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Enfoques y propuestas de enseñanza.  
Una mirada al interior de las propias prácticas 
Cristina Adrián 
Universidad Nacional del Sur 
cristinadrian@uns.edu.ar 

Cuando nos preguntamos, por ejemplo, ¿cuáles son los fines de la educación?, ¿cómo lograr 
estos fines?, ¿cómo traducir los fines de la educación en objetivos a corto, mediano y largo 
plazo?, ¿cómo enseñar a todos para que aprendan lo más importante y con los mejores 
resultados?, ¿qué enseñar?, ¿cuándo enseñar?, cómo construir secuencias de aprendizaje, ¿cuál 
es el mejor diseño de los materiales que usan los profesores y los alumnos en clase y cuáles son 
los más adecuados para estudiar y aprender?, las respuestas son, en una importante medida, 
responsabilidad de la didáctica (Camilloni, 2007, p.22). 

Introducción 

El presente trabajo tiene por objeto articular reflexiones en torno a lo didáctico y la enseñanza en el 
nivel superior con la experiencia vivenciada en la cátedra Teoría Educativa/Pedagogía, espacio en el 
que tengo funciones como ayudante de cátedra. 

Se parte de entender a la educación como una práctica social, ético-política y de igual modo a la 
enseñanza como parte inherente de la misma. Es por ello, que profundizar las reflexiones acerca del 
modo en que se enseña se vuelve una actividad ineludible para quienes desarrollamos esta actividad y 
más aún para quienes la desarrollamos con estudiantes que serán profesores. 

Se tratará en un inicio de contextualizar la práctica a analizar, para luego dar lugar a los análisis 
referidos haciendo hincapié en nuestros debates al interior de la cátedra en relación a la buena 
enseñanza, las necesidades y las reflexiones expresadas por los estudiantes en las evaluaciones de 
cátedra. 

En este recorrido se explicitará el posicionamiento sostenido en vinculación al fenómeno 
educativo, las concepciones acerca del aprendizaje y de la enseñanza y se intentará problematizar al 
respecto en vinculación con la práctica concreta. Se espera de este modo, iniciar un camino de 
indagación que deje planteado algunos interrogantes que nos movilicen a seguir pensando en relación a 
ello. 

Presentación de la experiencia 

La organización académica y administrativa de la Universidad Nacional del Sur responde a una 
estructura departamental. En virtud de dicha organización, existen dos tipos de materias: las materias 
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específicas de cada carrera que forman parte del plan de estudios del Departamento que las dicta y las 
materias llamadas “de servicio”, que se dictan en un departamento para una carrera determinada de 
dicho departamento o para varias carreras que dependen de otros departamentos. 

Un ejemplo de estas últimas lo constituyen las materias pedagógicas, entre ellas Teoría Educativa 
/Pedagogía I, que dependiendo del Departamento de Humanidades, se dictan para las carreras de 
profesorados del mismo departamento (Profesorados de Historia, Letras y Filosofía), y a la vez para los 
pertenecientes a otros departamentos (Profesorado en Economía, Matemática, Física, Química, 
Geografía, que dependen de los departamentos homónimos). 

Esta estructura resulta por un lado económica pero, por otro, complejiza la labor de las cátedras. 
La cátedra Teoría Educativa/Pedagogía I en su carácter de materia de servicio, en la primera de 

estas denominaciones (Teoría Educativa) adquiere históricamente en esta universidad las características 
mencionadas anteriormente y en la segunda denominación (Pedagogía I) es parte de las materias que 
contempla el Plan de Estudios de la recientemente implementada carrera de Licenciatura en Ciencias de 
la Educación que se cursa en el Departamento de Humanidades de la UNS. 

El dictado de la Cátedra según el programa vigente, se distribuye en cuatro Unidades. Está 
pensado a manera de círculo o en forma espiralada de manera que permite ir incluyendo los temas desde 
la concepción de educación como fenómeno social complejo.  

El programa de la cátedra comprende como ya se dijo cuatro unidades didácticas, y ha sido 
reformulado en algunos de sus componentes y marcos teóricos a raíz de los desafíos y necesidades que 
surgieron a partir de la incorporación al cursado de los estudiantes de la Licenciatura en Ciencias de la 
Educación, que suman a la complejidad de lo heterogéneo de los grupos por tratarse de diferentes 
profesorados, los requerimientos de una formación para quienes van a ser especialistas en educación.  

Es esta situación particular y la masividad1 de la cátedra, lo que le genera a este espacio en 
particular la necesidad de una reflexión profunda acerca de las propuestas didácticas. Con esta 
preocupación siempre presente, sobre todo porque nuestros estudiantes serán futuros docentes, es que se 
comenzó un trabajo de sistematización de las reflexiones que surgieron en las distintas reuniones de 
cátedra concertadas y que dio lugar no solo a dos trabajos y uno en proceso, que se expusieron en 
Congresos y Jornadas de la especialidad sino que se volcó en las propuestas que se fueron redefiniendo 
en los años 2014-2015. Así mismo, se inició un análisis de las sucesivas evaluaciones de cátedra que se 
le solicitaron a los estudiantes y que dieron lugar a la revisión de bibliografía, abordaje de los 
contenidos propuestos y dinámicas de las clases, en particular las correspondientes a las comisiones de 
trabajos prácticos a cargo de los ayudantes de cátedra. 

Análisis de las propuestas didácticas 

Para el análisis de la experiencia anteriormente descripta se tuvieron en cuenta aspectos como las 
características de los alumnos que cursaban la materia, las propuestas didácticas pensadas para el 
desarrollo de las clases y la modalidad de evaluación considerada dentro de las propuestas.  

1 Las clases no tienen un carácter obligatorio en las materias correspondientes al Departamento de Humanidades de la UNS 
pero se suele contar en las clases iniciales con una cantidad de alumnos que oscila entre los 250 y los 300 estudiantes. 
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a- Caracterización de los alumnos

La característica predominante que podría afirmarse tiene el grupo de alumnos que cursa Teoría 
Educativa/Pedagogía I es la heterogeneidad. El grupo se conforma por estudiantes de diversos 
profesorados con disciplinas de base diferentes y provenientes de distintos departamentos de la 
universidad lo que les confiere múltiples trayectorias académicas. Por otra parte en su denominación de 
Pedagogía I, la cátedra recibe estudiantes de la Licenciatura en Ciencias de la Educación. A estas 
circunstancias particulares se le suma la diferencia etaria2 entre alumnos y el lugar que ocupa la materia 
en los planes de estudios de las distintas carreras, ya que en el caso de profesorados la materia se 
encuentra en el segundo y tercer año según el profesorado y en el caso de la Licenciatura en Ciencias de 
la Educación la materia forma parte del primer año del plan de estudios.  

Lo referido significó el primer reto en tanto implicó principalmente detenernos a reflexionar 
acerca de las formas y los estilos de aprendizajes disímiles que las distintas disciplinas les confieren a 
sus estudiantes, y la necesidad de pensar la enseñanza en función de ello. Como profesores de carreras 
orientadas a la docencia no podemos dejar de lado esta cuestión, sobre todo teniendo en cuenta que en 
el caso de los profesorados los planes de estudios contemplan una vasta formación en lo disciplinar pero 
muy pocas materias orientadas a lo pedagógico. En palabras de Zabalza (2002: 9):  

Una preocupación básica para quienes hemos de desarrollar nuestro trabajo formativo en la 
Universidad es la reconsideración constante de los procesos y estrategias a través de los cuales 
los estudiantes llegan al aprendizaje. Sólo desde un claro conocimiento de esos procesos 
estaremos en condiciones de poder mejorarlo, reajustando para ello nuestros métodos de 
enseñanza. 

Se partió por ello por repensar la concepción aprendizaje que como profesores sostenemos y 
desde allí pensar nuestra propuesta pedagógica, estrategias de enseñanza y modalidades de evaluación. 

Entendemos el aprendizaje como un proceso que implica una actividad mental en el que el 
estudiante reestructura constantemente sus conocimientos y destrezas. Este proceso requiere de la 
mediación de los docentes cuya función sería la de orientar, estimular, ofrecer situaciones que 
posibiliten la reestructuración conceptual y el desequilibrio que incluya la necesidad de introducir 
nuevos ajustes a sus ideas y conocimientos previos. 

El aprendizaje desde esta perspectiva, es un proceso mediado por nuestra interacción con el 
entorno y con las personas que forman parte de él, especialmente profesores y compañeros. Por 
eso las escuelas y Universidades constituyen escenarios privilegiados de aprendizaje, porque se 
especializan en esos procesos de mediación y crean las condiciones adecuadas para que los 
diversos momentos de la <conversación>3 resulten efectivos (Zabalza, 2002: 12). 

Los modos de aprendizaje de nuestros estudiantes en relación a la formación transitada en sus 
disciplinas de base, obliga a un replanteo de las clases y por otra parte a recuperar en ellas, los errores 
en que incurren aquellos al momento de la comprensión de la bibliografía, de la realización de trabajos 
prácticos, de las inferencias y vinculaciones entre contenidos, de las comparaciones entre las 

2 Los grupos de estudiantes que cursan la materia están conformados por jóvenes que recientemente han culminado el nivel 
secundario, jóvenes que han cursado materias en otras carreras, adultos que trabajan y estudian y personas jubiladas que 
retornan a la Universidad en ese momento de la vida. 

3 El autor refiere en este sentido que: “Aprender es como conversar: uno va generando su propio discurso en relación al 
discurso de los otros. Lo que los otros dicen o hacen afecta a lo que yo mismo digo o hago” (Zabalza, 2002: 12) 
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perspectivas teóricas analizadas en el curso, etc. Tomamos estos errores como una oportunidad y como 
un rico recurso que nos permite comprender cuáles son los obstáculos epistemológicos4, es decir las 
dificultades psicológicas que interfieren en la apropiación del conocimiento y que acompañan los 
modos de pensamiento de nuestros estudiantes. Sin embargo, la detección de los mismos no le quita 
dificultad a la tarea de enseñar sino que por el contrario la complejiza. 

Algunos de los obstáculos epistemológicos que se evidenciaron tuvieron que ver con los modos 
de construir conocimiento en las distintas disciplinas. Varios de los estudiantes de las carreras de 
Profesorados como Ciencias de la administración, Física, Geociencias, Geografía, Matemática y 
Química manifestaron cuestiones relativas a lo mencionado cuando se solicitaba la integración, o la 
contrastación de diferentes perspectivas teóricas sobre un mismo tema. Así mismo, desde los análisis al 
interior de la cátedra de los trabajos y diálogos mantenidos con los estudiantes en las clases plenarias, 
de consulta y comisiones de trabajos prácticos, se detectaron obstáculos epistemológicos relacionados a 
concepciones del sentido común que dificultaban la realización de inferencias desde las teorías 
abordadas. Estas concepciones actuarían al decir de Astolfi (1999: 155), como “(…) explicaciones 
funcionales que, para el alumno, “operan” desde hace mucho, por lo general desde su infancia”. 

En relación a estos y otros aspectos diagnosticados en el curso es que se fueron tomando 
decisiones en la programación de la enseñanza, a la vez que evaluando los recorridos de los alumnos en 
relación a la propuesta. 

b - Propuestas didácticas para las clases 

Las clases como modo de intercambio habitual entre docentes y profesores fueron pensadas en relación 
a la estructura planteada desde la institución, por lo que se cuenta con clases plenarias o comúnmente 
llamadas ´teóricas’ a cargo del profesor de la cátedra, clases de consulta a cargo del profesor de la 
cátedra y de los ayudantes de docencia y comisiones de prácticos a cargo de los ayudantes de cátedra.  

En función de esta organización, se puso en marcha un planteo de la enseñanza que podría ser 
encuadrado dentro de lo que según Fenstermacher y Soltis (1999) denominan enfoque del liberador. Se 
sostiene desde la cátedra una concepción de enseñanza que da cuenta de la necesidad de la actividad del 
alumno para aprender y de la visualización del enseñante como quien tiene la función de llevar adelante 
las experiencias que promuevan esta actividad. 

El enfoque del liberador ve al docente como un libertador de la mente del individuo y un 
promotor de seres humanos morales, racionales, entendidos e íntegros (Fenstermacher y Soltis, 
1999: 21). 

Se persigue desde la cátedra y ya desde lo planteado en el programa5 de la misma, que las 
estrategias de enseñanza de las distintas modalidades de clase mencionadas, se complementen en aras 
del logro del objetivo de que los estudiantes se apropien de los medios para desnaturalizar y 
problematizar estereotipos y convenciones, de manera tal que estas formas les permitan configurar 
estilos cognitivos desde los cuales construir conocimiento dentro de su profesión. En las clases 

                                                            
4 Esta noción es un aporte de Gastón Bachelard a la teoría del conocimiento. Puede profundizarse al respecto en: Bachelard, G. 

(1987) La formación del espíritu científico, México, Siglo XXI. 
5 Se plantea como objetivo que atraviesa todos los contenidos del programa la desnaturalización de las prácticas educativas 

institucionalizadas, tomando como fundamento la concepción de la educación como práctica histórico-social de carácter 
ético político y como objeto de estudio complejo y multifacético. 
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plenarias, dada la masividad de alumnos concurrentes la estrategia habitual es la exposición con el 
propósito de ampliar los conocimientos de los alumnos, en las mismas, también se brinda un espacio 
para la preguntas de tipo problematizadoras y para el intercambio entre los estudiantes y entre estos y el 
profesor, con el fin de provocar el conflicto sociocognitivo que propicie la ruptura y el desequilibrio en 
formas de pensar estereotipadas y dé lugar a la construcción conjunta de nuevas formulaciones, 
conceptualizaciones y sobre todo nuevos interrogantes para pensar el objeto de estudio, en nuestro caso 
la educación. 

Durante las clases de consulta, se hace más presente la concepción de que el aprendizaje requiere 
de la actividad del alumno. A estas clases los estudiantes acuden con preguntas concretas luego de 
haber leído los materiales, por lo que suele trabajarse en la profundización de aspectos conceptuales a 
través del diálogo y del planteo de interrogantes que se espera favorezcan esta misma actitud de 
indagación y problematización en los alumnos. 

Al momento de las comisiones de prácticos la propuesta en las distintas comisiones, que cuentan 
con la ventaja de una menor cantidad de alumnos, es elaborada en conjunto por los integrantes de la 
cátedra, lo cual permite un intercambio interesante de ideas y la puesta en cuestión de las estrategias 
con las que se desarrollarán las clases, las mismas tienen por lo tanto tienen la misma planificación. Un 
aspecto a tener en cuenta es que si bien podría plantearse que este momento preactivo6 es compartido, la 
impronta y personalidad de los distintos ayudantes de docencia a cargo de las comisiones de prácticos, 
le otorgan a las mismas diversidad a los momentos interactivos y posactivos. 

En dichas comisiones de prácticos se llevan adelante diferentes estrategias de enseñanza que 
esperan complementar y contribuir al objetivo perseguido desde el enfoque señalado. Es así que, se 
implementan: 

 el uso crítico de imágenes con el fin de estimular y dar lugar a la expresión de las ideas y 
vinculaciones establecidas con los contenidos abordados en las clases plenarias, 

 -preguntas que apuntan a la comprensión de la información, a la predicción y evaluación de 
situaciones diversas así como también preguntas que buscan trabajar sobre aspectos 
cognitivos que refieran a las propias formas de aprender y de pensar, 

 -estudios de casos sobre el período final de cursada de la materia, cuya intención es propiciar 
la vinculación del caso con los temas abordados en la materia y la discusión y análisis del 
mismo. 

Cabe aclarar sin embargo, que si bien se ha mencionado como tipología predominante al interior 
de nuestras prácticas a la que Fenstermacher (1999) denomina enfoque liberador, que conlleva 
determinados rasgos ya descriptos, infiere cierto tipo de aprendizaje y propósito educativo como así 
también una determinada relación entre enseñanza y aprendizaje y por ello ciertos métodos, no puede 
decirse que no exista lugar para otros enfoques de enseñanza dentro de nuestras prácticas. Las 
situaciones y complejidad detallada en un inicio, obliga a que la toma de decisiones al momento de la 
planificación y de la práctica misma sean acordes a cada instancia, por lo que podría decirse que más 
allá de la orientación de un enfoque determinado se da lugar a configuraciones varias en las clases 
(Feldman, 2010). 

 

                                                            
6 Según Jackson (1991), el docente realiza su práctica en tres momentos: preactivo, anterior a la propia práctica, interactivo y 

postactivo, después de ocurrida la enseñanza. 
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c- La evaluación 

Tomando como referencia los planteos de Carmen Palou de Maté se sostiene que: “En términos 
genéricos evaluar es valorar, lo que lleva en sí emitir un juicio de valor acorde a marcos axiológicos, 
tendientes a la acción” (2001: 74). 

Esta concepción de la evaluación condice con la forma de entender el aprendizaje y la enseñanza 
en el equipo de cátedra. La evaluación si bien prevé las instancias formales planteadas desde el marco 
institucional, se lleva adelante a través de otras modalidades que se cristalizan en las puestas en común 
que se realizan en las reuniones de cátedra acerca de la vivencia en las distintas clases, las respuestas de 
los alumnos a las propuesta realizadas, y principalmente al finalizar la cursada a través de la 
sistematización de datos recabados en la evaluación de cátedra. 

En relación a esta última, y en vinculación con el objeto de este trabajo, las devoluciones7 de los 
estudiantes acerca de las formas didácticas8 de las clases en general  fueron diversas y aparecen 
entretejidos aspectos negativos y positivos. Un 30 % mencionó que fueron muy buenas, un 19 % las 
consideró interesantes/entretenidas y un 17 % mencionó que las comisiones de prácticos fueron útiles y 
orientativas debido a la cantidad de alumnos (menor a la de las clases plenarias), un 16 % dijo que 
fueron buenas en general. Entre las respuestas individuales también se consideró que las clases teóricas 
fueron buenas pero con dificultades para la participación y/u orientación debido a la cantidad de 
alumnos, que fueron dinámicas, simples, organizadas, “al principio complicadas pero luego mejoraron”, 
distintas a la “cátedra estándar”, insuficientes (en cantidad), aceptables, enriquecedoras, “más de lo 
mismo”, “se habla de innovación pedagógica pero no se aplica”, “poco agradables por la cantidad de 
alumnos”, se debe profundizar más en las clases teóricas y prácticas, insuficientes, y demasiado 
participativas.  En uno de los casos no se respondió a la consigna. 

Así también, atendiendo a las instancias formales de evaluación, en nuestro caso dos parciales y 
un trabajo integrador, el diseño de los primeros se realizó en concordancia con la dinámica de trabajo de 
las clases. Los mismos recurrieron al análisis de imágenes y citas textuales en el que se esperaba la 
integración de los marcos conceptuales abordados y la aparición de reflexiones personales sustentadas 
desde lo teórico con problematizaciones de las situaciones presentadas. Por otra parte, el trabajo 
integrador es parte de un trabajo que se viene desarrollando en la cátedra desde año 2006, en el que se 
solicita la visita9 a una escuela de educación media y el registro y análisis de lo observado desde ejes 
conceptuales que difieren en los distintos ciclos lectivos. Respecto de la modalidad de evaluación, 
algunas de las respuestas también combinan aspectos positivos y negativos por ejemplo: complejo, 
innovador pero interesante. En un 27 % se consideró que fue buena, un 19 % dijo que fue compleja, un 
17 % mencionó que fue adecuada, un 6 % consideró que fue innovadora, muy buena y un 3 % realizó 
una valoración positiva respecto del trabajo integrador. Por otra parte el mismo porcentaje de 
estudiantes mencionó que fue exigente, difícil e incongruente con el modo de abordaje de los temas en 
clase. Así mismo, diversas respuestas individuales mencionaron que la modalidad de evaluación fue 
excelente, el trabajo integrador fue interesante, la calificación conceptual una buena decisión, favoreció 
la mirada crítica, interesante, clásica y acorde al trabajo realizado en clase. Entre las características que 
se mencionaron como negativas se dijo que era “inaceptable” (por la amplitud y subjetividad de las 
consignas). En uno de los casos no se respondió a la consigna. 

                                                            
7 Se trató de consignas de respuesta abierta con el objeto de habilitar la expresión libre de las opiniones. 
8 Los ítems sobre los cuales se solicitó evaluación de la cátedra a los estudiantes fueron: selección de contenidos, temas que 

mayor y menor interés suscitaron, temáticas sugeridas, bibliografía, formas didácticas de las clases y modalidad de 
evaluación. 

9 La propuesta de este trabajo puede ser consultada en: Aiello; Borel; Iriarte; Montano; Sassi y Yasbitzky (2012) Extrañar la 
escuela. Un dispositivo pedagógico para la formación docente, Buenos Aires, Baudino Ediciones. 
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La sistematización de estas devoluciones de los estudiantes nos permitió orientar las prácticas 
evaluativas y prácticas en general en función de nuestros propósitos. 

Práctica docente. Algunas reflexiones finales 

Se considera, con Jackson (2002), que la formación y estudio formal de la enseñanza de los docentes 
que desarrollan su práctica en los niveles educativos superiores —institutos terciarios y universidades—
, es menos usual que en los docentes que se desempeñan en el resto de los niveles. Paradoja que no deja 
de asombrar si pensamos en el reconocimiento social que los primeros tienen por sobre los segundos. 
Podría decirse, si se sigue esta línea de pensamiento que no es necesaria la formación docente, ya que 
quienes ocupan los lugares más prestigiosos en el sistema educativo suelen prescindir de ella.  

Sin embargo, la complejidad del fenómeno educativo en todos los tiempos, sumada a la 
democratización de la educación y la nueva coyuntura que se conforma a partir de la globalización y la 
sociedad del conocimiento, como así también la aparición de tecnologías de la información y la 
comunicación cada vez más sofisticadas entre otras cuestiones a mencionar, ubican más que nunca, a 
los docentes del nivel superior en la obligación y en la necesidad de una formación que enriquezca el 
ofrecimiento de experiencias que propicien el aprendizaje y la reflexión acerca de las mejores 
estrategias de enseñanza que acompañen de manera coherente las formas de pensamiento y 
construcción de conocimiento de la disciplina que se trate. 

Por último, pensando en el ejercicio de la docencia desde un ámbito en el que se forma docentes, 
los análisis y reflexiones vertidos concilian con lo que Fenstermacher (1989: 158) denominó una buena 
enseñanza y en acuerdo con el enfoque que nos orienta en nuestro hacer docente, se vuelve una 
obligación afirmar con el autor: “Preguntar qué es buena enseñanza en el sentido moral es preguntar 
qué acciones docentes pueden justificarse basándose en principios morales”. 
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