollo. Estas perspectivas no excluyen
las propuestas de formacién dirigidas
a los docentes en forma individual,
linea que tiene ya un desarrollo con-
solidado, de mas de una década, en el
area social de la Universidad.

La del contenido: las practicas de
ensenanza universitarias como objeto

de estudio, los procesos de innovaciéon
y la particular construccién metodo-
logica en relacion al campo especifico
de conocimiento.

Al mismo tiempo, me hago esta
pregunta ;qué se investiga en rela-
cién a la enseflanza universitaria y
en particular a sus practicas en nues-
tra Universidad? He comenzado por
relevar un dato. En el marco de la
Maestria en Docencia Universitaria
de UDELAR, segiin consta en el
sitio web correspondiente, hay pre-
sentados 48 proyectos de tesis y cin-
co tesis. Una mirada a los titulos de
las 53 propuestas, nos permite decir
que 22 tienen alguna relacién con la

pregunta; en algunos casos remiten
directamente.

A modo de palabras finales: hemos vis-
to que la reflexién sobre el quehacer
docente en el aula es una dimension
presente en el estudio realizado de
practicas de ensehanza en educacién
primaria, también esta presente en in-
vestigaciones que se han desarrollado
a nivel de la ensenanza superior en las
Gltimas décadas y consideramos que
en un programa de formacién pe-
dagogica y didictica de los docentes
universitarios puede contribuir en los
procesos de construccion critica de la
docencia en este nivel.
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