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Pluralidad de saberes en la formación 
docente universitaria1

Plurality of knowledge in university teacher 
training

Pluralidade de saberes na formação de 
professores universitários

Resumen

El objetivo del artículo es analizar y discutir la necesidad de concebir la formación 
docente universitaria desde una pluralidad de saberes. A partir de la integración 
de diversos desarrollos conceptuales sobre docencia universitaria, en diálogo con la 
concepción latinoamericana de universidad, se propone una serie de dimensiones 
relevantes para pensar la docencia y la formación universitaria (ético-política, crí-
tico-reflexiva, dialógico-generativa, pedagógico-didáctica, disciplinar-experiencial y 
sistémico-comunicacional). Se resalta la importancia de profundizar esta perspectiva 
en los diversos espacios y dispositivos formativos orientados a la profesionalización 
y la formación permanente del profesorado a nivel universitario.

Palabras clave: enseñanza universitaria, formación docente, profesionalización 
del rol docente

Abstract

The objective of the article is to analyze and discuss the need to conceive university 
teacher training from a plurality of knowledge. From the integration of various con-
ceptual developments on university teaching, in dialogue with the Latin American 
university model, a series of relevant dimensions are proposed to think about uni-
versity teaching and training (ethical-political, critical-reflexive, dialogical-genera-
tive, pedagogical-didactic, disciplinary-experiential and systemic-communicational). 
The importance of deepening this perspective in the various training spaces and 
devices, aimed at the professionalization and permanent training of teachers at the 
university level, is highlighted.

Keywords: university education, teacher training, professionalization of the 
teaching role.
	

1 Artículo aprobado por el equipo editor: Carolina Cabrera y Nancy Peré.
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Resumo

O objetivo do artigo é analisar e discutir a necessidade de se pensar a formação de professores universitários a partir de uma pluralidade 
de saberes. A partir da integração de diversos desenvolvimentos conceituais sobre o ensino universitário, em diálogo com o modelo uni-
versitário latino-americano, propõe-se uma série de dimensões relevantes para pensar o ensino e a formação universitária (ético-político, 
crítico-reflexivo, dialógico-generativo, pedagógico-didático, disciplinar-experiencial e sistêmico-comunicacional). Ressalta-se a impor-
tância do aprofundamento dessa perspectiva nos diversos espaços e dispositivos de formação voltados à profissionalização e formação 
permanente de docentes de nível universitário.

Palavras-chave: formação universitária, formação de professores, profissionalização do papel docente.

1. Introducción2

A partir de una concepción lati-
noamericana de universidad, 
caracterizada por la democra-

tización del saber, la calidad académi-
ca y el compromiso social (Arocena, 
2014), abordamos la docencia univer-
sitaria considerando sus condiciones 
históricas, políticas, sociales y cultu-
rales (Edelstein, 2014).
Actualmente asistimos a una época 
desafiante para la universidad y para 
los docentes universitarios (Camillo-
ni, 2018). Transitamos un contexto 
caracterizado por altos niveles de des-
igualdad y exclusión, transformacio-
nes aceleradas producto de los desa-
rrollos científicos y tecnológicos (Sa-
cristán Romero, 2006), mutaciones 
subjetivas e intersubjetivas —nuevas 
formas de percibir el tiempo, los vín-
culos, la comunicación— (Araújo y 
Cardozo, 2016), situaciones disrupti-
vas con efectos inéditos a escala glo-
bal como la pandemia generada por 
covid-19 (Comisión Económica para 
América Latina y el Caribe [CEPAL], 
2022), por mencionar algunos acon-
tecimientos.
De Souza Santos (2020) dirá que toda 
pandemia es de naturaleza discrimi-
natoria, más difícil para algunos que 
para otros. El autor entiende que la 
pandemia de covid-19 agrava lo que 
ya existía al inscribirse en un contex-
to de crisis que hace más de 40 años 
se transitan. Sus huellas en lo educa-

tivo son hoy foco de investigación en 
nuestras prácticas docentes. En ello 
la adaptación, la reconfiguración, la 
innovación, lo heroico (resiliencia), 
la ecolalia (repetición) y el retiro se 
conformaron como posibles posi-
ciones pedagógicas que permitieron 
desmantelar mandatos naturalizados 
y adormecidos, y activar en lo emer-
gente de la emergencia oportunida-
des de reconfiguración postergadas e 
invisibilizadas (Plachot, 2021; Plachot, 
2022a). Estos escenarios desafían el 
ejercicio del rol docente universitario 
para el abordaje de situaciones cada 
vez más complejas, diversas, inestables 
y disruptivas (Edelstein, 2014): impli-
can formar para lo desconocido (Bro-
vetto, 1994).
Las complejidades en que se desarro-
lla la tarea docente requieren de una 
profesionalización del rol docente 
(Rodríguez Zidán, 2004), el cual tie-
ne sus particularidades. Souto (1996) 
señala la polivalencia de ser docente 
universitario asociada a una doble 
profesionalización, la formación dis-
ciplinar del campo específico y la 
formación del docente universitario. 
Esta profesionalización implica una 
formación práctica permanente, la 
cual según Gatti (2014) puede en-
tenderse como un proceso de trans-
formación y crecimiento, reconstruc-
ción, reconocimiento, y no solamente 
como la adquisición de habilidades o 
destrezas y conocimientos técnicos. 
Se entrelazan saberes disciplinares 

con saberes pedagógicos específicos 
de la docencia universitaria.
En el cruce de estas circunstancias las 
docencias se interpelan en cada dise-
ño curricular de las aulas. Desde lo 
innegociable de lo político imaginan 
y actúan escenas pedagógicas, didác-
ticas y comunicacionales que requie-
ren situarse en la numerosidad, en los 
grupos pequeños, en lo sincrónico, en 
lo asincrónico y lo presencial, en la di-
versidad de tránsitos de formación del 
estudiantado. Variabilidades por mo-
mentos silenciadas y homogeneizadas 
que requieren desmantelarse y visibi-
lizarse al renovar las preguntas: ¿cuáles 
son los saberes que legitiman y sostie-
nen las formas de ser y hacer docencia 
en lo universitario hoy?, ¿nos forma-
mos como docentes en esos saberes?

2. Hacia una concepción plural 
de saberes en la formación 
docente universitaria

El ecosistema universitario cambia a 
ritmos acelerados que no se condicen 
con los procesos formativos de los 
profesores. La concepción de ense-
ñanza y la identidad del profesorado 
se modifican en sintonía con diversos 
procesos socioculturales y reformas 
curriculares. Se requiere que el pro-
fesorado viva y practique su docencia 
como una profesión especializada en 
la que pueda desarrollar una enseñan-
za-arte y ciencia que se traduce en 

2  Este artículo retoma aportes de los proyectos de tesis doctorales en Psicología del Mag. Nicolás Chiarino (2020) y del proyecto 
de tesis doctoral en Educación de la Mag. Graciela Plachot (2022b).
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una actividad de naturaleza compleja 
(Zabalza, 2009).
En este sentido, se propone reflexio-
nar sobre la formación docente uni-
versitaria en el interjuego de una plu-
ralidad de saberes, que proponemos 
organizar en las siguientes dimen-
siones: a) ético-política, b) crítico-
reflexiva, c) dialógico-generativa, d) 
pedagógico-didáctica, e) disciplinar-
experiencial y f) sistémico-comuni-
cacional.

a) Dimensión ético-política

Según Saramago (2010), la formación 
universitaria no debe restringirse a la 
formación instruccional, es indispen-
sable incluir la formación en ciuda-
danía con valores democráticos como 
la libertad, la responsabilidad y la paz. 
Esta perspectiva, lejos de estar reduci-
da al conocimiento disciplinar, impli-
ca la formación plena del ser humano 
(Ares Pons, 1994).
La dimensión ético-política atraviesa 
la práctica docente (Freire, 2006), ya 
que el ejercicio del rol supone un es-
pecial cuidado de sí mismo y de los 
otros —estudiantes, docentes, pacien-
tes, grupos, comunidades, otros de in-
teracción—. En esta misma dirección, 
Cullen (2004) destaca la relación en-
tre lo ético y lo político, en la que la 
ética requiere exponer a la crítica ra-
cional y argumentativa las decisiones. 
Configura una definición del espacio 
público, de convivencia justa y respe-
to de los derechos humanos, de una 
ciudadanía responsable, participativa 
y la posibilidad de generar proyectos 
comunes y solidarios.

b) Dimensión crítico-reflexiva

La dimensión crítico-reflexiva es sus-
tantiva para el desarrollo de la tarea 
docente y la realidad universitaria. 
Según Ares Pons (1994), la reflexión 
crítica del conocimiento es un aspec-
to necesario para dar unidad y sentido 
a la universidad. Por otro lado, Saneu-
genio y Escontrela (2000) señalan la 
importancia de adoptar un modelo 

crítico-reflexivo para la formación de 
los docentes y el desarrollo curricular 
universitario.
Este posicionamiento va en la misma 
sintonía que la perspectiva de Freire 
(1985) sobre una educación proble-
matizadora, en la que el saber no es 
unilateral, estanco, estable, sino que 
por el contrario es el resultado de un 
proceso interactivo, dialógico, partici-
pativo y coconstruido entre educador 
y educando. Asimismo, esta dimensión 
converge con los planteos de Mo-
rin (1999) respecto a la necesidad de 
aprender a problematizar y religar al 
momento de conocer. Problematizar 
en el sentido de cuestionar, criticar y 
elucidar los procesos de construcción 
del conocimiento, y religar asociado 
a la búsqueda y reconocimiento de la 
realidad como un proceso interactivo, 
complejo y dinámico.

c) Dimensión dialógico-
generativa

Consideramos que el docente uni-
versitario es un facilitador de diálogos 
generativos en contextos múltiples. La 
noción de diálogo generativo propuesta 
por Fried Schnitman (2010) conside-
ra a los procesos dialógicos desde un 
sentido recursivo, es decir, transfor-
madores, generadores y emergentes 
de nuevos conocimientos, vínculos y 
realidades. Este marco epistemológico 
nos permite dialogar con la noción de 
integralidad en la docencia universita-
ria (Arocena et al., 2011), así como 
también con desarrollos conceptuales 
de diferentes áreas disciplinares.
De acuerdo con los quehaceres de 
la docencia universitaria, podríamos 
identificar cinco diálogos generativos 
para facilitar desde nuestro rol docente:

- diálogo entre actores y saberes. 
Implica un reconocimiento de di-
ferentes acumulaciones de saber 
producidas en diversos contextos 
(académico, comunitario, otros) y 
generar condiciones para establecer 
un encuentro plural, habilitando lo 
novedoso, la construcción colectiva, 
la mutua afectación y la trama que 
configura una ecología de saberes 
(De Sousa Santos, 2020);

- diálogo entre disciplinas. La reali-
dad no está fragmentada en discipli-
nas o es indisciplinada (Tommasino 
y Rodríguez, 2010). El encuentro 
de disciplinas permite una com-
prensión más amplia y compleja, 
aunque incompleta, de la realidad 
(Follari, 2015);
- diálogo entre funciones universi-
tarias. De acuerdo con la propuesta 
de Sutz (2011), podemos pensar este 
diálogo como un espacio de pre-
guntas recíprocas entre las funcio-
nes universitarias. Las preguntas que 
cada función les hace a las demás 
permiten enriquecer y potenciar 
su desarrollo desde lo académico y 
social;
- diálogo entre teoría y práctica. 
Reflexionar teóricamente la prác-
tica e interpelar la teoría desde la 
praxis son ejercicios constantes y 
necesarios para la formación. La 
práctica contribuye a dar significa-
do a la teoría y la teoría interpela y 
guía a la práctica (Carrasco, 1989);
- diálogos en el aula. Entre docente 
y estudiante. Entre aprender y en-
señar. Dinámicas recursivas que re-
presentan la esencia de un proceso 
transformador que consolida el ca-
rácter pedagógico del espacio for-
mativo (Freire, 2006).

d) Dimensión pedagógico-
didáctica

Entendemos la pedagogía en el mis-
mo sentido que plantea Mancovsky 
(2017), como un conjunto de expe-
riencias y saberes que facilitan el en-
cuentro y el acompañamiento hacia 
posibilidades reflexivas, formación 
y transformación de los sujetos in-
volucrados. Por su parte, la didáctica 
universitaria se refiere a un recorte 
particular de la didáctica —discipli-
na orientada al desarrollo de teorías 
de enseñanza—, que se configura en 
interacción entre las características 
políticas, organizacionales y humanas 
de la institución y los problemas de la 
enseñanza comunes y propios de cada 
campo disciplinar (Collazo, 2006). 
Resaltamos en esta dirección la pro-
puesta de Litwin (1997), quien plan-
tea la noción de configuraciones didác-
ticas como maneras particulares que 
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despliegan los docentes para favorecer 
la construcción del conocimiento.
De acuerdo con Gatti (2010), existen 
tres modelos pedagógicos con dife-
rentes énfasis: enseñanza, aprendiza-
je y formación. De los tres modelos 
mencionados concebimos la docen-
cia universitaria a partir del modelo 
formativo, en el que el énfasis no está 
puesto ni en el docente, ni en el es-
tudiante, ni en el saber: está puesto en 
las relaciones en esta tríada. La forma-
ción se da por medio de mediaciones 
(Ferry, 1997), por relaciones del su-
jeto consigo mismo, con los otros y 
su entorno (Charlot, 2000), que están 
atravesadas por experiencias subjeti-
vas (Skliar y Larrosa, 2009).
Un componente ineludible de esta 
dimensión refiere a la integración de 
tecnologías de la información y la 
comunicación (TIC) en la docencia 
universitaria. Según Berardi (2007), 
las tecnologías condicionan fuerte-
mente y/o determinan las formas de 
aprender de los sujetos en cada mo-
mento histórico. Es importante reco-
nocer que el desarrollo de la tecno-
logía y especialmente de las TIC está 
generando impactos en las formas en 
que los sujetos aprenden y se relacio-
nan con el saber (Corea y Lewkowi-
cz, 2004). Aquí radica la importancia 
de realizar prácticas docentes enri-
quecidas por TIC, lo cual supone una 
alternativa para facilitar los aprendi-
zajes en contextos de numerosidad 
(Maggio, 2012).

e) Dimensión disciplinar-
experiencial

Esta dimensión retoma los aportes de 
Tardif (2004), quien considera cuatro 
saberes en la tarea docente: discipli-
narios, profesionales, e introduce dos 
categorías distintas a las que se seña-
laron de forma precedente, los saberes 
curriculares y los experienciales. Los 
saberes curriculares son aquellos dis-
cursos, objetivos, contenidos y méto-
dos a partir de los cuales la institución 
escolar categoriza y presenta los sabe-
res; pueden estar asociados al plan de 
estudios, a nominaciones de la guías 
curriculares o a otros aspectos que 

hacen a la dinámica, estructura o gra-
mática institucional y que se ponen 
en juego en diversas situaciones pe-
dagógicas. Finalmente, están los sabe-
res experienciales o prácticos; estos se 
asocian con las experiencias de ejer-
cicio profesional que el docente lleva 
al aula para interpelar, ilustrar, proble-
matizar, discutir e interrogar con sus 
estudiantes.
Pensar lo disciplinar requiere pro-
fundizar en la singularidad que cada 
campo configura en los objetos de 
estudio desde sus lógicas epistémicas, 
tradiciones profesionales y educativas 
(Collazo, 2010). Becher (2001) habla 
de tribus académicas determinadas 
por rasgos culturales y sociales de los 
colectivos universitarios. Tribus que 
en la tensión disciplinar e interdisci-
plinar imprimen una naturaleza única 
a la relación que cada docencia esta-
blece con los saberes a enseñar.
El discurso docente integrará conte-
nidos disciplinares y de su experien-
cia profesional e institucional. Pone a 
disposición del otro la mediación con 
los saberes contextuados en prácticas 
profesionales y académicas que acer-
can los haceres de la profesión, con 
lo que activa la motivación en los es-
tudiantes. Docencias que éticamente 
cuentan del hacer profesional y de sus 
prácticas.
Habitar esta dimensión permite si-
tuarse como sujetos agentes de lo 
institucional, acompañar inquietudes 
estudiantiles sin desvirtuar el senti-
do del aula. Estas docencias conectan 
con sus experiencias estudiantiles, sus 
saberes curriculares e institucionales 
ocupando lugares de asesoría educati-
va (Nicastro, 2008) en su disposición 
y posición pedagógica.

f) Dimensión sistémico-
comunicacional

Lo universitario se presenta como el 
nivel que menos lugar da a la dimen-
sión personal del profesorado, distan-
cia el saber y el ser en la enseñanza. 
Parecen quedar por fuera aspectos 
sustanciales como el sí mismo, expec-
tativas, sentires y vivencias. Zabalza 
(2009) entiende que parte de la rela-

ción con los estudiantes e influencia 
se deriva precisamente de la forma de 
comunicarse y la relación con ellos. 
Entre estas cualidades el saber comu-
nicar enmarca y delimita la expresión 
de las dimensiones puestas en discu-
sión hasta el momento.
Entendemos la comunicación desde 
una perspectiva sistémica, como un 
proceso multidimensional, dinámico 
y complejo (Lampis, 2013). Este en-
foque implica considerar las dinámi-
cas comunicacionales en el aula como 
un conjunto integrado de relaciones 
que componen un sistema extendido 
de comunicación (SEC), en el que los 
mensajes tienen una territorialidad y 
una temporalidad que trascienden la 
comunicación diádica (Ricci, 1990).
Comunicar tendrá que ver con el 
intercambio de ideas, pensamientos, 
sentimientos y actitudes que se ex-
presan con las palabras y/o con el 
cuerpo (Ferrero y Martín, 2013). La 
comunicación interpersonal permite 
a los sujetos dialogar en diferentes có-
digos y canales. En la comunicación 
oral los mensajes no solo son codifi-
cados por el uso de las palabras, sino 
que se acompañan por códigos de 
comunicación no verbal (CNV). El 
desarrollo de los códigos no verbales 
se puede presentar incluso de forma 
autónoma respecto a la oralidad (Ve-
lásquez Rodríguez, 2016).
El 93 % de lo que comunicamos su-
cede en las interacciones no verbales 
(Mehrabian, 1971). Entre sus mani-
festaciones se encuentran la mirada, 
la expresión facial, el movimiento de 
brazos, manos y dedos, agrupados en 
lo que se conoce como kinésico. En 
complementariedad, la proxemia se 
relaciona con la distancia entre los in-
terlocutores y ofrece valiosa informa-
ción comunicacional. Velásquez Ro-
dríguez (2016) también menciona las 
apariencias personales; esta es una di-
mensión muy permeable a prejuicios 
y estereotipos en su interpretación.
Es relevante poner a disposición del 
docente universitario pautas de ac-
tuación que mejoren sus interaccio-
nes comunicacionales (Gallego Arru-
fat, 2008). Su aprendizaje es parte 
de la autoformación, contenido del 
denominado conocimiento práctico 
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implícito. La CNV en la enseñanza 
sobrepasa la complementariedad de 
lo verbal y tiene un valor relevante en 
las prácticas de enseñanza del docente 
que es necesario integrar en la forma-
ción didáctica del docente universita-
rio (Malabrigo, 2018).
Los tiempos de distanciamiento social 
y aulas virtuales despertaron desde la 
ausencia la conciencia del docente de 
su cuerpo, su mirada y sus interaccio-
nes en el espacio que el aula presen-
cial podría promover, y llevaron lo no 
verbal a su mínima y nula expresión 
(Montenegro, 2021).
Concebir la comunicación en el aula 
a partir de un enfoque sistémico nos 
conduce a la noción del clima de clase. 
Este corresponde a la percepción de 
aspectos sociales, afectivos e instruc-
tivos que se producen entre los parti-
cipantes en un aula, y constituye una 
cualidad de organización y funciona-
miento relativamente estable (Martí-
nez Muñoz, 1996). La evidencia se-
ñala que existen múltiples efectos del 
clima de clase en variables educativas 
y psicológicas (Alonso-Tapia y Ruiz, 
2022), lo que representa un campo de 
gran relevancia para la formación de 
los docentes universitarios.

3. Consideraciones finales

Además de considerar aspectos con-
textuales, institucionales, profesionales 
y disciplinares vinculados a la docen-
cia universitaria, subrayamos la impor-
tancia de considerar la complejidad y 
pluralidad de saberes que implica llevar 
adelante la docencia universitaria.
Integrar a la formación docente uni-
versitaria las dimensiones propuestas 
en procesos singulares y colectivos 
permite fortalecer, potenciar y revita-
lizar el sentido que tiene nuestro rol 
docente para la comunidad académi-
ca, educativa y social. Esta perspectiva 
habilita a generar una reflexión en el 
compromiso y la ética de las prácticas 
docentes.

Ser docente universitario implica 
reconocer esta diversidad, así como 
generar posibilidades de diálogo y 
articulación, pero también requiere 
construir una especificidad en deter-
minados enfoques teóricos, estrategias 
metodológicas y ámbitos de abordaje, 
mediante un proceso de aprendizaje 
situado, desarrollo de funciones uni-
versitarias, actividad académica y ex-
perticia profesional. En el ejercicio 
profesional del rol cada docencia de-
sarrollará la singularidad de su estilo 
personal-comunicacional situada en 
el momento de formación de los y 
las estudiantes, en diálogo con la tribu 
académica disciplinar de su servicio y 
la pertenencia institucional.
Las dimensiones discutidas se dispu-
tan los tiempos pedagógicos del aula 
en lo que las docencias logran decir 
y hacer. Decir relacionado con los 
contenidos de la comunicación ver-
bal que componen el discurso que se 
pretende poner a circular a partir del 
enseñar. En esa construcción se jue-
gan las valoraciones y creencias de lo 
imprescindible y pertinente para los 
discursos docentes universitarios. Ha-
cer docente que evidencia un lugar 
de percepción y relación, un cómo 
mirar, desde qué lugar y en qué lugar 
dejar el cuerpo en la relación peda-
gógica.
Comprender lo complejo de las rela-
ciones de saberes e interacciones ver-
bales y no verbales en el aula deman-
da la pausa consciente y formativa en 
las docencias. Docencias dispuestas a 
descentrar los contenidos disciplina-
res de las asignaturas sin que se pierda 
la esencia del encuentro relacional de 
la formación universitaria. Docencias 
que se animan a transitar la mejora en 
sus estrategias didácticas y sus sentidos 
pedagógicos. Son docencias que pue-
den moverse y deconstruir posiciones 
legitimadas de distancias en un acom-
pañamiento que habita y se cuestio-
na cada una de las dimensiones que 
componen su ser y hacer docente.

Todas estas dimensiones constituyen 
oportunidades y desafíos para pensar 
la formación docente universitaria. 
Parte de esta formación se desarrolla 
de forma situada en la práctica do-
cente, muchas veces por imitación, sin 
lograr someterse a procesos reflexivos 
que interrumpan lo hegemónico ins-
tituido para dar lugar a la posibilidad 
de innovar.
Los procesos de virtualización de la 
enseñanza reabrieron el debate cien-
tífico acerca de los saberes docentes. 
Algo de habitar la posición de ser no-
veles en las aulas de emergencia actua-
lizó y reconfiguró las preguntas sobre 
las condiciones de relación pedagógi-
ca que se transitaban. Trascendida la 
emergencia, las aulas universitarias se 
transformaron en modelos híbridos, 
presenciales y virtuales, delimitando 
entornos pedagógicos diferenciados 
para la expresión de las dimensiones 
plurales en el rol docente.
Las diversificaciones curriculares y 
los momentos de formación del es-
tudiante proponen escenas diferentes 
para las interacciones comunicacio-
nales, en que lo verbal y lo no verbal 
adquieren una relevancia fundamen-
tal: cuerpo, gesto, mirada, pausa, par-
ticipación y distancia. Las docencias 
nos debemos la reflexión y formación 
en los saberes de la comunicación 
verbal y no verbal desde la duda y la 
interpelación a los modelos tradicio-
nales de lo universitario y los climas 
motivacionales que se promueven.
Como corolario, resaltamos la im-
portancia de considerar la formación 
permanente universitaria en el inter-
juego de saberes desarrollados de for-
ma situada, diversos escenarios de in-
teracción donde se combinan aspec-
tos disciplinares y profesionales con 
espacios de construcción colectiva 
institucional, junto a dispositivos de 
formación, actualización y reflexión 
de prácticas pedagógicas, en un con-
texto social, educativo y cultural en 
permanente transformación.
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