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[..] enla medida en que uno piensa sobte lo que hace
sobre su significacién, sobre los fracasos que uno vive,
es a partir de esta reflexién, que uno puede autoformarse
como formador.

Jean Claude Fillonx

Resumen:

Este articulo aborda la problematica de la formacién de docentes universitarios a
partir de la consideracién de los procesos reflexivos en torno a sus practicas, enfatizando
la peculiaridad que caracteriza a este profesional y en funcién del relato de tres casos de
programas llevados a cabo en instituciones publicas argentinas. Sostiene que el analisis
de los procesos que se desarrollan al interior de las aulas universitarias revelan a este
microespacio de articulacién entre lo subjetivo y lo social un lugar privilegiado donde
se manifiestan las tendencias que la institucion perfila en torno a sus posibilidades de
cambio, siendo la enseflanza reveladora de este dinamismo institucional y de las
tensiones que se generan en torno al poder.
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Introduccion

El andlisis de los procesos que se desarrollan al interior de las aulas en
las instituciones universitarias permite observar que ese es un espacio
privilegiado donde se manifiestan las tendencias que la institucién perfila
en torno a sus posibilidades de cambio. En efecto, es en el aula universitaria,
microespacio de articulacion entre lo subjetivo y lo social, donde se revelan
con mayor nitidez los rasgos que caracterizan a la vida institucional en las
luchas que se libran por la persistencia de lineas caducas o por la
incorporacién de los nuevos pensamientos. Dentro de las practicas diversas
que se desarrollan en la universidad, aquellas que hacen a la formacién son
reflejo deslumbrante de ese campo de disputas e intereses.

En este contexto la enseflanza se manifiesta como una practica
sumamente sensible a este dinamismo institucional, en especial en lo referido
a las tensiones relativas al poder. El caricter de mediador activo que
desarrolla el docente universitario entre un conocimiento altamente
especializado proveniente de un campo académico profesional y el sujeto
en formacién es una puerta a través de las cuales pueden filtrarse
manifestaciones y deseos de apoderamiento implicitos y no siempre
concientes.

Pocas veces este es un eje de reflexién que vaya mas alla de las arenas
de la politica cotidiana en la universidad, o de su abordaje académico en
areas especificas de las ciencias sociales. Tampoco es frecuente hacer de
esto el eje y el estilo de la formacién pedagdgica de los docentes en la
universidad. Este articulo presenta esta problematica al plantear el tema de
la formacién de docentes universitarios relativa a las practicas que se
desarrollan en torno a la ensefianza, enfatizando la peculiaridad que
caracteriza a este profesional y en funcién del relato de tres casos de
programas llevados a cabo en instituciones publicas argentinas.

El docente universitario en el cruce de caminos profesionales:
el escenario pedagogico universitario

Un primer punto para abordar la tematica anunciada se refiere a las
representaciones sociales que circulan en la institucién acerca de los saberes
que son considerados necesarios para enfrentar la practica de la ensefianza
en launiversidad. Uno de los ejes para situat este tema es la tension existente
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entre saberes pedagdgicos-contenidos de ensefianza en la definicién de
aquello que debe dominar el profesor a la hora de realizar la programacioén
como el desarrollo de sus clases. Si se considera esta relacién en un contexto
histérico, se puede afirmar que en la universidad el lugar preponderante
que tiene la especialidad cientifica, artistica o humanistica en la consideracién
de la excelencia del docente universitario opacé la dimension pedagdgica
de su desempefio y, por tanto, de su formacion.

Si bien es indiscutible la preeminencia que tiene el dominio de los
contenidos sustantivos del area disciplinar profesional como requisito para
el buen desempefio del docente, hoy dia tiene cada vez mayor relevancia la
presencia de contenidos relacionados con las practicas de ensefianza y los
procesos que hacen a su programacién y evaluacién en las actividades con
docentes asociadas al mejoramiento de la calidad de la educacion.

El docente universitatio construye su identidad, como todo educador,
en un contexto de transformaciéon de ese rol, aunque con caracteristicas
muy peculiares que lo recortan con singularidad. En forma paradojal, estas
caracteristicas se relacionan a la vez con su centralidad como actor en campo
de las decisiones institucionales', junto con el escaso reconocimiento social
de la necesidad de la formacién acerca de la ensefianza y de lo pedagégico
en su conjunto. En efecto, en relacién con los trabajadores de la educacion
de los otros niveles del sistema educativo hay tradicién de siglos en
programas referidos a la formacién especifica para aquel que desarrollara
la docencia como practica profesional. Su lugar de formacion inicial esta
claramente instituido, con recursos, certificaciones, incumbencias delimitadas.
En los niveles preescolar, primario, medio, la profesion que identifica y
brinda un marco comun para el desarrollo de practicas diversas de maestros
y profesores es la docente. De alli que los proyectos formativos incluyan,
con diferente peso y énfasis segin los casos, contenidos que preparan para
el desarrollo de los aspectos pedagdgicos, psicoldgicos, socioldgicos,
politicos del rol, junto a otros propios de las areas disciplinares que ha de
ensefiar. No obstante las peculiaridades que caracterizan a esos procesos
segun el nivel donde trabajaran estos educadores, el campo de practica
que define a la profesion es la docente.

La situacién no esta tan claramente reconocida en el caso del docente
universitario, en especial en lo referente a cudl es la practica profesional que
define su situacién en la institucion: ¢la practica de ensefiat? ¢la practica
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especifica para cual fue formado en su campo particular? El docente
universitario se reconoce a sf mismo por su profesion de origen y se identifica
con el titulo otorgado por la unidad académica donde se gradud. La
legitimidad profesional de sus practicas como médico, ingeniero, bioquimico,
contador es indiscutida, se origina en un saber acreditado escolarmente y
cuenta con mayor o menor grado de aprobacién, segin cémo se hayan
dado las negociaciones y las luchas curriculates, en el seno de la comunidad
profesional respectiva. Poder y prestigio no provienen de la docencia
universitaria como saber pedagbgico, sino del dominio de un campo
cientifico, tecnoldgico o humanistico determinado.

Son numerosos los trabajos desarrollados desde el area sociologica
sobre el proceso histérico de constitucion de las profesiones que aluden,
en el caso de la profesién académica, a la necesidad de abordar la cuestién
desde la perspectiva del grado de heterogeneidad, diversidad y
diferenciacién que caracteriza al campo. Al respecto, Becher (1993) sefiala
que las posiciones oscilan entre dos polos: el que dibuja a la profesién
académica como un espacio construido mas alla de las disciplinas de origen
y el que, por lo contrario, acredita en los conocimientos especificos el
factor determinante de la identificacién ocupacional.

El primer grupo avala sus supuestos” en argumentos que sostienen la
existencia de una cultura comun, con formas semejantes de interpretar el
mundo, con culturas y modos de comunicaciones afines. La otra posicién
reconoce que las particularidades impiden la unicidad de la profesién
académica como tal, ya que dan lugar, en el abordaje de problemas propios
de cada campo del conocimiento, a la estructuracion de areas recortadas y
diferenciadas. Factores sociolégicos y epistemoldgicos sustentan esta
posicion, que llega a negar la existencia misma de la profesién académica,
definiendo al hombre académico como un mito y reconociendo en su
reemplazo a “las profesiones académicas” con actores y campos especificos
de problemas para cada una de ellas.

En el andlisis de las derivaciones de esta linea de pensamiento hacia la
Didactica han trabajado Cunha y Leite (1996). En sus investigaciones
reafirman la inutilidad de concebir “al proceso de produccién y
diseminacién del conocimiento en la universidad como un proceso
monolitico, en el que lo que sucede en un area facilmente puede suceder en
la otra.” Y continuan las autoras:
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[-.] los mecanismos de produccién y control del
conocimiento, hechos en la sociedad, determinan,
seguramente, perfiles diferentes para las carreras
universitatias [...]; si ellos no fueran reconocidos y
analizados, se impediria la posibilidad de cambio.
(CUNHA; LEITE, 1996, p. 83).

La necesidad de la construccién de marcos didacticos con propuestas
especificas para cada campo disciplinar y profesional se deriva de estos
hallazgos.

Pero, ¢como afectan estos planteos al docente universitario en la
cotidianeidad de sus acciones y de sus reflexiones? El docente universitario,
como profesional preocupado por el estudio de las practicas educativas y
por tanto interesado por desarrollar procesos formativos en estas areas,
aparece tardfamente en las dltimas décadas del siglo pasado. La
confrontacién de las practicas de ensefianza definidas empiricamente, con
marcos teéricos que las explican a la luz de un contexto tan particular
como es el universitario, es un proceso de por si nuevo en este ambito, su
legitimacién es todavia incipiente y cuyos interrogantes no resueltos se
trasladan al ambito de la formacién.

La perspectiva tedrica acerca de la formaciéon de docentes
universitarios

A la luz de ese contexto de limites y resoluciones difusos, se hace
necesario explicitar desde qué perspectiva de la formacién se fundamentan
las acciones a trabajar con los docentes universitarios para el desarrollo de
sus practicas en el aula.

En este articulo me referiré principalmente a algunas ideas que
desarrolla la escuela francesa actual en torno a la formacion, a través del
pensamiento de dos de sus representantes, Gilles Ferry y Jean Claude Filloux,
y los aportes derivados de la perspectiva dialéctica del conocimiento,
fundamentindome en el pensamiento de Kosik, en lo epistemolégico, y
en Carr, en lo pedagdgico. Inclusive también en algunas referencias de los
aportes de Schén en torno a la formacién de profesionales, quien podria
operar como eje de articulacién entre ambas dimensiones.

En el pensamiento de Ferry la formacion es la construccion del propio
camino de desarrollo profesional e integral, una trayectoria personal, a
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través de la busqueda en si mismo y en los otros. Formarse “[...] es objetivarse

y subjetivarse en un movimiento dialéctico que va siempre mas alla, mds

lejos.” (FERRY, 1997, p. 13).

La formacién es concebida, entonces, como

la dindmica de un desarrollo personal, un proceso en que
uno se forma a si mismo, pero uno se forma sélo por
mediacion. Las mediaciones son variadas, diversas. Los
formadores son mediadores humanos, lo son también las
lecturas, las lecturas, las circunstancias de la vida, la relacion
conlosotros [...] FERRY, 1997, p. 13).

Segin este encuadre las propuestas institucionales pueden colaborar
a que otro se desarrolle trabajando sobre sf mismo, a través de la puesta en
accién de mediaciones posibilitadoras de ese proceso, pero no puede
sustituir la acciéon personal intencional para encarar y llevar a cabo la tarea
formadora. En este sentido los aportes de Filloux (1996) permiten una
profundizaciéon metodolégica del proceso, en especial sus aportes en lo
relativo a la comprensién del enfoque clinico de la formacién y al énfasis
atribuido a la singularidad que asume ese proceso.

En efecto, segun Filloux (1996) el enfoque clinico centrado en la idea
de la relacién particular entre sujetos se sostiene sobre dos ejes: la
singularidad del comportamiento de los sujetos y la posibilidad de generar
teotfa a partir del conocimiento y la comprension de esos sujetos’.

A partir de la consideracion de que ¢nico es un término propio del
campo de la salud, Filloux recuerda que lo clinico remite a la relacién entre
un syjeto (el medico) no con la enfermedad determinada sino con otro
sujeto (el enfermo), (FILLOUX, 1996, p. 19). En el terreno de la formacion
las acciones fundamentadas en este enfoque se caracterizan por crear
situaciones en que el formador incorpore explicitamente el conocimiento
de si mismo, de lo afectivo, de lo relacional, como estrategia y contenido
de esos programas.

En estas definiciones ambos sujetos, el formador y el sujeto en
formacién, desarrollan un papel activo en el analisis de sus propias
motivaciones hacia la enseflanza, de sus practicas y de sus experiencias de
vida, haciendo de esto el eje central de todo el proceso.

[..] el docente de formacion debe interrogarse a s
mismo sobre la motivacién, sobre el deseo que tiene
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de ensefiarle a los otros [...] estudiar lo que sucede en
esta relacién implica necesariamente trabajar sobre la
posiciéon del formador, sobre lo que son sus deseos,
lo que significa estar en una situacién de formacién
[-..] Hay que partir de lo que nos dicen los formadores
sobre sus practicas, y hay que partir de lo que nos dicen
los formados de su relacién con los formantes; pero
hay que ir mas alla [...] abordar el nivel de la dimensién
inconciente. (FILLOUX, 1996, p. 22-23).

El retorno sobre si mismo como mecanismo para abordar el propio

conocimiento abre la posibilidad a otros para realizar un camino analogo:

[...] cuando un formador ... realiza un retorno sobre
s{ mismo, sobre sus motivaciones, deseos, angustias,
maneras de tener miedo del otro, o no, tratamiento
del otro como un objeto sobre si mismo, que de
alguna manera lo constituye en sujeto real como
petsona con tespecto a s{ mismo y no como una
maquina. (FILLOUX, 1997, p. 37).

Esta linea de pensamiento que revaloriza los procesos de analisis

intersubjetivo y la singularidad de los sujetos del enseflar y el aprender se

conjuga con los aportes al tema que realiza Tardif (2002). Este investigador

canadiense, al interrogarse acerca de cuales son los saberes que caracterizan

a la practica de un profesor, afirma que esta cuestiéon no puede separarse

de otras dimensiones de la enseflanza ni, de manera mas especifica, del
estudio del trabajo diario de los profesores. Por tanto es necesario relacionar

el saber con los condicionantes y con el contexto de trabajo: el saber es

siempre saber de alguien, que trabaja alguna cosa en un intento de realizar

un objetivo cualquiera. Este reconocimiento del caricter idiosincratico y

situacional del saber docente lo lleva a afirmar que

el saber no es una cosa que fluctia en el espacio: el
saber de los profesores es el saber de ellos y esta
relacionado con la persona y su identidad, con su
experiencia de vida y con su historia profesional, con
sus relaciones y con sus alumnos en el aula y con otros
actores en la institucién. Por eso es necesatio estudiatlos
relacionandolos con esos elementos constitutivos del
trabajo docente. (TARDIFE, 2002, p. 11).
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Esta manera de entender el problema da un vuelco en la comprension
de la definicién de la tension antes descrita en lo que a la tarea en el aula
respecta. Sin embargo esta presencia de lo contextual, en términos de sujetos,
de condiciones institucionales y de practica no siempre ha estado presente
a la hora de la definicién de programas de formacion inicial o continua de
los docentes en general de cualquier nivel del sistema y, en particular, del
docente universitario. Concordante con esta mirada carente de
situacionalidad se advierte otra ausencia significativa que hace al contenido
y definicién estratégica en la formacién: la inclusién de los saberes propios
del docente, lo idiosincratico de sus propias practicas para encarar la accién
de ensefiar.

El otro aporte significativo para el analisis de los procesos que se
viven en las aulas de la universidad es el de articulacién teorfa-practica; la
consideracién de este eje que atraviesa cualquier actividad de ensefianza y
aprendizaje, y en forma particular en la docencia universitaria, cobra singular
importancia por el lugar que tiene en este contexto el aprendizaje de las
practicas profesionales.

En una perspectiva dialéctica la articulacion teorfa-practica presenta
al conocimiento no como una contemplacion sino como apropiacion activa,
a partir del reconocimiento de que el hombre toma contacto con el mundo
a través de la practica y conoce en la medida que crea (LUCARELLI,
2003, p. 112). En esta perspectiva, que supera una visién fragmentaria
respecto a ambas esferas, la practica no se concibe como una funcién
ulterior en el que la teorfa tiene la primacia en el conocimiento. En el
pensamiento de Kosik, una posiciéon alerta hacia la no exclusividad de
teotfa y practica como caminos independientes del conocimiento, evita
entender, por un lado, al hombre como sujeto abstracto cognoscente,
“mente pensante que enfoca la realidad de un modo especulativo” (KOSIK,
1967, p. 25), pero a la vez advierte sobre erradas interpretaciones del papel
y del valor de la practica. Esto abarca la identificacién de la practica con las
técnicas aplicadas, con la manipulacién, con la aplicacion de conocimientos
de mis alto valor tedrico.

Desde esta mirada dialéctica, en el campo social se considera que la
aplicacion de conceptos tedricos a situaciones particulares no implica
reproducir taxativamente lo enunciado por esos conceptos, sino aceptat la
especificidad de cada caso y la especificidad de cada via del conocimiento;
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esto implica, a la vez, reconocer que las relaciones entre las esferas tedrica
y practica son parciales, fragmentarias y complementarias®.

Estas perspectivas opuestas acerca de la aplicacidon, presentes
alternadamente en la historia del pensamiento filoséfico y coexistentes en
las representaciones sociales en la actualidad, tienen consecuencias explicitas
en todas las acciones del hombre y, en especial, repetcusiones muy claras
en educacion, tal como se tratara de evidenciar en los casos de programas
de formacién.

En sus consideraciones acerca de la practica educativa, Carr (1996)
hace evidente algunas cuestiones sobre las esferas tedrica y practica que
iluminan un andlisis de caracter mas general y, a la vez, histérico del concepto
de practica. Parte de la afirmacion de que préctica es un concepto utilizado
muchas veces en formas diferentes y hasta incompatibles, de la misma
manera que puede suscitar confusiones entender la practica solamente en
relacién con la teorfa.

A su vez, el cuestionamiento a una postura conformista acerca de la
educacién, que signifique analizar creencias habituales en la interpretacién
de la practica educativa, permite arrojar una luz sobre esas confusiones.
Entre esas creencias dentro un pensamiento dicotémico estan las que
identifican la practica como lo urgente, lo particular en el trabajo cotidiano,
yla teorfa como lo universal, fuera de tiempo y contexto (CARR; KEMMIS,
1988, p. 20-21). Carr (1996, p. 54-55) distingue tres confusiones habitualmente
presentes en el campo pedagogico: entender ambas esferas como opuestas,
o como unilateralmente dependientes una de la otra, esto es, la “teorfa
depende de la practica para su justificaciéon” o, inversamente, “solamente
se explica la practica en funcién de la teorfa.”

Al entender teorfa y practica como esferas excluyentes en oposicion
(“practica es todo lo que no es teoria”), se destaca la diferencia entre
conocimiento y accién, dejandose por fuera la funcién esencial que las
generalizaciones teéricas y las ideas abstractas tienen para la practica
educativa. Por su parte afirmar que la practica depende de la teorfa, implica
que esta estructura orienta en forma exclusiva las actividades de quienes se
dedican a tareas practicas, empobreciendo asi los alcances de ambos
conceptos’. Por dltimo, entender la prictica educativa como independiente
de la teotfa es entenderla solamente en su dimensién técnica, en un saber
cémo, sin tener en cuenta otras aristas, como la ética, presentes en la accion.
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En sintesis, las posiciones que proclaman la supremacia de una teotia
en detrimento de la practica, o viceversa, y de homologacion de la practica
con lo técnico, conducen a un empobrecimiento en el acceso al conocimiento
y nuevamente se traducen en la segmentacion de las propuestas y de las
formas de operar de la ensefianza y el aprendizaje en el aula universitaria.
Planes de estudio con asignaturas “teéricas” y “asignaturas practicas”, con
la existencia de tramos iniciales dedicados a la preparacién en los
fundamentos teéricos de la profesion, que se constituyen en la casi totalidad
del tiempo previsto para la formacién, a los que sigue un muy limitado
espacio final para el entrenamiento en las “habilidades de la practica
profesional”, la divisién horaria entre clases tedricas y practicas, la existencia
de docentes responsables de la ensefianza de la teorfa, los de mayor prestigio
y poder institucional, y de docentes para la ensefianza de la practica como
aspecto mas instrumental® de los contenidos a aprendet, son algunas de las
consecuencias de estas posiciones frente al conocimiento.

La superacion de este pensamiento dicotémico e inmutable permite
nuevamente pensar en como articular teorfa y practica sin negar una la
importancia de la otra: la praxis, como forma de accién reflexiva, puede
transformar la teorfa que la rige, pues ambas estin sometidas al cambio.
La relacion teorfa-practica se manifiesta en distintos angulos. Importa analizar
esta dimensién del problema como produccién del conocimiento
pedagégico a través de la investigacién, considerando la metodologia
utilizada para ello; como funcion de la teoria con relacion a la practica en el
andlisis de experiencias innovadoras en el dispositivo de los talleres con
docentes; en los distintos significados que asume la practica en las acciones
reflexivas de formacién docente y, muy especialmente, como manifestacién
en el aula de clase, en su relacion con las programaciones y con el método
didactico.

Importa para el andlisis de los procesos de formacion con docentes
universitarios considerar cémo se articulan ambas problematicas en la
programacion y puesta en accion de programas: la que enfatiza el enfoque
clinico en la consideracion de los sujetos, y el retorno sobre sf como centro
de esos procesos, y la que considera a la articulacién teorfa-practica en sus
dimensiones epistemolégica y pedagogica. Las obras de Schén (1992, 1998)
son parte de este pensamiento al tratar esta articulacién como problema
relevante en los procesos formativos de los adultos y particularmente de
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los profesionales — incluyendo los docentes en el grado o en postgrado —
concretandola en la forma estratégica de la reflexion en la accidn; esta es
entendida como funcidn critica para descubrir el conocimiento en accion. Este tipo
de conocimiento que también es expresién de un enfoque dialéctico opuesto
a la visién positivista del problema, se revela, afirma Schén, en las acciones
inteligentes, ya sean observables o no, ejecutadas en forma espontinea y
habil, generalmente no explicitadas, de no mediar una reflexién intencional.

Schoén (1998) analiza diferentes contextos profesionales para trabajar
la problematica de la reflexién desde la accién, tales como el del disefo,
que le sirve de matriz para continuar con el de la psicoterapia, la ingenierfa,
la planificacién urbana, el management, la interpretacién musical y la
orientacién. A partir de estos andlisis diferencia al experto autosuficiente
del profesional reflexivo, incluyendo la incertidumbre como uno de sus
rasgos mas relevantes’.

A partir de sus trabajos en los campos mencionados anteriormente,
en donde se articulan las practicas de intervencién con la investigacion,
Schén propone la estructuracion de un espacio didactico-curricular, una
situacién pensada y dispuesta para la tarea de aprender una practica y
concretar esa formacion: el pricticum  reflexivo. Este espacio es visto como
un lugar donde los docentes — expertos profesionales en su campo —,
ayudan a los estudiantes universitarios que se estin formando en una
profesion a ser capaces de algin tipo de reflexién en la accién, a través de
un didlogo entre ambos. El docente, en su rol de tutor, y el grupo de
estudiantes son los dos dispositivos que catractetizan el practicum reflexivo,
contribuyendo al aprendizaje de la profesion.

Los principios en acciéon

Presentaré a continuacién tres casos de programas centrados en el
desarrollo de la capacidad docente de profesores universitarios en
instituciones publicas argentinas animados por el marco teérico conceptual
expuesto precedentemente. Se trata de las Jornadas de Desarrollo
Universitario con Expocatedra de la Universidad de Buenos Aires (UBA),
el Trayecto Curricular Sistematico de Postgrado “Animacién de
Innovaciones en Educacion Superior”, gestado por la Secretarfa Académica
de la Universidad Nacional de San Luis, y la Maestria en Docencia
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Universitaria, organizado desde la Secretarfa General Académica de la
Universidad Nacional del Nordeste.

Estas acciones de postgrado recogen en su diseflo y ejecucion la
experiencia desarrollada en el marco de programas de investigacion con
acciones continuas desde hace mas de dos décadas en la problematica de
la Pedagogia universitaria, los cuales han indagado sistematicamente sobre
los procesos de gestacién y difusiéon de innovaciones en la universidad.
Esta linea de trabajo surge de la actividad conjunta de dos Programas de
investigacion que desde mediados de los afios de 1980 estin instalados en
el Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacién de la Universidad
de Buenos Aires. Ellos son el Programa Instituciones educativas, dirigido
por Lidia M. Fernandez, y Estudios sobre el aula universitaria, dirigido por
Elisa Lucarelli. Ambos programas, preocupados por la calidad de la
formacioén en la universidad en el inicio de la recuperacién democratica
post dictadura, desarrollaron en forma independiente acciones de
investigacion e intervencién orientadas al mejoramiento de la calidad de la
educacion en esos ambitos.

A partir de fines de los afios de 1980 se articulan estas acciones dando
lugar a programas con las asesorias pedagdgicas y con los docentes de las
unidades académicas de la UBA, orientados a su participacion real en los
procesos de cambio que se estaban alentando. Uno de ellos fue el Proyecto
“Jornadas de Desarrollo de Docentes Universitarios”, organizadas por la
Secretarfia de Asuntos Académicos de la UBA y el Instituto de
Investigaciones en Ciencias de la Educacion (IICE) con la direccién de las
investigadoras mencionadas. Se desarrollaron estas Jornadas en los afios
1991, 1992, 1993 y 1998, participando en la organizacioén de las mismas,
ademas de los equipos de investigacioén respectivos, alrededor de quince
asesores pedagdgicos. En cada Jornada se presentaron entre 70 y 80
experiencias gestadas por equipos docentes para dar respuesta a los
problemas de su practica cotidiana de enseflanza y asistieron a ellas, en
cada ocasion, cerca de 400 docentes. Las Jornadas se constituyeron en un
dispositivo de intervencién en la dindmica del aula y de la institucién, de
formacién de docentes universitarios y, a la vez, objeto de investigacién
pata los equipos correspondientes®.
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Las Jornadas de Desarrollo universitario con Expocatedra de
la Universidad de Buenos Aires (UBA)

Son un dispositivo desarrollado con docentes de las distintas Unidades
Académicas de la UBA a partir del reconocimiento de la importancia que
tiene para los procesos de cambio el desarrollo de acciones protagénicas
con docentes que posibiliten procesos de reflexién sobre sus practicas
innovadoras como respuesta a los problemas que se encuentran
cotidianamente en la vida de las aulas.

Las Jornadas centradas en la presentaciéon masiva de un conjunto de
experiencias alrededor de las practicas docentes, integran exposiciéon de
posters, el desarrollo de laboratorios y fundamentalmente la realizacion de
nimero considerable de talleres, alrededor de setenta, acerca de experiencias
alternativas en las practicas docentes. En cada uno de estos Talleres dos o
tres equipos de docentes universitarios de distinta disciplina y que trabajan
en distintas unidades académicas, presentan a otros docentes las experiencias
desarrolladas por cada uno de ellos para dar solucién a un problema comun
de la vida en las aulas, articulandose alrededor de un mismo eje pedagdgico
y generandose asi un dambito colectivo de analisis de cuestiones educativas.
El Taller como dispositivo de desarrollo de las capacidades de los
profesores se fundamenta, en las Jornadas, en dos estrategias de formacién
docente. La primera se cumple en una etapa previa a las Jornadas y esta
orientada a que los docentes protagonistas elaboren un relato sobre el
proceso de gestacion y estado actual de la experiencia innovadora. En este
proceso de retorno sobre si el equipo docente protagénico, animado por
un asesor pedagdgico o docente experimentado e interesado por estos
problemas, trabaja en la historizacién del proceso vivido por ellos durante
la gestacién y desarrollo de estas formas alternativas a la clase tradicional,
esto es: se preguntan y reconocen los problemas de la vida en el aula a los
que respondian con esa estrategia, los miedos y las vicisitudes que afrontaron
para desarrollarla, los cambios en las relaciones en el aula y los aprendizajes
de los estudiantes y, muy especialmente, la forma en que se afectaba la
articulacién de los momentos tedricos y pricticos en las clases para la
construcciéon del conocimiento disciplinar profesional. El asesor pedagdgico
desarrolla aqui una verdadera tarea de formacién ayudando a la vez a
construir un marco tedrico que permita una mejor comprensioén de los
problemas analizados.
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Las mismas Jornadas constituyen la segunda estrategia de formacion.
En ellas se suman al proceso formativo aquellos docentes que asisten a las
Jornadas con el propésito de conocer esas experiencias, docentes de
cualquier procedencia institucional y de diversos campos profesionales y
disciplinares. El nimero de estos docentes asistentes oscila entre 300 y 400.

Estos encuentros entre universitarios dan la posibilidad de que otros
docentes, mas alla de los que realizan la experiencia, puedan conocetla,
analizarla y reflexionar sobre ella a la luz de un marco teérico acerca de la
ensefanza en la universidad. Los Talleres estin coordinados por aquellos
asesores pedagoégicos y docentes que animaron la reconstruccion de las
experiencias innovadoras y que en este espacio orientan, a la luz del marco
tedrico, el intercambio reflexivo entre docentes y el analisis de esas
experiencias por parte de otros interesados en la problematica educativa.
El Taller funciona asi como un practicun reflexivo, como dispositivo facilitador
del analisis de las practicas docentes, confrontados con aportes tedrico
sobre aquellos aspectos a los que aluden las experiencias y son eje del
mismo: la organizacion de los equipos docentes, los espacios de prepatacion
para la prictica en terreno, los trabajos en campo, el uso del tiempo, las
estrategias didacticas para grupos numerosos. De esta manera, las Jornadas
se constituyen en verdaderos espacios alternativos de formacién en
Pedagogia universitaria, con alto grado de protagonismo, participacion y
horizontalidad .

Trayecto Curricular Sistematico de Postgrado “Animacién de
Innovaciones en Educaciéon Superior”

El Trayecto Curricular Sistematico de Postgrado “Animacién de
Innovaciones en Educacién Superior™, es un programa pensado para
preparar a docentes universitarios (pedagogos y no pedagogos)
preocupados en la problematica de la produccién de cambios en la
ensefanza, en el diseflo y gestiéon de dispositivos destinados a animar la
innovacién en la universidad. Con este propdsito se pone en accién una
expetiencia supervisada de trabajo de campo que involucra a distintas areas
académicas de la Universidad, permitiendo a los participantes profundizar
el conocimiento del campo en el que deben operar posibles dispositivos
de animaciéon (FERNANDEZ; LUCARELLI, 2003). Al mismo tiempo
se promueve la constitucién de redes y espacios de intercambio y
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cooperacién entre profesores de distintas unidades académicas en proyectos
de innovacién.

Los participantes, 26 profesores de las distintas carreras de esa
Universidad, desarrollaron actividades en la sede de formacién por
alrededor de 160 horas, con una cantidad de tiempo equivalente para trabajo
en terreno, llevado a cabo en distintas Unidades Académicas de la
Universidad. El trayecto incluye también la participacién de los docentes
responsables de las experiencias innovadoras identificadas por los
participantes-animadores, en las Jornadas de andlisis y devolucién de lo
producido por este grupo, Jornadas con las que culminé ese trayecto
formativo. El trayecto se estructuré curricularmente en dos Seminarios,
organizados en dos encuentros presenciales cada uno y un Laboratorio-
Taller, también con dos instancias presenciales.

El ptimer Seminatio, Las dindmicas institucionales en la eduncacion superior’,
procuré facilitar a los participantes el desarrollo de capacidades para el
analisis institucional de la situacién y la dinamica de la formacién en la
Universidad y la caracterizaciéon de los espacios en los que se desempefian
como situaciones de formacién y socializacién institucional. Importd
también que tomaran conocimiento de estrategias de animacién de los
procesos de cambio institucional

Con esta orientacion, los participantes divididos en pequefios equipos
hicieron un analisis pre-diagnéstico de la organizacién y dindmica de un
equipo docente que hubiera mostrado disposicién voluntaria a participar
de este trabajo y que desarrollara experiencias con modos no
convencionales de ensefianza. El disefio pre-diagnostico' fue sencillo e
incluy6 la descripcion de la composicion, organizacion y funcionamiento
de la catedra asf como la reconstruccién de su historia institucional sobre la
base de consulta a documentos y entrevistas individuales y grupales a los
integrantes de la catedra.

El segundo Seminatio, Innovaciones en diddctica de la educacion nniversitaria',
previé oportunidades para que los participantes pudieran analizar la
complejidad de los problemas didactico-curriculares que se presentan en
el aula universitaria, a la vez que disponer de dispositivos para la observacién
y analisis de los procesos que se dan en ese contexto. Los participantes,
organizados en los pequefios equipos de analisis que habian funcionado en
el seminatio anterior, hicieron un analisis pre-diagnéstico de los aspectos
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didactico curriculares de la catedra en estudio. El mismo incluy6: la
descripcion de la ubicacion curricular de la asignatura dictada, los encuadres
didacticos en uso y la historizacién de las experiencias de innovacién en sus
aspectos didacticos. La informacion se recogio a través de reuniones grupales
con el equipo docente y/o entrevistas al Titular o Profesor responsable de
la catedra.

El Laboratorio-Taller E/ andlisis de experiencias de innovacion en Educacion
superior estuvo bajo la responsabilidad de las dos profesoras y se orientd
por el propésito de que los participantes pudieran abordar el analisis de
los desempefios técnicos que constituyen herramientas basicas de la funcién
diagnostica al servicio del disefio de dispositivos de animacion. De igual
manera fue preocupacién en este espacio la identificacion de los impactos
de animacién producidos por el trabajo pre-diagnéstico realizado, asi como
la introduccioén en el desarrollo y la profundizacion de técnicas de analisis
al servicio de la caracterizacién de los campos de intervencién del animador
de innovaciones. El trabajo realizado en el Taller implicé el analisis
comparativo de las catedras estudiadas con especial referencia a las
innovaciones en proceso, la elaboracion del perfil de estas innovaciones y
de un estado de situacion que pudiera servir de insumo a la elaboracion de
estrategias de animacion. Durante el Trabajo practico en terreno y el
Laboratorio-Taller los participantes se organizaron en equipos para trabajar
con cinco experiencias innovadoras identificadas en distintas Unidades
académicas: Quimica organica, Introduccién a la Fisica, Fisica I, Quimica
avanzada y Sociologfa 1.

El trayecto incluy6 una instancia de evaluacion escrita grupal organizada
en un trabajo con dos partes correspondientes a ambos Seminarios y un
coloquio individual posterior, los cuales fueron complementados con la
presentacién de posters sobre las expetiencias innovadoras estudiadas. Como
culminacién del trayecto se desarroll6 una Jornada de devolucion del trabajo
realizado sobre las cinco experiencias, en la que participaron los docentes
responsables de las mismas, quienes, mediante sus andlisis y comentarios
contribuyeron a las elaboraciones finales de todo el proceso de animacion.

La Maestria en docencia universitaria en la UNNE

Este Programa representa un caso de formacién de docentes
universitarios altamente estructurado, dado que se organiza siguiendo la
normativa que la Universidad define para las carreras de postgrado. No
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obstante esa cuestion, este Programa también representa un caso en el que
se pueden reconocer los principios relativos a la formacién presentados
en la primera parte de este articulo. La carrera surge como parte de una
estrategia explicita de la Universidad Nacional del Nordeste, fundada en la
conviccion de la importancia que tiene una participaciéon informada (y
formada sistematicamente) de los docentes para la buena gestién de los
procesos de transformacion curricular.

La propuesta curricular de la Maestria (LUCARELLIL, 1999) aborda
la profesionalizacién del docente en la universidad con una visién integral
de su accionar. Se propone desarrollar un encuadre que articule la
formacion tedrica y la formacion practica, que priorice la construccién de
una didactica propia de la formacién del docente, particularizando y
contextualizando cada situacién de enseflanza como modo de garantizar
el desarrollo de un profesional centrado en la reflexién de su propia practica.
De este modo se incluye como variables de anélisis los diferentes niveles
que signan su tarea, lo macro — representado por las necesidades sociales
que responden a un particular momento socio-historico y que se concretan
en demandas profesionales especificas — y lo micro — analizando las
particularidades institucionales donde se inscribe su accionar. Con este
modelo de formacién se busca la superacién de propuestas tecnicistas con
que frecuentemente se ha encarado la preparacién pedagdgica de los
docentes en este tipo de Programas, propuestas estas, signadas por la
racionalidad técnica y el eficientismo, por una visién reduccionista que limita
lo pedagdgico al dominio de técnicas de ensefianza de caracter universal y
descontextualizadas. En consideracion a las funciones de investigacién y
extensién, la propuesta intenta que los docentes puedan generar, desde la
practica, por un lado, nuevas propuestas de transferencia y de intervencién
enla comunidad, ala vez de revertir procesos y resultados de estas practicas
en el contexto aulico. Por otro lado, se busca un desarrollo tedrico,
tecnologico y profesional que favorezca el desarrollo del conocimiento y
de la investigacién, factibles de ser transferido en las acciones de ensefianza.

La estructura curricular se define en tres ejes: disciplinar, de
indagacion sobre las practicas y de investigacion

El eje disciplinaraborda la tematica referida a la institucién universitaria
en sus relaciones con el contexto social, al analisis de los grupos y las
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organizaciones en cuanto a su estructura y dindmica, al curriculum y la
enseflanza universitarios en relacién con las otras funciones de investigacion,
extensiéon y transferencia. El eje de zndagacion sobre las practicas permite a
los participantes abordar reflexivamente situaciones de su practica como
docente universitario en los distintos ambitos institucionales. Las actividades
de este eje asumen la modalidad de observaciones no participantes, practicas
en terreno, pasantias, laboratorios de andlisis de la propia practica, con
instancias de recuperacion critica. Mediante esas actividades los participantes
construyen conocimientos acerca de la formacién de equipos en el gobierno
universitario, la organizacién académica y la gestiéon de ensefanza en el
aula. El eje de znvestigacion est integrado por dos Cursos de Metodologfa
de la Investigacién, organizados como Taller destinado al disefio del Trabajo
de Tesis y un tercer Espacio Curricular para trabajar los problemas de la
Articulacién entre investigacién, ensefianza y extensién. Hasta aqui la
propuesta como organizacion general y a través de sus nucleos tematicos
mas generales.

Un segundo punto de interés se refiere a las estrategias organizativo-
metodoldgicas en funcién de las cuales se concretan, en el trabajo con
grupos numerosos, algunos principios fundantes de la carrera en su conjunto
que la recorren transversalmente: la indagacién sistematica, con posible
derivacion en la accién (real o simulada), la articulacién teorfa-practica, el
trabajo centrado en la heterogeneidad en los grupos y el propio proceso
de formacién como objeto de analisis.

En referencia al primer principio, las unidades brindan oportunidades
para la realizacién de actividades que impliquen trabajos de indagacion,
con datos provenientes de fuentes secundarias en algunas unidades (por
ejemplo en Contexto y Universidad) o con datos empiricos, productos de
la busqueda de informacién en terreno (como en Universidad, o La
formacion de equipos en el gobierno universitario); en otros casos (como
El curricnlum en accion) estas acciones dan lugar al desarrollo de proyectos
a partir de casos de simulacién, que propician procesos de aprendizaje con
ida y retorno en la construccién de dichos proyectos. En el caso del espacio
destinado a Universidad, grupos e instituciones se trabaja seminarios, laboratorios
y trabajo en terreno que permiten ir conformando una mirada diagnodstica
de distintas unidades de la institucién universitaria; aprendizajes estos
transferidos al trabajo de las unidades de /2 Las modalidades de organizacion
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académicay La gestion de ensenanza en el anla, pertenecientes al “eje de indagacion
sobre las practicas”.

El segundo principio de articulaciéon teorfa-practica, a partir de una
comprension dialéctica de esa relacion, se da ya en la conformacién de la
estructura curricular del diseflo, pero también se concreta
metodolégicamente en las acciones de ensefianza y aprendizaje en el aula 'y
en terreno, que se hacen efectivas desde los primeros dfas de trabajo en las
diferentes unidades. Seminarios, conferencias, alternan con el trabajo con
casos, las practicas en terreno donde se ponen en accién técnicas
metodoldgicas propias de la investigacion (observacion, entrevistas, analisis
de fuentes secundarias), y con la realizaciéon de proyectos (como es el caso
de la elaboracién de una programacion de asignatura) donde se “instalan”
de otra manera en la prictica cotidiana preactiva de un profesor. En este
sentido pueden reconocerse a estos espacios curriculares como verdaderas
“practicas reflexivas”’en palabras de Schon (1992, p. 10), esto es, lugares
donde se ayuda a los participantes a ser capaces de realizar reflexion en la
accioén, a través de dos dispositivos esenciales: el tutor y el grupo.

El tercer principio tiene que ver con esto ultimo, es decir, el grupo de
participantes caracterizado por la heterogeneidad y la numerosidad, como
un dispositivo coadyubante a la propia formacion personal. La numerosidad
de los participantes se convierte en uno de los desafios mas interesantes en
propuestas como éstas centradas en el analisis y desarrollos de practicas
profesionales. El trabajo en plenarias con 150 participantes se articula con
los trabajos en Comisiones de 50, atravesadas por la heterogeneidad en
cuanto, por lo menos, a variables como: profesion de origen carrera y
unidad académica de desempefio docente, categoria docente. A la vez se
desarrollan actividades en que la naturaleza de las practicas exigen la mirada
enddgena del grupo disciplinar profesional, por lo que los agrupamientos
atraviesan las Comisiones (intergrupos en palabras de Fernandez) (2002, p.
4), dando lugar a equipos cambiantes de trabajo en funcién de la tarea y de
la practica de desempefio.

El cuarto principio se relaciona con el enfoque clinico a través de la
objetivacién del propio proceso formativo a ser considerado como eje
de analisis; este principio se pone en evidencia en los distintos momentos
del desarrollo de la catrera, con situaciones explicitas como en las Unidades
de “Universidad, grupos, organizaciones e instituciones”, “El curriculum en
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accién” o “La formacién de equipos en el gobierno universitario”. También
se hace presente en la elaboracién de la memoria, producciéon que sirve
como instrumento de evaluacién final de la carrera de Especializacion,
primer tramo del Programa de Maestria. En especial en la unidad curricular
de “Universidad: grupos, organizaciones e instituciones” se trabaja con el
diario de itinerancia o de formacién, dispositivo de desarrollo docente
que le permite al participante un registro personal, fuente a la vez para el
propio analisis del proceso formativo desarrollado durante la carrera hasta
culminar con la elaboracién de la memoria.

Una reflexion mas...

La formacién — relacionada asi con la dialéctica interioridad-
exterioridad en palabras de Ousset (1994) — permite una mirada bifronte:
la que apela a la transformacion del sujeto, de sus modos de pensar y de
sentir, a la modificacién de sus actitudes vy, junto a ella, la que enfoca el
objeto de la formacion; es la que se pregunta en qué aspectos insistir, para
qué finalidades, en funcién de qué demandas desarrollar las acciones.

La formacién docente universitaria, en su estructura tedrica y en sus
propuestas, se hace eco de estas vertientes. Asf puede enfatizar la demanda
institucional de tener docentes adecuadamente preparados para las funciones
que la institucién necesita y puede o no ser conciente de que este proceso,
que acompafia la vida del sujeto a lo largo de toda su practica laboral,
implica una reestructuracién también continua de la forma de asumir
personalmente su rol, del conjunto de pautas, modos de accién, formas
afectivas y actitudes que lo caracterizan.

Notas

' Al respecto dice Cunha: “O professor tem sido o principal ator das
decisbes universitarias e, aos poucos, tem-se procurado produzir
conhecimentos sobre ele que ultrapassem a prescri¢do de suas desejaveis
qualidades... parece ser de fundamental importancia quando se pretende
alterar a l6gica universitaria e, consequentemente, caminhar rumo a novos
patamares [...]” (CUNHA, 1998, p. 33-34).

Becher (1993, p. 58) afirma que “Las universidades poseen una sola
cultura que dirige las interrelaciones entre muchos grupos distintivos, que
muchas veces sienten una hostilidad mutua.”
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?* “Un enfoque clinico es justamente un enfoque que [...] se pteocupa por
entender un sujeto o un tema singular [...] La palabra clinica remite a
dos cosas: por un lado, una escucha particular de lo que siente un sujeto,
y en segundo lugar la posibilidad de teorizar de manera suficiente a partir
de lo que se conoce y lo que se comprende de los sujetos, modelos
tedricos de funcionamiento del sujeto como tal.” (FILLOUX, 1996, p.
19).

En este sentido afirma Deleuze: “La relacién de aplicacion nunca es de
semejanza [...] [...] desde que la teotia profundiza en su propio campo se
enfrenta con obstaculos, muros, tropiezos que hace necesario que sea
relevada por otro tipo de discurso [...] La practica es un conjunto de
relevos de un punto teérico a otro, y la teotfa, un relevo de una practica
a otra. Ninguna teorfa puede desarrollarse sin encontrar una especie de
muro y se precisa de la practica para perforar ese muro.” (FOUCAULT,
1981, p. 8).

v

Carr (1996, p. 89-90) sostiene que en este sentido se excluye demasiado
poco: “[...] la practica puede regirse por una teotfa que no es mas que
una idea de sentido comun tacita, implicita y no articulada, o por la
teoria elaborada mediante la investigacion disciplinaria sistematica. Pero
la dificultad mas importante que plantea esta perspectiva es que no
reconoce adecuadamente que la practica educativa nunca puede regirse
por la pura teotia; y esto es asi porque la teorfa explicita y tacita o explicita
y manifiesta, es siempre un conjunto de creencias generales, mientras que
la practica supone siempre la accién en una situaciéon determinada.”

En las universidades argentinas la organizaciéon por catedra supone la
existencia de un equipo docente que responde a una estructura jerarquica
piramidal, en cuya cima estd el profesor titular y en la base los docentes
auxiliares. Generalmente acompafia esta estructura una rigida divisioén de
tareas y organizacién del tiempo: el profesor es el responsable del
desarrollo de clases tedricas, con la modalidad expositiva, mientras que
el docente auxiliar tiene a su cargo las clases practicas, concretadas en
talleres, laboratotios, comisiones.

Una de las notas mas intetesante de estos opuestos es la relativa al dominio
del conocimiento en ambos roles: “[Experto]| Se supone que yo soy el
que sabe, y debo reivindicar que asi sea, indiferente a mi propia

PERSPECTIVA, Florianépolis, v. 24, n. 1, p. 273-296, jan/jun. 2006
http://www.perspectiva.ufsc.br



294 Elisa Lucarelli
incertidumbre.” “[Profesional reflexivo] Se supone que yo soy el que
sabe, pero no soy el Gnico en situacién de tener conocimiento relevante

e importante. Mis incertidumbres pueden ser una fuente de aprendizaje
para mi y para los demis.” (SCHON, 1998, p. 263).

Las organizadoras de este dispositivo realizaron experiencias semejantes
en cinco universidades nacionales argentinas y once universidades
panamenas.

El Programa fue gestado por la Secretarfa Académica de la Universidad
Nacional de San Luis, en la persona de la Prof. Marfa Luisa Granata, y
desarrollado durante los afios 2003 y 2004. La propuesta de formacion
fue elaborada y conducida en su realizacién por las Profs. Lidia M.
Fernandez y Elisa Lucarelli (UBA).

El Seminario Las dindmicas institucionales en la educacion superior estuvo a
cargo de la Prof. Lidia Ferndndez.

10

' Se trata de una caracterizacion primera y desctiptiva de la situacion actual

e histérica del equipo responsable de la organizaciéon y desarrollo de la
ensefianza en una de las asignaturas de la carrera de grado.

12 El Seminatio Innovaciones en didactica de la educacion superior estuvo bajo la

responsabilidad de la Prof. Elisa Lucarelli.
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Analise de praticas e formacio: trés
experiéncias com docentes em
universidades argentinas

Resumo:

O presente artigo aborda a problematica
da formagcio de professores no ensino
superior considerando os processos
reflexivos em torno de suas praticas,
focando a peculiaridade que os
caracterizam. Para tal fim, relatam-se trés
casos de Programas realizados em
institui¢des publicas argentinas. A analise
dos processos que se desenvolvem no
interior das aulas universitarias revela um
micro-espaco de articulagdo entre o
subjetivo e o social como lugar
privilegiado em que se manifestam as
tendéncias e possibilidades de mudanga
propiciadas pela institui¢do, sendo o
ensino revelador desta dinamica
institucional e das tensées que se geram
ao redor do poder.

Palavras-chave:
Professores-Formacio. Pritica de ensino.

Elisa Lucarelli

Blanco Encalada 5058-5t0.30
1431. Buenos Aires, Argentina
E-mail: elisalucarelli@arnet.com.ar

Analysis of practices and education:
three experiences with professors
in Argentine universities

Abstract:

This article addresses the education of
university professors’ considering the
reflexive processes of the educational
practices and emphasizing the
peculiarity that defines this profession.
It analyzes three programs organized in
public Argentine institutions. The
analysis of the processes within
university classrooms shows this micro
space of articulation between subjective
and social aspects to be a privileged place
that manifests the trends underway in
the institution in relation to its
possibility to change. The education
reveals this institutional dynamic and
the tensions that are generated regarding
power.
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