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Prólogo

La presente publicación reúne una copiosa canti-
dad de trabajos presentados en las VI Jornadas de Red 
de Cátedras de Didáctica General de Universidades Na-
cionales realizadas en Tucumán durante los días 11 y 12 
de octubre de 2023; en ocasion de la celebración de los 
40 años de la Democracia en Argentina que nos com-
prometía a recordar y reflexionar sobre el compromiso 
ético político de las prácticas de enseñanza encaminadas 
al sostenimiento de la misma.

La realización de las jornadas tuvo un carácter 
híbrido: con mesas paneles y ejes de trabajo tanto pre-
senciales como virtuales que permitieron transparentar 
y visibilizar las tareas previas que se venían realizando 
durante poco más de un año. La faena se llevó adelante 
de modo horizontal por el grupo que asumió la organi-
zación de las jornadas, integrado por profesoras y pro-
fesores de diversas universidades de Argentina, de luga-
res muy distantes. y que fue posible sostener gracias a lo 
aprendido en pandemia, aprovechando todos los recursos 
tecnológicos disponibles, y por la generosidad en la bús-
queda de tiempos de labor en común. Las decisiones se 
tomaron de modo colaborativo y cooperativo, como un 
modo de fortalecer justamente la democracia desde los 
espacios cotidianos. Esto constituyó para todos y todas, 
y especialmente para nosotras, una experiencia valiosa y 
altamente enriquecedora, aún con las dificultades que su-
pone, por el tiempo que demandaba, el logro de acuerdos 
entre tantas personas. 

Estanislao Antelo, analizando el por qué de la en-
señanza decía que hay que enseñar porque las nuevas 
generaciones llegan al mundo sin señas, sin signos, des-
provistos, sin medios de orientación, sin guías para obrar 
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en lo sucesivo. Enseñar, expresaba, “es poner señas, dar 
herramientas al cachorro humano, para desenvolverse en 
un mundo que le es desconocido”. Recordar estos plan-
teos de Antelo en un contexto diferente, que nos presenta 
nuevos desafíos respecto a los entornos que habitamos, 
ya que por momentos pareciera que los niños y niñas de 
hoy manejan saberes acerca del mundo que nos sobrepa-
san, nos condujo a reflexionar acerca de la pregunta que 
nos debemos todos y todas quienes estamos abocados a 
la enseñanza y la investigación en  didáctica en una lucha 
constante por no caer en tecnicismos vacíos. Nos pregun-
tamos ¿cuáles son las guías, las orientaciones que nece-
sitan enseñarse para hacer de éste un mundo mejor, más 
humano, más receptivo, más amoroso? ¿Para hacer de 
nuestra todavía frágil democracia, una democracia mejor, 
fortalecida?

¿Quiénes son hoy los destinatarios de las prácticas 
de enseñanza? Situamos la mirada en una diversidad de 
sujetos. Por un lado, quienes están transitando los últi-
mos años de la adolescencia tardía (cambios radicales 
y grandes desafíos, Coronado 2015) y por el otro, estu-
diantes de sectores más desfavorecidos socialmente, de 
procedencia geográfica lejana, aquellos que combinan 
estudio y trabajo, de edades que superan el promedio en 
este nivel de estudios, mujeres jefas de hogar; algunos que 
provienen de grupos étnicos minoritarios y estudiantes 
que pertenecen a planes de estudios en extinción. No se 
asiste ante un todo homogéneo, sino por el contrario, es-
tamos ante grupos heterogéneos. 

En ideas de Serres (2014): nuestros niños/as y jó-
venes no tienen pues, ni el mismo cuerpo ni la misma 
conducta, viven otra historia, fueron formateados por los 
medios de comunicación masiva, por la publicidad, habi-
tan el mundo virtual, pueden manipular mucha informa-
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ción a la vez. No conocen, ni integran, ni sintetizan como 
nosotros, sus ascendientes. No tienen la misma cabeza. 
Hablan, escriben y conocen de otra manera. Junto con 
ello, aún no conocemos suficientemente los efectos de la 
pandemia sobre ellos y ellas, pero sabemos de la emergen-
cia de nuevas subjetividades atravesadas por modos de 
vinculación en entornos de alta disposición tecnológica, 
que además están atravesados por discursos radicalizados 
que ponen en tensión los consensos colectivos en torno a 
la democracia. Se trata de un nuevo sujeto de aprendizaje, 
inserto en un contexto sociocultural particular, en el que 
las condiciones económicas, políticas y éticas de la socie-
dad, afectan los modos de permanecer y pertenecer en las 
instituciones de Educación Superior.

Es por ello que necesitamos imaginar nuevas al-
fabetizaciones para que los sujetos dominen el lenguaje 
multimodal pero también cuenten con marcos de inter-
pretación del mundo que habitamos. No se trata de ad-
quirir habilidades técnicas vinculadas con tecnologías de 
vanguardia, sino que la alfabetización “debe representar 
la adquisición de los recursos intelectuales necesarios tan-
to para interactuar con la cultura existente como para 
recrearla de un modo crítico y emancipador y, en conse-
cuencia, como un derecho y una necesidad de los ciuda-
danos” (Area, et alt, 2012, p.6)

Barrionuevo Vidal y Tenutto Soldevilla (2021) ex-
presan que los integrantes de las jóvenes generaciones 
(millenials, centenials y actuales pandemmials) han naci-
do y crecido en contextos de mucha participación y, so-
bre todo, de maneras muy heterogéneas. Sin embargo, los 
modos informales de hacerlo, la participación a través de 
diferentes dispositivos, en las redes sociales, no suponen 
un modo similar de realización en contextos formales e 
institucionales como por ejemplo la escuela.
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¿Qué prácticas son necesarias para el desarrollo y 
el fortalecimiento de la ciudadanía crítica? ¿Qué prác-
ticas para advertir a las y los estudiantes sobre lo que 
implica la conquista de derechos y el esfuerzo necesario 
para no perderlos? ¿Qué prácticas para mostrarles cómo 
avanzar en el camino de producción de mayores dere-
chos? ¿Qué didácticas, que enseñanzas, que docentes son 
las que colaboran con la construcción y sostenimiento 
de la democracia? Esas prácticas son aquellas que ga-
rantizan el valor y la circulación de la palabra y de la 
diversidad de voces. Donde hay disposición a aprender y 
reaprender cuando se enseña, porque las y los estudiantes 
son reconocidos como portadores y constructores de co-
nocimientos. En palabras de Kap (2023) la didáctica nos 
interpela a mirar el aula, sus estudiantes, presupuestos y 
creencias docentes, estrategias, conflictos y tensiones que 
se desenvuelven, los modos de resolver los incidentes crí-
ticos, los lenguajes que la habitan, el lugar que ocupa la 
experiencia de aprendizaje y las condiciones de posibili-
dad para generar nuevas acciones. Desde ese lugar, la dis-
ciplina ocuparía  un carácter reflexivo, hábil para generar 
otras categorías de análisis y teorías así como modos de 
intervención deliberativa en pos de la construcción de co-
nocimiento necesario para el actual contexto; en un hábi-
tat en el cual lo único constante es el cambio; donde las 
mediaciones son efectuadas en su mayoría por platafor-
mas, redes, dispositivos y tecnologías que llegan inclusive 
a suplantar a las personas. 

Desde ese posicionamiento, hoy socializamos 62 
trabajos que interpelan e interrogan los campos proble-
máticos de la didáctica. Los mismos se distribuyen entre 
relatos de experiencias sobre la enseñanza, avances de 
investigaciones, aportes teóricos sobre el campo discipli-
nar, y reflexiones sobre prácticas educativas; entre otros; 
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y fueron organizados en cuatro secciones: 
En la primera, “Reflexiones epistemológicas y 

aportes desde la investigación al campo de la Didáctica 
General”, se presentan trabajos que reflexionaron entre 
otras cuestiones en torno a los procesos vinculados a la 
construcción del conocimiento didáctico, desde experien-
cias particulares en algunas cátedras de nivel superior, o 
ancladas en prácticas específicas como escuelas multini-
vel y tiempos particulares como la pospandemia. Tam-
bién se recuperaron debates en torno a la construcción 
de los campos y relaciones entre la Didáctica General y 
las Didácticas Específicas, y entre la Didáctica General 
y el campo del Currículum. Se presentan también traba-
jos que recuperan experiencias de investigación, así como 
trabajos que reflexionan desde aportes teóricos y concep-
tuales específicos, con la pretensión de ampliar nuestros 
marcos referenciales. Con todos ellos se actualizó un in-
terrogante que planteamos desde la convocatoria a las 
Jornadas: ¿Es posible pensar una Didáctica General sin 
fronteras?

En la Segunda Sección, se presentan los trabajos en 
los que se discutió acerca de “La Didáctica como conte-
nido de formación docente”. El interrogante en torno al 
que giraron los trabajos en ese eje fue: ¿Qué se enseña 
en Didáctica General? El mismo, fue respondido desde 
experiencias de diferentes carreras de nivel superior, y en 
diálogo con diferentes espacios de formación, incluyendo 
las Didácticas Especiales y el eje de las Prácticas Prácticas 
y Residencias. En los mismos, se presentan no solo re-
latos de experiencias sino descripciones de contenidos y 
abordajes metodológicos que ponen en valor las escenas 
de la formación y las tensiones que nos interpelan como 
profesores y profesoras de este campo. 

En la Tercera Sección, confluyen trabajos que ponen 
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el foco en la descripción y reflexión sobre las “Decisiones 
en torno a lo metodológico y su relación con la evalua-
ción” en la enseñanza de la Didáctica General. Se advier-
te un particular interés entre las formas de intervención 
metodológica que procuran la participación activa de los 
y las estudiantes en la construcción del conocimiento, y 
la evaluación, desde una perspectiva formativa y crítica. 
Con ello, también se aporta a la agenda de una Didáctica 
que pretende aportar a las prácticas democráticas en las 
aulas de formación docente, sabiendo de su poder perfor-
mativo hacia el futuro. 

Finalmente, en la última sección se abordan “Las 
mediaciones tecnológicas en las prácticas de enseñanza” 
En la misma se presentan trabajos que en algunos casos 
rescatan experiencias que se fueron desarrollando duran-
te la pandemia de covid - 19, o luego de ella, y que permi-
tieron incluir propuestas de virtualización o hibridez en 
las prácticas de enseñanza. A partir de ellas, se analizan 
nuevas experiencias de enseñanza y evaluación mediadas 
por entornos tecnológicos conectivos, y se presentan in-
terrogantes acerca de las posibilidades de reformulación 
del rol docente en las múltiples modalidades de enseñan-
za (híbridas, a distancia, bimodales, presenciales, entre 
otras). También se incluyen trabajos que reflexionan acer-
ca de las posibilidades de las nuevas tecnologías, de la 
inteligencia artificial, y de algunas políticas públicas tales 
como el programa Juana Manso y sus implicancias en las 
prácticas de enseñanza.

Con la recopilación de los trabajos advertimos el 
valor no solo de haber realizado las Jornadas sino de ha-
ber podido sostener para ello, tal como describimos an-
tes una dinámica de trabajo sostenida en la colaboración 
mutua, el respeto, y la solidaridad, con la intención de 
fortalecernos como una red de pensamiento, trabajo, e 
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intercambio donde lo colectivo prime por sobre lo indi-
vidual. En esa línea, creímos oportuno compartir una de 
las conferencias que dieron inicio a las Jornadas, en las 
que la Dra. Celia Salit compartió sus reflexiones en torno 
a los desafíos de la Didáctica en los tiempos que vivimos 
desde una mirada personal, por momentos biográfica, 
donde asume un posicionamiento claro que anticipa ya 
en el título: “En tiempos inciertos: asumir la didáctica en 
clave política”. Creemos que el mismo sintetiza todo lo 
vivido: unas Jornadas y una publicación que fortalecen 
nuestra red, aportando cada uno/a desde su lugar y po-
sibilidades, celebrando las trayectorias diversas y hete-
rogéneas de cada uno/a, reconociéndonos en lo común, 
y sorprendiéndonos por nuestras singularidades. Es por 
eso, que queremos saludar y reconocer a quienes han 
formado parte de nuestro Comité Académico, leyendo y 
haciendo interesantes observaciones y aportes a los tra-
bajos presentados, y participando del diálogo académico 
que hemos propiciado juntos/as. Ellos son: Silvia Berna-
tené  (UNSAM), Griselda Díaz (UNCA), Octavio Falconi 
(UNC),  Lucrecia Falón (UNPSJB), Yanina Natalia Fanta-
sía (UNR),  Fernanda Hidalgo (UNT), Miriam Kap, (UN-
MDP), Mariela Serón, (UNPA),  Jorge Steiman,(UNSAM) 
y Alicia Zamudio (UNLA)

A cada uno de ellos/as, y de los que hicieron posible 
esta publicación, va nuestro agradecimiento.

Esperando que encuentren en estas páginas, el valor 
de lo vivido en clave de celebración del encuentro acadé-
mico, para mejorar nuestras prácticas diarias, desde una 
perspectiva que siga defendiendo la democracia en cada 
uno de nuestros actos, los saludamos afectuosamente. 

Carolina Abdala, Paulina Cerisola y Deborah 
Saientz
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En tiempos inciertos… asumir la 
Didáctica en clave política

Celia Salit

Breve introducción al texto del artículo

A mi criterio cabe efectuar dos aclaraciones inicia-
les para la publicación de la conferencia desarrollada en 
el marco de las Jornadas. La primera se refiere al intento 
por sostener en el escrito la narrativa coloquial desde la 
cual fue construida. La segunda es que en esta ocasión, se 
incorporan desarrollos que, dada la premura de los tiem-
pos, en la presencialidad fueron omitidos. 

1- Presentación

Quisiera iniciar compartiendo algunos pensamien-
tos un tanto furtivos que de algún modo me invadieron 
frente a la invitación a participar del espacio de apertura 
del encuentro de cátedras de Didáctica General. Se trata, 
me dije, de hablar de didáctica entre didactas y lo primero 
que vino a mi mente fue el recuerdo de la expresión de 
Mafalda -un referente clave para muchxs generaciones: 
¡otra vez sopa!. 

Y parangonando la frase, pensé: ¿Otra vez Didác-
tica?

Sin embargo, dado que tengo un nieto al que le gus-
ta la sopa supuse que, tal vez algunxs colegas estén inte-
resadxs en participar nuevamente de una charla acerca 
de la Didáctica. Pero ello plantea, según mi visión, una 
condición y desafío a la vez: poner a disposición algunos 
desarrollos teórico-conceptuales  que no les haga pensar 



30

-a viejas y nuevas generaciones-: ¡otra vez, sopa!
Así en este divagar por los recuerdos de la niñez me 

acordé de la canción: “Estamos invitados a tomar el té”, 
de otra referente: María Elena Walsh -que por cierto mi 
nieto sigue escuchando, ya que resiste el paso del tiempo- 
. Y acepté el convite y los invito a sentarnos- aunque no 
sean las 5 en punto de la tarde- a tomar simbólicamente 
un  té… mientras conversamos de Didáctica. 

Tal como explicité el primer desafío era evidente-
mente evitar remitir a cuestiones ya muy conocidas, al 
decir de Bourdieu (1988) a “cosas dichas”, a cosas ya es-
cuchadas, leídas, difundidas. Entonces decidí concentrar 
el esfuerzo  en encontrar una manera diferente de aludir a 
lo conocido, al tiempo que tener el recaudo de no obviar 
cuestiones que podrían aparecer precisamente como ob-
vias. Fundamentalmente a contemplar la posibilidad de 
decir algo novedoso, otorgar cierta originalidad al plan-
teo. 

Habrán advertido que hasta aquí he aludido a dos 
referentes que de algún modo nos hace, (me hace ser 
quien soy) nos subjetivaron durante la infancia. Preci-
samente de referentes, según entiendo, también hay que 
hablar cuando se trata de didáctica. No sólo en la inten-
ción de recuperar sus aportes sino también en la idea de 
recordarlxs y homenajearlxs. 

Se imaginan que a partir de todas estas disquisi-
ciones iniciales barajé opciones diversas, digamos que de 
algún modo escribí varias conferencias. Finalmente,  ante 
el pedido de lxs organizadorxs de hacerles llegar un título 
y frente a los tiempos que nos toca vivir -aunque ya sa-
bemos que nuestras prácticas siempre son impredictibles-  
titulé la conferencia (y este artículo) del siguiente modo: 
EN TIEMPOS INCIERTOS: ASUMIR LA DIDÁCTICA 
EN CLAVE POLÍTICA. Y decidí, por razones que voy a 
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tratar de ir explicitando, estructurarla en cuatro aparta-
dos, cada uno con su respectivo subtítulo. El primero de 
ellos: Entre la Didáctica General y yo. Algunas anécdotas 
de una larga historia compartida. El segundo sería algo 
así como esa conferencia que no fue…Una suerte de pa-
saje desde lo personal hacia una lectura epistemológica 
que opté por no hacer…o tal vez sí.…lo dejo ahí…Luego, 
en consonancia con el título de la conferencia: Algunas 
razones para asumir la didáctica en clave política, y, por 
último: ¿Qué y cómo enseñar Didáctica? 

2-Entre la didáctica general y yo: Algunas anécdotas 
de una larga historia compartida. 

Siempre nos gustó el título de un libro de Ada 
Abraham, especialista de origen rumano en el campo de 
la psicología educacional, a quien pude conocer perso-
nalmente en un viaje a Jerusalem cuando ella era ya muy 
mayor. El libro, de su autoría que nos cautivó se titula: El 
enseñante también es persona, (1984). Y en línea con ese 
reconocimiento, me entusiasmó la idea de narrar a modo 
de anécdotas, mis vínculos con la disciplina de referencia. 
Contar anécdotas cabe aclarar que no significa en  modo 
alguno banalizar el tema que nos convoca. Tal vez y em-
pezando a identificar ciertas tergiversaciones semánticas, 
algunos podrían decir que se trata en todo caso de un 
“recurso didáctico” o de didactizar la conferencia. 

En fin, Uds. saben que narrar, narrar-se, posee un 
alto potencial en procesos de formación. Y considero que 
es momento oportuno en esta etapa de jubileo reciente el 
recuperar parte de mi trayectoria y compartirla, acom-
pañándola por cierto, con las voces con las que me fui 
ligando, ya que en rigor la construcción de conocimientos 
no es sino un entramado socio-biográfico que da cuenta 
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de la historia de varias generaciones: la mía, la que me an-
tecedente y también la de aquellos con quienes compartí 
sus procesos formativos; todo ello en paralelo al proceso 
de construcción de la disciplina y a su entramado en una 
matriz temporo espacial.

En mi caso, podría reconocer un proceso de vida 
entramada con la Didáctica. Mi vínculo con ella, en cier-
tos aspectos, me hace ser quien soy o, tal vez, a la inversa, 
me dediqué a la Didáctica por ser como soy, como venía 
siendo desde mi propia juventud. Etapa de mi existencia 
coincidente con el renacer de ciertas ideas socio políti-
cas que comencé a conocer cuando ingresé a la Facultad 
de Filosofía y Humanidad de la Universidad Nacional 
de Córdoba y que marcaron fuertemente mis posiciona-
mientos a futuro: fueron los años 70. En efecto, mi for-
mación de grado la cursé en ese contexto de la Univer-
sidad del primer lustro de la década del 70, cuando un 
grupo de profesorxs que desde posicionamientos críticos 
se proponen reelaborar  el canon de la disciplina. ¡menu-
do privilegio tuve! 

Mi primer contacto fue nada más y nada menos 
que con la querida Susana Barco en sus clases de Didác-
tica General. El segundo, con la entrañable Azucena Ro-
dríguez, va un homenaje a ella. Con Susana leímos su 
reciente publicación: “¿Antididáctica o nueva didáctica?” 
escrita en  1973. Con Azucena: “El método: factor defi-
nitorio y unificador de la instrumentación didáctica” de 
1974, que escribió con Gloria Edelstein. Ambas publica-
das en la Revista de Ciencias de la Educación dirigida por 
Juan Carlos Tedesco. 1 Producciones que proponen una 
didáctica crítica, el método en educación en vínculo con 

1. El artículo de Susana formó parte del libro:  Illich, I; Barreiro, T y otros. 
(1975), Crisis de la Didáctica. (2da parte) en: Revista de Ciencias de la Educa-
ción, Editorial Axis.
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el materialismo histórico, entre otras cuestiones. Ideas se-
tentistas que invito a revisitar. 2

Amerita en este tramo reconocer que las produc-
ciones de ambas autoras, son conocidas por algunas ge-
neraciones y no tanto por otras, quienes pueden leer el 
nuevo texto de Jorge Steinman (2023) y parte de la tesis 
doctoral de la colega de la Universidad Nacional de La 
Plata, Sofía Pico quien, según ella misma expresa, tiene la 
intención de identificar los aportes a la construcción de 
una línea de pensamiento local sobre la Didáctica.3  

En continuidad con el relato, el encuentro con Glo-
ria, con quien me formé y trabajé prácticamente duran-

2. Centralmente, las postulaciones tanto de Susana, como de Azucena procuran 
tomar distancia de una visión “instrumental”, por entonces hegemónica, es 
por ello que primero nos advierten acerca de la falsa neutralidad de la técnica 
y denuncian las pretensiones de una didáctica descarnada de connotaciones 
ideológicas, de no compromiso o in contaminación. Al respecto Edelstein y 
Rodríguez, consideran que no puede entenderse como una disciplina de puro 
orden técnico, sino que implica una combinación de los niveles teórico, técnico, 
instrumental en el análisis y elaboración de los problemas de su ámbito; lo que 
supone una interrelación entre indagación teórica y práctica educativa. Así, las 
propuestas elaboradas desde la misma responden a un sistema de ideas defini-
do. (Edelstein, G. y Rodríguez, A.,1974, )
En esa dirección, Barco (1974) afirma que no se trata de cambiar una seguri-
dad técnica por otra, sino que es necesario partir de un análisis crítico y que: 
la denuncia, la crítica deben ir seguidas de una propuesta para que adquieran 
sentido. A partir de allí asienta como premisa que se trata de poner en prác-
tica en las aulas (en consonancia con cierto espíritu de época) una didáctica 
“contestataria, denunciante, concientizadora”, una anti didáctica respecto de 
la anterior; le imprime así un sentido también político.

3. Picco S. (2014) “Concepciones en torno a la normatividad en la didáctica. 
Un análisis interdisciplinario de obras teóricas didácticas y curriculares en la 
Argentina entre 1960 y 1990”. (En línea). Tesis del Doctorado en Ciencias de la 
Educación, Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educación, Universidad 
Nacional de La Plata, publicada en el repositorio institucional de la UNLP 
“SEDICI”. Disponible en: http://sedici.unlp.edu.ar/handle/10915/35590 Picco, 
S. (2017). Aportes para repensar la dimensión normativa en la Didáctica desde 
una perspectiva histórica. Paulo Freire. Revista de Pedagogía Crítica, 15 (18), 
21-40. En Memoria Académica. Disponible en: http://www.memoria.fahce.
unlp.edu.ar/art_revistas/pr.8416/pr.8416.pdf
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te toda mi vida académica, merece un apartado especial. 
En realidad, yo sabía que ella era quien tenía a cargo la 
coordinación de la cátedra: “Metodología, Observación 
y Práctica de la Enseñanza (MOPE)” de los profesorados 
de la Facultad y ansiaba cursar esa asignatura con ella. 
Pero eso, lamentablemente, no fue posible. En 1975, en 
el marco del proceso de intervención de las universidades 
públicas, siendo Ministro de Educación el médico Ivani-
sevich, cesantearon a Gloria y a otrxs valiosxs colegas. 
Ella decide seguir residiendo en Argentina, pero muchxs 
emigran, particularmente a México: Azucena. Rodríguez; 
Justa Ezpeleta; Marta Casarini, Eduardo Remedi, Alfredo 
Furlán, entre otrxs.

Llegó así el oscurantismo que instaló la dictadura 
cívico militar y se produce además de nuestro alejamiento 
de los espacios universitarios, el retorno a la perspectiva 
tecnicista en la Didáctica y con ella la operacionalización 
de los objetivos siguiendo la Taxonomía de Bloom; la 
aplicación, al pie de la letra, de las “técnicas” (grupales, 
de estudio, de evaluación); la racionalidad tecnocrática 
en la planificación, entre otras prácticas que se imponen 
sin dar lugar al análisis y reflexión por parte de lxs do-
centes. Nuestras fuentes se vieron reducidas a autorxs 
como Susana Avolio de Cols y Cirigliano-Villaverde, en-
tre otrxs, ya que el acceso a otras publicaciones por cierto 
estaba prohibido, Pero mi vínculo con la Didáctica y la 
formación docente siguieron. En esos años conformamos 
junto a otrxs colegas, coordinadxs por Gloria, un grupo 
de estudio y formación docente que llamamos Educar.

Con la caída de la dictadura comenzamos a cono-
cer -vía traducción de algunxs académicos españoles- au-
tores críticos de habla inglesa y francesa, tales como Ber-
nstein, Young, Apple. Un ejemplo paradigmático de ello 
es el libro: La enseñanza: su teoría y su práctica, de Pérez 
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Gómez y Gimeno Sacristán, (1985).
En 1989 durante el proceso de democratización 

de las universidades, rindo una selección de anteceden-
tes para la cátedra Didáctica General de los profesora-
dos de Música y Artes Visuales de la entonces Escuela 
de Artes de la FFyH, (hoy Facultad de Artes) e ingresé 
como profesora titular, cargo que mantuve hasta 2023. 
En ese contexto, se van incorporando lxs profesorxs ce-
santeadxs en los 70 y se retoma el diálogo con colegas 
cordobeses exiliadxs en México y algunxs especialistas 
mexicanxs. Se recupera así, la producción teórica sobre 
temas didácticos, cuya impronta es reconocida en otros 
países del mundo.

Por allá por 1991 me atreví a escribir acerca del 
método en la ponencia de mi primer concurso para la 
cátedra de residencia (MOPE). Ya allí comentaba que, en 
una entrevista con Gloria, previa publicación de su ca-
pítulo en Corrientes didácticas contemporáneas (1995), 
ella advertía el problema de referir a un método único 
para enseñar todo a todos. Para ese concurso nuestra 
querida Adela Coria me puso en contacto por primera 
vez con Bourdieu. Vaya nuestro homenaje también a ella. 

Por esos años conocí a Edith Litwin, quien venía a 
Córdoba a desarrollar sus seminarios. Su propuesta me-
todológica me maravilló y se configuró en un espacio al-
tamente formativo para mis prácticas. 

Es precisamente alrededor de la mitad de los 90 (Si-
glo XX), cuando un grupo de didactas argentinas, desde 
otros modos de significar, construyen un amplio corpus 
de conocimientos, revisan y recrean categorías, reinsta-
lan los debates que habían sido confinados al olvido. Así 
nombres tales como Camillioni, Litwin, Souto, Davini, 
Barco y Edelstein, emergen como “didactas” que compar-
ten una comunidad académica y cuyos aportes reconoce-
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mos valiosos en el campo.
Una última referencia, paradójicamente, o no tan-

to, en el contexto de los 70, no estudiamos los llamados 
“clásicos”. Con ellos me encontré muy posteriormente 
cuando decidimos investigar acerca del método y nos 
propusimos leer las obras paradigmáticas de Comenio, 
Pestalozzi, Rousseau, Herbart, entre otros. Como resulta-
do de esa indagación publicamos en 2013: Indagaciones 
acerca del método en la enseñanza. Un abordaje interdis-
ciplinario.

En fin, dos o tres anécdotas…

3- La Conferencia que no fue, cuyos subtítulos 
podrían haber sido:

• El objeto de la Didáctica General en su historia de 
configuración

• Perspectivas en la didáctica: técnica, prescriptiva, 
normativa, crítica, propositiva

• El binomio enseñanza-aprendizaje 
• La categoría Construcción Metodológica 
• Las relaciones entre Didáctica General y curriculum
• Los vínculos entre Didáctica General y las didácti-

cas específicas 
• Las Relaciones entre Didáctica General y Tecnolo-

gía Educativa 
• La tarea de planificar 
• La evaluación

Evidentemente un listado incompleto ya que podría 
haber incorporado otras categorías de la agenda clásica y 
de la nueva agenda (objetivos, contenidos, recursos, agru-
pamientos, procesos interactivos, tiempos, ritmos, espa-
cio, clima).
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De todos modos, no puedo con mi genio y pensé, 
bueno algo tengo que decir sobre alguna de estas cues-
tiones. Y entonces, ¿qué podría aportar yo en esta confe-
rencia acerca de los temas que no forman parte de ella? 
Desde la recuperación de producciones personales y com-
partidas con colegas con quienes trabajo, me propongo 
focalizar en algunas confusiones terminológicas, tergiver-
saciones, trastocamientos, desplazamientos. 

En esa línea, una primera cuestión para compartir 
es cierto uso de la palabra didáctica, más precisamente 
su adjetivación, cuando solemos escuchar que “que tal 
persona es muy didáctica”. Pues bien, a esto me refiero: 
La didáctica es una disciplina no una condición o una 
cualidad. 

Respecto del objeto y para seguir jugando un poco 
con la música y la literatura, yo diría que podríamos usar 
esa frase de María Elena “la tetera es de porcelana, pero 
no se ve”, porque en realidad discutimos años acerca del 
objeto de la Didáctica y resulta que la propia palabra 
nos lo indicaba. Si didaktike etimológicamente quiere de-
cir yo enseño…entonces, se trata de una disciplina cuyo 
nombre contiene su objeto de estudio. Es verdad que es 
mucho más preciso y riguroso afirmar que se ocupa de 
teorizar acerca de las prácticas (en plural) de las enseñan-
zas situadas.

Respecto de las perspectivas en la didáctica (tecni-
cista, técnica, prescriptiva normativa, crítica, propositiva) 
mucho hay escrito sobre el tema. Solo me interesa aludir 
que me formé en la didáctica crítica y desde allí plantea-
mos nuestras propuestas de formación docente inicial y 
continua. Sin embargo, en un momento advertimos que 
centrarnos exclusivamente en la crítica, se tornaba ino-
perante ya que dejaba a los sujetos en formación en una 
suerte de estado de desestructuración y desvinculación 
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respecto de saberes conocidos y a la vez con carencias 
para intervenir frente a los requerimientos del trabajo co-
tidiano. En consecuencia, cuando debían asumir decisio-
nes y resolver las múltiples situaciones y problemáticas 
que las prácticas les demandaban, recurrían por ej. a los 
“clásicos manuales”. A partir de allí y sin resignar nues-
tro posicionamiento, comenzamos a incorporar pistas del 
orden de lo propositivo, evitando caer en lógicas reduci-
das a lo prescriptivo. Límite muy lábil, por cierto.

Respecto de eso llamado el binomio enseñan-
za-aprendizaje: ¿Qué decir? De Passmore (1983) y Fens-
termacher (1989) en adelante, sabemos que no solo no 
se trata de un único proceso; que su relación no es de 
dependencia causal, sino ontológica; que enseñar implica 
todas las acciones y los esfuerzos que un docente pone en 
juego para que, en una de esas, tal vez, el otrx aprenda, 
porque como dice Meirieu (2001) el otrx “es el amo de 
su propio aprendizaje”. En esta dirección, sin embargo, 
recuperamos también del autor, la idea de que junto a la 
tolerancia pedagógica se trata de poner en juego la obs-
tinación didáctica, hay que obstinarse y lidiar con la ten-
sión entre ambos procesos, cotidianamente.

Retomando la referencia realizada en párrafos an-
teriores cuando me refiero a trastocamientos de ciertas 
categorías didácticas, aludo a modificaciones de sus senti-
dos originales o asignaciones de sentidos más allá de aque-
llos que lxs autorxs les atribuyen. Quizás esto sea produc-
to de un proceso de descontextualización -sin la debida 
vigilancia epistemológica-, que se escinde la categoría de 
los marcos referenciales y de su contexto de producción. 
Otra posible explicación nos remite, nuevamente, a la im-
pronta del instrumentalismo. Un caso paradigmático, es, 
a mi entender, el que deviene de ciertos usos que suelen 
aplicarse a la categoría propuesta por Edelstein (1995): 
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Construcción Metodológica. Al respecto, a partir de la 
lectura de algunas planificaciones y de decires de algunxs 
colegas y docentes, reconozco un proceso de subsunción 
conceptual de dicha categoría al ser referida como parte 
de la lógica de la planificación, como uno de sus com-
ponentes e incorporada a los programas docentes en la 
misma unidad didáctica. Más aún, en otras situaciones, 
he advertido que cuando se la enseña se incluye la evalua-
ción como elemento vinculado a ella. Desde una lectura 
detenida de los aportes de Edelstein, quien recupera los 
contextos de producción, y esto lo pongo a discusión, la 
construcción metodológica no es pensada como compo-
nente de un plan ni ceñida a la problemática de la plani-
ficación. Su irrupción en el campo de la Didáctica vino a 
configurarse como aporte que refuta la noción de método 
único, universal; que abre a considerar el tema del méto-
do como un problema de conocimiento; que reafirma la 
articulación la relación contenido-método que ya venían 
sosteniendo algunos especialistas (Edelstein, Rodríguez, 
Furlán, Remedi, Díaz Barriga) y permitir posicionar a los 
docentes como sujetos- actores de sus propias prácticas. 

Otro tópico ineludible es el de las relaciones didác-
tica-teoría curricular. Respecto del cual, dada la presencia 
de la colega especialista en el tema en este mismo panel, 
solo dejo planteada la pregunta: ¿Didáctica vs. teoría cu-
rricular? 

Respecto de los vínculos entre Didáctica General y 
Didácticas Específicas, entiendo que se trata de apostar a 
la construcción de nexos de solidaridad epistemológica 
a partir de la recuperación de perspectivas y saberes dis-
ciplinares entramados. Asimismo, me interesa compartir 
que, a partir de algunas indagaciones realizadas con un 
equipo de colegas, identificamos que los desarrollos más 
significativos de las didácticas llamadas específicas o de 
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objeto, se visualizan en aquellas disciplinas de mayor tra-
dición en el Sistema Educativo, Argentino,históricamen-
te consideradas como núcleo duro de la escolarización y 
que ocupan un lugar central en los diseños curriculares de 
los distintos niveles de la escolaridad. Así, la didáctica de 
la Matemática, la Biología, la Historia, la Lengua y la Li-
teratura han elaborado en las últimas décadas un corpus 
de conocimientos de mayor grado de estructuración. En 
cambio, planteos didácticos asociados a disciplinas como 
las artísticas, la Psicología, la Filosofía, se encuentran en 
un estado de menor desarrollo conceptual y débil status 
epistemológico. (Salit y otras, 2012)

Las relaciones con la llamada Tecnología Educativa 
–que por cierto no forma parte de mi especialidad- han 
sido analizadas desde hace tiempo por distintos equipos 
de investigación. Sin embargo, no es posible obviar frente 
al acontecimiento de la suspensión de la presencialidad 
en el contexto de pandemia (ASPO Y DISPO) y como 
parte de mis preocupaciones por la formación docente 
que, amén de debatir acerca del estallido de la conforma-
ción histórica del formato escolar moderno, el abordaje 
de la temática deberá ampliarse y complejizarse desde el 
reconocimiento de los avances teórico-conceptuales que 
provienen de disciplinas tales como “Filosofía de la técni-
ca”, entre otras.

La tarea de Planificar: En relación a ella me inte-
resa compartir cuatro señalamientos que he recuperado 
del artículo de mi autoría: “Notas para para una compo-
sición alternativa al planificar la enseñanza.” (2003). En 
primer término, plantear si frente al propósito de correrse 
del instrumentalismo, no la hemos convertido en curricu-
lum nulo en las propuestas de formación. Una segunda 
cuestión es identificar lo que he denominado “desplaza-
mientos simbólicos hacia el instrumentalismo y la forma-
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lización de la tarea”. Una tercera, implica reconocer que 
una planificación es mucho más que un documento a ser 
presentado, se trata de un proceso creativo y apasionante 
si recuperamos los sentidos genuinos de esta tarea, de una 
propuesta que se convierte “en puesta”, sólo a condición 
de que se produzca un encuentro con el otrx, es decir, 
cuando el otrx aparece, cuando ese otrx se resiste o se re-
vela. Por último, rescatar como aporte significativo para 
el tema la consideración de Bombini, G. (2004) de que 
se trata de un género de didáctica ficción y la categoría 
guión conjetural que el mismo autor propone.

La evaluación: Abordarla, sin dudas, implicaría un 
seminario entero. Sólo me gustaría advertir dos cuestio-
nes: La primera, recuperando aportes de Edelstein (1985) 
refiere a la distancia entre los avances teóricos respecto 
del tema y lo que sucede en las prácticas escolares coti-
dianamente. Lo segundo, advertir que se trata más de una 
cuestión ética que técnica en tanto involucra los sujetos 
y se pone en juego en ella las relaciones saber-poder y el 
disciplinamiento. 

Para finalizar este apartado, me gustaría señalar 
que en función de todos los esfuerzos que venimos ha-
ciendo para tomar distancia de la racionalidad tecnocrá-
tica en nuestros modos de significar la planificación, el 
método y la evaluación, supusimos que, de allí en adelan-
te, de algún modo, y permítanme la expresión, “habíamos 
ganado la batalla”. Sin embargo, algunas lógicas resisten, 
persisten y se reposicionan, muchas veces a partir de las 
regulaciones de las políticas. (sólo a modo de ejemplo in-
vito a pensar qué lógica subyace a la expresión -tan cara 
para los funcionarios del sistema- “secuencia didáctica”).  

Y hablando de políticas:
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4- Algunas razones para asumir la didáctica en 
clave política

Como nos supo iluminar Terigi (2005), la enseñan-
za es un problema de la política y los políticos. Textual-
mente afirma: la Didáctica se sabe política. 

Yo me atrevo a interpretar que se trata de una ex-
presión de deseo y me pregunto: ¿La Didáctica se sabe 
política? ¿Qué sería saber-se política para la Didáctica? 
Yo creo que una primera respuesta, tal vez la más obvia, 
se vincula con el atravesamiento de las políticas, especial-
mente educativas, en las prácticas docentes, en las exigen-
cias y restricciones que estas imponen en las definiciones 
que asumen lxs sujetos. Una segunda respuesta, sobre 
todo en procesos de formación de profesorxs, podría ser 
que es política porque cuando uno enseña necesariamente 
asume opciones, adscribe a ciertos posicionamientos epis-
temológicos, pedagógicos, éticos, entre los principales. 
Además, porque cuando uno enseña, expone y se expone; 
porque se juegan cuestiones que tienen que ver con las 
condiciones materiales y simbólicas del trabajo docente 
y centralmente porque se trata de una práctica humana, 
de relaciones entre sujetos y de estos con el conocimiento, 
relaciones que producen subjetividades. Tal vez a partir 
de estas consideraciones sería oportuno incorporar al tí-
tulo el término “ética” y nominar la conferencia: “Una 
lectura en clave ético-política”.

En este tramo de la charla, para complejizar la te-
mática, recupero un aporte que considero provocativo y 
es el que realiza Ranciere cuando define qué entiende por 
política. 

Dice el autor:

Propongo ahora reservar el nombre de política a una 
actividad bien determinada y antagónica de la primera 
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-refiere a la policía- la que rompe la configuración sensi-
ble donde se definen las partes y sus partes o su ausencia 
por un supuesto que por definición no tiene lugar en ella: 
la de una parte de los que no tienen parte. Esta ruptura 
se manifiesta por una serie de actos que vuelven a repre-
sentar el espacio donde se definían las partes, sus partes 
y las ausencias de partes. La actividad política es la que 
desplaza a un cuerpo del lugar qué le estaba asignado o 
cambia el destino de un lugar; hace ver lo que no tenía 
razón para ser visto, hace escuchar un discurso allí don-
de solo el ruido tenía lugar, hace escuchar como discurso 
lo que no era escuchado más que como ruido. Es siem-
pre un modo de manifestación que deshace las divisiones 
sensibles del orden policial mediante la puesta en acto 
de un supuesto que por principio le es heterogéneo: el de 
una parte de los que no tienen parte. (p:45)

y agrega: 

Hay política cuando hay un lugar y una forma para el 
encuentro entre dos procesos heterogéneos: el primero, 
es el proceso policial en el sentido que se intentó definir. 
El segundo, es el proceso de la igualdad. Con este térmi-
no entendamos, provisoriamente, el conjunto abierto de 
las prácticas guiadas por la suposición de la igualdad de 
cualquier ser parlante por la preocupación de verificar 
esa igualdad. (Pp:45-46)

Entonces, me pregunto y les pregunto: ¿Tendrá 
algo que decir, algo que hacer, la Didáctica y lxs profe-
sorxs de Didáctica, (advierto no estoy diciendo de Peda-
gogía) para que, en términos de Ranciere: formen parte 
los sin parte? O bien, más coyunturalmente: ¿Podríamos 
eludir en nuestras clases el decir algo acerca del tema de 
los bouchers, de las pruebas PISA o de Enseñar y Apren-
der? Nada baladí, por cierto.  
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5-) ¿Qué y cómo enseñar Didáctica?

¿Cómo poblar, habitar la Didáctica General, en 
procesos de formación docente en distintas disciplinas? 
¿Qué desafíos y qué tensiones plantea asumir la enseñan-
za de esta disciplina dado el particular compromiso que 
genera al tratar de enseñar una disciplina cuyo objeto de 
estudio son precisamente las prácticas de la enseñanza? 
¿En qué radica la particularidad de este compromiso? 

En un intento de aproximar algunas respuestas en 
este apartado integro parte de producciones elaboradas 
juntos a otrxs colegas y presentadas y/o publicadas en 
otros eventos académicos y de aquellas improntas (las 
que me dejaron y voy dejando) desde las resonancias de 
una lectura de rastros, “fielmente infiel”, que nunca es al 
pie de la letra de quienes reconozco como mis maestr-
xs.4 En una apretada síntesis, retomada de otros trabajos 
de nuestra autoría, me interesa reconocer como nociones  
estructurantes -cuando se trata de enseñar a enseñar-: la 
relación forma contenido;  la noción modus operandi y 
los procesos de análisis didáctico y reflexividad crítica. 

Respecto de la primera, y desde los aportes funda-
mentales de Verónica Edwards, entendemos esa relación 
como central si de lo que se trata es de procurar un giro 
conceptual en los estudios acerca de las prácticas de la 
enseñanza. Ello dado que sostenemos firmemente que se 
enseña y se aprende tanto desde el contenido como desde 
la forma; que el contenido no se abstrae de la forma de 
enseñanza y al decir de la autora: La forma tiene signi-
ficados que se agregan al “contenido” transmitido pro-

4. Un desarrollo exhaustivo de estas temáticas se puede ver en: Edelstein, G. 
y otras (2014) Enseñar en procesos de residencia. Alternativas didácticas”. VI 
Jornadas Nacionales de Prácticas y Residencias en la Formación Docente. FFy 
H. UNC.
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duciéndose una síntesis, un nuevo contenido. (Edwards, 
1997, P: 47) Se trata de lo que considero “supuesto de 
base” respecto de las decisiones que se asuman en proce-
sos de formación docente que ha operado siempre como 
eje estructurante de mis propuestas de enseñanza inicial 
y de postgrado.

En vínculo con la relación forma contenido, tra-
bajamos con los colegas de la cátedra de residencia, la 
noción: Modus Operandi. ¿Qué significados y sentidos le 
asignamos?  

Decimos en otro trabajo de coautoría5 que, en las 
prácticas de la enseñanza, opera como marca de agua que 
orienta las decisiones teórico-metodológicas; da cuenta 
de cierto ethos, en el sentido de actitud que asumimos, a 
la vez que se convierte en objeto de conocimiento y aná-
lisis para ser trabajado con los estudiantes en procesos 
de formación. Aquí cabe una advertencia al igual que lo 
metodológico esta expresión tiene un alcance de carácter 
relativo, casuístico, es decir lo pensamos no como modo 
único de intervención `posible´ si no en una manera no 
azarosa ni arbitraria, ni inmutable, en una construcción 
para situaciones, contextos, grupos y sujetos singulares, 
que se modifica en el tiempo y con el tiempo. No se trata 
de la pretensión de suplantar una propuesta modelizante 
por otra. Modus operandi que sería necesario romper/
quebrar, desarmar, ya que solo opera de mediador, como 
andamio. Esto es importante en relación a la idea de no 
receta, de evitar la cristalización-modelización. 

En este marco, modus operandi se constituye en 
categoría pertinente para la comprensión de procesos de 
enseñar a enseñar.  Se vincula, a nuestro criterio, con pro-
cesos metaanalíticos y con la implementación de herra-

5. Idem 5
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mientas teórico metodológicas para el análisis didáctico 
de clases.6

En nuestras últimas producciones venimos traba-
jando la idea de ampliar el categorial referencial de la 
didáctica y así reconocer la necesidad de incorporar no-
ciones tales como: tiempo/tiempos; ritmos; espacio; cli-
ma; agrupamientos, entre otras. En esa dirección, nos 
atrevimos a pensar con dos colegas la posibilidad de 
quebrar la idea de agendas, ir más allá de las agendas e 
incorporar nuevas categorías al corpus de la disciplina 
provenientes de las ciencias humanas y sociales, cuya ca-
racterística común es que, si bien su origen puede tener 
una adscripción disciplinar, su significado, y alcance ope-
racional, trasciende una referencia disciplinar específica. 
Entre ellas sin pretensión de completud, provisoriamente: 
dispositivo, campos de conocimiento, procesos de subje-
tivación, saber/saberes, relaciones con el saber, enseñanza 
como performance. 

6- Paradójicamente, al cierre: abro preguntas para 
seguir pensando …

¿Qué recaudos teórico- metodológicos tener en 
cuenta al construir conocimiento didáctico? ¿Qué lugar 
le cabe a los procesos de investigación, y cómo producir 
derivaciones a partir de los resultados de dichos procesos? 
¿Cómo proceder en términos de colaboración interdisci-
plinar a los fines de evitar solapamientos y sus consecuen-
tes isomorfismos sobre los que se asentó inicialmente el 
conocimiento didáctico? ¿Se trata de enfatizar la necesi-
dad de autonomización disciplinar? ¿Podríamos sostener 
que estaríamos transitando un momento de mayor auto-

6. Ver Edelstein 2000, 2011, 2014
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nomía disciplinar al pensar que la construcción categorial 
de la didáctica debe producirse a partir de la relación en-
tre prácticas de intervención y prácticas de investigación? 
¿Cuál sería el alcance de dicha autonomización cuando 
se trata de una disciplina que aborda objetos comple-
jos como lo es la enseñanza, que por tanto demandan, 
a nuestro criterio, de la complementariedad de miradas? 

No quisiera cerrar, sin rescatar la idea de la pasión 
por enseñar, En línea con Recalcatti, nos atrevemos a pro-
poner “erotizar la enseñanza”. Dice el autor:  

La hora de clase no excluye y no teme jamás al 
Eros. Más bien se alimenta de su potencia… El deseo del 
profesor es algo más. Es un deseo excéntrico al deseo de 
guiar las vías o las conciencias. No es deseo de educar, ni 
deseo de hacer aprender. Es, si acaso, deseo por el saber, 
es deseo de enseñar sin que haya un propósito deliberado 
de formar. Es el deseo de enseñar, obviamente unido el 
conocimiento de lo que se enseña, lo que produce como 
consecuencia la formación. (p:113)

Y seguidamente recupera un párrafo del libro de 
Roth: El profesor del deseo (1977), (p: 164) que me atra-
pa particularmente. Y dice: 

Me encanta enseñar (...) pocas veces me siento tan 
feliz y contento como cuando estoy aquí con mis pági-
nas de anotaciones y mis textos llenos de marcas y con 
personas como ustedes. En mi opinión no hay en la vida 
nada que pueda compararse a un aula. A veces en mitad 
de un intercambio verbal -digamos, por ejemplo, cuando 
alguno de ustedes acaba de penetrar, con una sola frase 
hasta lo más profundo de un libro…, me viene el impulso 
de exclamar “¡Queridos amigos, graben esto a fuego en 
sus memorias! Porque una vez que salgan de aquí, raro 
será que alguien les hable o les escuche del modo en que 
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ahora se hablan y se escuchan entre ustedes incluyéndo-
me a mí, en esta pequeña habitación luminosa y yerma.  
(Pp:112-113)

Coincido plenamente y sigo aún extrañando esas 
salas llenas de murmullo inicial, de escucha respetuosa y 
de rostros expectantes. Confieso que si volviera a ser niña 
(parangonando el título del libro de Janus Korczak7) y 
me preguntaran qué quiero hacer cuando sea grande, sin 
dudas diría enseñar.

En fin, así como expresé en la instancia presencial 
respecto de mi deseo que hayan disfrutado de la invita-
ción tanto como yo y haber aportado algunas ideas nu-
trientes, espero que el texto escrito y revisado, permita 
a quienes participaron de aquella instancia, revisitar las 
ideas compartidas y para quienes acceden a ellas por pri-
mera vez, se configure como herramienta que acompañe 
el seguir pensando la Didáctica en clave ético-política. 
Muchas GRACIAS.
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Presentación 

En este trabajo nos interesa analizar las confluen-
cias entre didáctica y currículum en el marco de una edu-
cación crítica y latinoamericana, en particular, tratando 
de encontrar en esos cruces algunos aportes para reflexio-
nar sobre las trayectorias estudiantiles en la  universidad. 
En el marco de los 40 años de democracia en Argentina 
consideramos un objetivo ineludible reflexionar sobre los 
aportes que desde las Ciencias de la Educación, en cla-
ve de miradas críticas, podemos hacer para la compren-
sión del contexto y para avizorar salidas ante un presente 
complejo, atravesado por una creciente profundización 
de las desigualdades. En ese sentido esperamos que este 
trabajo contribuya también a reflexionar sobre la cuáles 
son las buenas prácticas docentes que demanda la forma-
ción de una ciudadanía crítica hoy  en Argentina, ante la  
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preocupante expansión de diversas formas de discrimi-
nación, discursos de odio, violentos, negacionistas y que 
proponen sin reparos la pérdida de importantes y valio-
sos derechos conquistados.  

También es de nuestro interés reflexionar sobre las 
trayectorias estudiantiles universitarias, desde la mirada 
del currículum y de la didáctica, en particular sobre las 
ausencias en su formación,  para proponer, a partir de 
allí, la inclusión en el currículum formal, del enfoque de 
Derechos Humanos como contenido sustantivo (Sacris-
tán, 2015) y controversial (Magendzo, 2016). Entende-
mos que ello puede significar la posibilidad de enriquecer 
las experiencias formativas de las y los estudiantes más 
allá de lo formal, en las prácticas de enseñanza concretas 
y a su vez a nivel del currículum vivido, otorgándole otra  
significatividad y provocando otros  efectos en los reco-
rridos realizados.

Interferencias entre la didáctica y el curriculum 

Didáctica y Currículum, ¿son disciplinas indepen-
dientes o no? Barbosa Moreira (1999) considera impor-
tante mirar la realidad con diferentes lentes, porque ello 
permite captar su carácter multifacético y ver cosas que 
dentro del marco del propio campo disciplinario no se 
veían. Por ello es deseable promover una estrecha inter-
locución entre los dos campos, que evite tanto redundan-
cias como abordajes parciales, empobrecidos” (p. 29). 
Por ello, dice,  el desafío está en flexibilizar fronteras de-
sarrollando un programa de interferencias en el cual la 
práctica tenga un papel central. 

En idéntica dirección Araujo (2018) sostiene la im-
portancia de establecer un diálogo entre comunidades de 
investigación superando el debate en términos de compa-
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tibilidad e incompatibilidad y Díaz Barriga (2021) en una 
revisión que realiza sobre las relaciones entre didáctica y 
curriculum, coincide en mirar la práctica y en este sentido 
el aula como un punto de encuentro de las mismas. ¿Qué 
intersecciones se producen? ¿Cómo son esos encuentros? 
¿En qué elementos de la práctica suceden? También po-
dríamos preguntarnos si se generan ¿desencuentros?, ¿in-
compatibilidades entre ellas?, ¿contradicciones? aún en el 
marco de una perspectiva que reconoce la imbricación de 
ambas especialidades. 

Esto último podría llevarnos a las raíces históri-
cas de estas disciplinas y, en este caso, a las concepciones 
que se constituyeron como dominantes que nos ubican 
en claros puntos de diferencia: “el currículo como tema 
del que se apropian los Ministerios de Educación o las 
instituciones educativas, quiénes tienen que velar por su 
cumplimiento; mientras que la didáctica es una disciplina 
pensada para el trabajo docente en el aula”. (Díaz Barri-
ga, 2021, p. 3) El currículum ocupado del qué enseñar y 
la prescripción y la didáctica del cómo enseñar y los pro-
cesos de aprendizaje. En palabras de Frida Díaz Barriga 
(2016) el currículum como objeto de estudio o interven-
ción, “para muchas personas y hasta la fecha, constituye 
un ámbito técnico, habitualmente de prescripción unidi-
reccional, centrado en la autoridad y no en los actores.” 
(p. 642)

Caminos escondidos en una clara separación entre 
los ámbitos de producción y aplicación o implementa-
ción. A partir de la disputa sobre maneras de concebir el 
currículum en el campo y, en particular, con el desarrollo 
de perspectivas críticas y poscríticas  es posible reconocer 
las diferencias, pero a su vez los diálogos entre el curri-
culum formal y el curriculum real, reinstalando el lugar 
de los sujetos y una concepción del trabajo docente desde 



60

la noción de intérprete curricular (Bolívar, 2008, Perre-
noud 2012) que pone en juego concepciones didácticas y 
una imagen de la cultura propia, siendo quien readecua, 
transforma, se resiste y/o modifica lo prescripto, para po-
ner en juego todo ello, en un aula, a través de procesos de 
enseñanza. Reconocemos, entonces, que el qué y el cómo 
enseñar son parte de un mismo proceso que se despliega 
en la práctica. Incluso la prescripción en sí misma, no 
tiene sentido si no es pensada en términos de propósitos 
formativos y por lo tanto de su transmisión en un proceso 
de enseñanza. Es decir, la transmisión asociada al cómo 
enseñar no puede estar separada del qué, tal como lo se-
ñalan entre otros autores,   Basabe, Cols y Feeney (s.f). 

Desde las perspectivas poscríticas, se evidencian 
otras dimensiones ligadas al currículum vivido y al currí-
culum oculto y, en este sentido, a la experiencia de quienes 
transitan las instituciones educativas en un cruce con sus 
recorridos de vida e identitarios. (Tadeu da Silva, 1999). 
Como expresa Frida Díaz Barriga (2016) retomando a 
Pinar: 

La comprensión del currículo pasa por entender las cues-
tiones de tipo racial, religioso, de género, de identidad, 
de clase social y orientación sexual, de ahí la importan-
cia del punto de vista fenomenológico, del lugar donde 
se vive la experiencia subjetiva del currículum y de las 
transformaciones que en él ocurren, pues de otra manera 
no es posible reconstruir el humanismo dentro del currí-
culo. (p. 644)

Macedo y Lopes (2011), reflexionando sobre el do-
minio alcanzado por la perspectiva técnica en el currícu-
lum, evidencian lo silenciado y excluido: las cuestiones 
de hegemonía y poder y lo que ocurre en las escuelas y 
agregamos, en las aulas. Claramente en ese espacio, nos 
encontramos en el cruce entre currículum y didáctica el 
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cual hace evidente que este tipo de reflexiones  son inhe-
rentes a ambos campos.

El derecho a una educación problematizadora: los 
derechos humanos como perspectiva y su lugar en 
las trayectorias estudiantiles universitarias

Cuando hablamos de trayectorias estudiantiles uni-
versitarias nos referimos a los recorridos  que las y los 
jóvenes realizan en la institución, vinculados y de alguna 
manera definidos por el currículum formal, pero no so-
metidas únicamente a sus imposiciones. Las trayectorias 
producto del interjuego entre sus experiencias personales 
y sociales, el contexto sociocultural y la propuesta curri-
cular de la institución (Abdala y otros, 2011), y para su 
examen, no adentramos también en la noción de currícu-
lum vivido prestando atención a la experiencia subjetiva 
de cada estudiante en relación con el curriculum formal y 
los contextos en que se realiza, como así también a las in-
teracciones que que desarrolla con sus pares, con docen-
tes y otros actores institucionales. Como plantean Gue-
vara y Belelli (2013), esto implica la descripción analítica 
del recorrido: qué y cómo acontece y su imbricación con 
otras trayectorias que forman parte del itinerario biográ-
fico (p.46). 

Siguiendo a De Alba (2007) y ante el potente y vi-
gente subtítulo que incluye en uno de sus libros: “el peso 
de la incertidumbre, la fuerza de la imaginación”, Arfuch 
(2016) se pregunta “¿lo que pasa en el mundo entra en 
el Curriculum?” (p. 231). A lo que agrega, “¿qué nuevos 
desafíos enfrenta hoy la educación en un mundo asolado 
por la violencia?” (p. 231). 

Estas categorías e interrogantes nos interpelan des-
de nuestra tarea como docentes universitarias y nos exi-
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gen repensar de modo más situado, en términos más con-
cretos y locales. Cumplimos 40 años de democracia en 
nuestro país, nos encontramos ante una complejización 
del mapa político marcado por la profundización de la 
derecha, la educación es amenazada por los avances de 
programas mercantilistas y de privatización, y la demo-
cracia se reduce a su forma procedimental separándose 
de la política, progresivamente vacía de participación ciu-
dadana y encontrándose con la demanda de individuos 
consumidores. 

Tomando los aportes de Abramovich (2009), nues-
tro escenario regional está marcado por democracias de-
ficitarias y limitadas en sus capacidades de proteger los 
derechos. En ello, tenemos como referencia lo planteado 
por O’Donnell (2008) cuando expresa el derecho público 
e irrenunciable al Estado. Un estado de y para la demo-
cracia, donde será necesario problematizar las políticas 
públicas y sus sentidos, el para qué y para quiénes, enten-
diendo que “toda política estatal es esencialmente, una 
toma de posición del Estado frente a una determinada 
“cuestión” socialmente problematizada.” (Thwaites Rey, 
2005).

Desde un currículum y didáctica crítica y como 
parte de nuestra tarea, nos planteamos el derecho a una 
educación problematizadora en la constitución como su-
jetos que marque los trayectos en la Universidad Pública. 
En ello, la perspectiva de Derechos Humanos ante las po-
líticas de la desmemoria que avanzan en el campo educa-
tivo y que tienen como propósito “no solamente eliminar 
conquistas sociales y políticas sino, sobre todo, la historia 
que desde un enfoque de DDHH reconstruye las luchas 
de nuestro pueblo” (Martínez y Seoane, 2019 p. 182). 
Entonces reinstalar la categoría “política”, la noción de 
lo “público”, la construcción de la “memoria” y de su-
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jetos reconocidos en sus singularidades pero imbricados 
en proyectos colectivos, son puntos fundamentales en la 
formación de futuros egresados de la UNT. Dirá Arfuch 
(2016) tarea nada fácil, que no se contenta con una serie 
de “instrucciones de uso” y que requiere la estrecha arti-
culación entre escuela (en sentido genérico) y sociedad, y 
entre  políticas de Estado, políticas académicas, forma-
ción docente y reflexión.  

Y aquí nuevamente la imposibilidad de pensar 
como fronteras separadas el currículum y la didáctica 
y, por el contrario, la necesidad de encontrarnos en la 
práctica pensando en las identidades docentes, en las ex-
periencias de aprendizaje de los y las estudiantes, en el 
qué y el cómo en una interrelación que no se acota a la 
resolución de un problema técnico, sino que implican de-
cisiones políticas que encierran dos sentidos: una manera 
particular de ver el mundo y una revisión sobre el propio 
lugar como profesional docente donde no sólo es su po-
testad pensar el cómo, sino también el qué enseñar. 

Los Derechos Humanos desde una perspectiva la-
tinoamericana  y crítica, entendidos como un campo de 
lucha y disputa que tiene implicancias en nuestra vida 
cotidiana y por lo tanto distanciadas de su sentido más 
liberal y aséptico como discurso encriptado que manejan 
unos pocos; se incluyen en lo que Magendzo (2016) de-
nomina como enfoque controversial del curriculum. Esto 
implica: a) cuestionar los diseños curriculares académi-
cos-tecnicistas-conductistas-instrumentales, b) un pasaje 
de un curriculum elaborado sobre la base de verdades 
homogeneizantes, hacia uno en donde caben los cono-
cimientos emergentes, diversos y heterogéneos, c) dar 
lugar a temas complejos, tensionales y conflictivos que 
se vinculen a los contextos políticos, sociales y culturales 
en donde los estudiantes se desenvuelven, d) achicar la 



64

separación entre los conocimientos curriculares seleccio-
nados y la vida cotidiana de los educandos, sus intereses 
e inquietudes, e) reforzar la formación de sujetos críticos 
y cuestionadores, capaces de gestionar el conocimiento 
de manera dialogante.  Y en este terreno nos adentra-
mos también al campo de la enseñanza para pensar, entre 
otras cuestiones, cuáles son las estrategias de enseñanza 
que posibilitarían  desarrollar un currículum que se asien-
ta en tales fundamentos y contribuyan a promover ex-
periencias formativas coherentes con ello. Es decir, ¿qué 
principios de procedimientos, que decisiones para la in-
tervención en el aula, pueden seguirse de la adopción del 
enfoque controversial del currículum? Ahondando más 
en ello, las reflexiones de Bernatené (2022), nos ayudan a 
proponer una posición acerca de la enseñanza consistente 
con estos planteos sobre el currículum. La autora analiza 
la noción de práctica de enseñanza como un buen obrar 
y dice que la misma

requiere ineludiblemente de un proceso de elección y de-
liberación sobre el sentido de la acción asentada sobre el 
juicio práctico para definir el “saber que” . Esta concep-
ción señala una relación constitutiva con el conocimien-
to práctico, la deliberación y la búsqueda de bien en el 
ser humano. (p.66)

Como puede verse se trata de una posición de com-
promiso  con la idea de bien, desde donde  se entiende que 
las prácticas de enseñanza están regidas por fines éticos.

Retomando el sentido controversial, y pensando en 
su inclusión en el currículum, algunos ejemplos que pode-
mos reconocer necesarios y que apuntan a las maneras de 
nombrar y sus sentidos en nuestro contexto  son: 

• La noción de Terrorismo de Estado como categoría 
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abarcativa que permite incluir el Operativo Inde-
pendencia (1975) y la Complicidad Empresarial en 
la provincia de Tucumán, y por lo tanto no sólo la 
idea de Dictatura (1976). Los discursos y prácticas 
negaconistas que minimizan, tergiversan y final-
mente niegan el Terrorismo de Estado. 

• La idea de Seguridad Democrática que exige un Es-
tado que cuide de sus ciudadanos desde la garantía 
de derechos y mejores condiciones de vida. 

• El concepto de Acceso a la Ciudad que permite pro-
blematizar el acceso a derechos sectoriales urbanos 
(vivienda, movilidad, ambiente) y sociopolíticos 
(identidad, derechos políticos, participación, etc.). 
Como dice Martínez Bonafé (2010) , “no podemos 
pensar la ciudad sin pensar el sujeto que la habita; 
el sujeto que la interpreta, que la vive o malvive. 
(...) El sujeto habita la ciudad y es habitado por 
ella.” (p. 1) 

• El Estado y las políticas públicas desde los DDHH. 
El rol de futuros profesionales en el aporte al di-
seño e implementación de las mismas desde dicho 
enfoque. El desprestigio y desacreditación de la po-
lítica, de los partidos políticos y la participación de 
la ciudadanía en las políticas públicas.

• Los discursos de odio y de incitación a la violencia. 
El ámbito de las tecnologías de la información y la 
comunicación. 

• La perspectiva de género como un enfoque relacio-
nal para interpelar la matriz colonial y patriarcal. 
Magendzo (2016), expresa que un argumento que 

se desarrolla para no incluir el enfoque controversial en 
el currículum refiere a que trabajar estos temas significa 
“politizar la educación” (p. 122). Se asocia con lo que 
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Grimson y Tenti Fanfani (2014) han definido como una 
mitomanía de la educación argentina: “La política no 
debe entrar en el aula. La escuela es una institución que 
debe quedar protegida de los debates y las discusiones 
que atraviesan el campo político”. (p. 147) A su vez no 
resulta casual la profundización de estos discursos a par-
tir del avance de la derecha y en particular sus efectos en 
la educación. Funciona y se instala la asociación entre po-
litizar la educación- adoctrinar y también a la par operan 
mecanismos  de disciplinamiento a docentes. 

Este punto de tensionar el conocimiento puede 
estar presente con construcciones más específicas de los 
campos disciplinares que se trate. Además, otro punto de 
referencia podría ser conocer qué quieren saber, discutir 
los y las estudiantes. 

Conclusiones no concluyentes

En tiempos de des-integración, des-enlazamiento, 
des-subjetivación (Diker, 2004) y des-afiliación (Castel, 
1997) nos parece importante no abandonar la delibera-
ción acerca de la separación/vinculación entre la didácti-
ca y el curriculum. 

En pos de superar fragmentaciones y, por el contra-
rio, pensar en las múltiples articulaciones posibles, afir-
mamos que el camino hacia un curriculum que incorpore 
la perspectiva controversial desde el eje de Derechos Hu-
manos, y cuyo desarrollo se sostenga en prácticas de en-
señanza reflexiva y basadas en el buen obrar, puede gene-
rar experiencias significativas en los sujetos, favorecer el 
pensamiento crítico y situado repensando sus realidades. 
Y es una manera también de resistir el embate que las dis-
ciplinas humanísticas y las ciencias sociales transitan en 
mundos globalizados y mercantilizados donde se prioriza 
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la formación de técnicos o expertos según las necesidades 
de la producción y la competitividad. (Arfuch, 2016, Res-
trepo, 2018, Martínez y Seoane, 2020). 

Por otra parte, como señala Frida Díaz Barriga 
(2016) desde los aportes de Pinar, los docentes no son 
burócratas gentilmente sumisos al Estado, son intelec-
tuales y artistas, o debieran serlo cuando abordan tareas 
relativas al currículo, dispuestos a emprender “un viaje 
solitario en compañía de otros” (p. 8). Por ello, la con-
troversialidad debería ser parte tanto de la formación ini-
cial, como continua de los profesores. (Magendzo, 2015, 
p.128) 
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Los planteos formulados en uno de los ejes de esta 
convocatoria respecto a ¿Cómo repensamos la Didáctica 
General a partir de la experiencia transitada en la pan-
demia? nos remitieron a los propios cuestionamientos a 
medida que pasaba el tiempo desde aquel 2020, en los 
que nos preguntábamos qué quedó de lo vivido en las 
aulas de la facultad en donde desempeñamos la docencia.

Tan imprevisto y extraño como lo fue la pandemia 
resultaba ahora “eliminar los distanciamientos” y pensá-
bamos si ¿era posible volver a las aulas de idéntica mane-
ra previo a la pandemia como si nada hubiese pasado?.

Tal la preocupación de Coronado, (2022) “qué 
de toda esta experiencia resiste y deja de ser novedad, 
para quedarse y configurar prácticas de enseñanza más 
amplias, diversas, flexibles y efectivas?;¿Cómo se puede 
conjurar la vieja didáctica, cuestionada una y otra vez en 
las huellas y trazos de esta experiencia conmovida por la 
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pandemia?(p.12) que entendemos como un volver a sub-
rayar la necesidad y el compromiso de todo docente con 
la permanente revisión de sus prácticas.

Esta presentación tiene el propósito de compartir 
los planteos y referir a algunos avances del proyecto de 
investigación “La experiencia del trabajo universitario 
durante los años académicos 2020 y 2021. Las voces de 
los actores institucionales de la Facultad de Humanida-
des, Ciencias Sociales y de la Salud describen con sus re-
flexiones la tarea realizada” iniciado en el 2023.

El proyecto se orienta al análisis, la reflexión y la 
autorreflexión que posibilite pensar algunos de los desa-
fíos a los que se enfrenta la institución universitaria en el 
contexto pos pandemia.

En ese sentido, se propone subrayar la importan-
cia que adquiere la institución educativa para generar 
conocimientos a partir del contexto de esta situación de 
emergencia, de estos nuevos escenarios pedagógicos, que 
constituyen una oportunidad para afianzar su perfil de 
“organización que aprende” (Bolívar, A. 2001).

Considerar a la Universidad como organización 
que aprende es afirmar tal como sostiene Bolívar, A. 
(2001) las organizaciones deben ser “sensibles al entor-
no, para aprender cómo reorganizarse…innovar o crear 
nuevos productos adquirir la habilidad para adaptarse de 
modo progresivo a un futuro impredecible”.

Se trata entonces, de repensar las experiencias, las 
ideas y normativas que circularon en el contexto pande-
mia y pos pandemia y que representan nuevos desafíos 
para la facultad, en torno a los procesos de la enseñanza 
y el aprendizaje.

Porque el advenimiento de la pandemia por CO-
VID 19 impuso de manera abrupta un extenso período de 
restricciones y limitaciones, iniciado en nuestra facultad 
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precisamente el día que debían iniciar las clases del año 
académico 2020.

La irrupción del “acontecimiento” de la pandemia 
en las universidades y, el consecuente lineamiento de dar 
continuidad al vínculo pedagógico al que se dio respues-
ta de diversos modos, genera interrogantes que nos in-
terpelan:¿Qué experiencias educativas virtuales se están 
potenciando o podrían potenciar las prácticas de ense-
ñanza?; ¿Qué huellas, marcas van a dejar en los docen-
tes/estudiantes, para decir lo que les paso, cómo vivieron 
este tiempo? ¿Qué propuestas de enseñanza se están ha-
bilitando para un trabajo compartido entre los docentes 
y los estudiantes?¿ Es pertinente retornar a las mismas 
prácticas de enseñanza y de aprendizaje dejando entre 
paréntesis el periodo de restricción en el que la continui-
dad pedagógica estuvo centrada y sostenida a través de la 
virtualidad?.

Recordemos la recomendación del Ministerio de 
Educación de la Nación (N°104/2020) que solicitaba a 
las” universidades que adecuen las condiciones en que se 
desarrolla la actividad académica presencial en el marco 
de la emergencia conforme con las recomendaciones del 
Ministerio de Salud de la Nación”.

Los lineamientos plasmados en una norma, la Re-
solución ME N°104/2020, interpelaron nuestras prác-
ticas y pusieron de manifiesto los posicionamientos con 
los que los docentes de los diferentes niveles educativos 
desarrollamos nuestras prácticas:

deberán adoptarse las medidas necesarias procurando 
garantizar el desarrollo del calendario académico, los 
contenidos mínimos de las asignaturas y su calidad. Esto 
podrá contemplar la implementación transitoria de mo-
dalidades de enseñanza a través de los campus virtuales, 
medios de comunicación o cualquier otro entorno digi-
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tal de que dispongan; la reprogramación del calendario 
académico…

Lo inédito de la situación caracterizada por el aisla-
miento, entre otras cuestiones, puso a prueba la capacidad 
de adaptación y de apropiación de nuevas modalidades 
mediadas por la virtualidad, de trabajo y de desarrollo 
de procesos de enseñanza y de aprendizaje de docentes, 
estudiantes, no docentes y equipos de gestión de las insti-
tuciones de todos los niveles educativos.

Nuestro propósito entonces es generar un proceso 
de indagación que permita reconocer y analizar las mo-
dalidades de trabajo administrativo y académico vincu-
ladas a la enseñanza y al aprendizaje en la universidad, 
construidas a partir de las restricciones, en la situación de 
excepción vivida.

El trabajo de indagación en el proyecto, tiene como 
intención sistematizar y reflexionar sobre la experiencia 
que construyeron los y las docentes acerca de los modos 
en que lograron implementar la continuidad pedagógi-
ca en estos escenarios, así como recuperar las voces de 
los estudiantes con diferentes situaciones académicas que 
transitaron la enseñanza en la virtualidad y que en orden 
a indagar en toda la comunidad de la facultad requiere 
analizar también la descripción de las vivencias de las au-
toridades y de los nodocentes.

En virtud de ello, se reconoce el valor que tiene 
recuperar las voces de los protagonistas para pensar el 
futuro de la enseñanza en la universidad, a partir de la 
experiencia vivida, desde este lugar. Se rescata el apor-
te de Larrosa (2009), quien propone pensar en el valor 
de la experiencia como “esto que nos pasa”, dentro de 
un acontecimiento que a veces no depende de uno, “un 
acontecimiento exterior a mí”, la experiencia así vivida, 
transforma y ese proceso es lo que se revaloriza, teniendo 
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en cuenta que, puede ser diferente uno de otro, y es por 
eso que se habla del sujeto de la experiencia.

Larrosa (2009) reconoce un principio de subjeti-
vidad, reflexividad y transformación. La experiencia es 
subjetiva, ya que cada quien tiene la propia, que la sufre 
y la padece, por ello, nadie puede aprender de la expe-
riencia de otro; es reflexiva en tanto que no se reduce a 
“lo que pasa”, a los sucesos y a los acontecimientos, sino 
“lo que nos pasa” a nosotros mismos, a lo que vivimos y 
a la manera como lo vivimos; así como las experiencias 
forman y transforman.

En función de los objetivos del proyecto referidos 
a: “Analizar las reflexiones de los docentes de la FHCSy-
Sacerca de los modos en que lograron implementar la 
continuidad del vínculo pedagógico durante los años aca-
démicos 2020-2021”, y el de “Reconocer las voces de los 
estudiantes, con diferentes situaciones académicas, acerca 
de su experiencia de cursado durante los años académicos 
2020-2021” es que nos planteamos la indagación acerca 
de los modos de enseñar y de aprender.

Es decir que nos preguntamos en qué medida la 
universidad tiende a constituirse en una “organización 
que aprende” sin caer en reduccionismos, en orden a 
comprenderla desde una mirada abarcativa que la consi-
dere como una “institución de existencia”, en la que no 
es posible soslayar la incidencia de las subjetividades en 
la dinámica de la institución.

En ese proceso, asumimos el planteo de Nicastro 
(2022) cuando afirma que es necesario el trabajo perma-
nente sobre nuestras posiciones implicadas, como opor-
tunidad de pensar a otros y con otros, como un espacio 
de problematización, de interrogación, de interrupción.

Lucia Garay (2000) al indagar en la peculiaridad 
de las instituciones educativas, rescata la distinción que 
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realiza Eugene Enríquez   entre organizaciones destinadas 
a la producción y las instituciones, en este caso la educa-
tiva, en la medida que éstas inician una modalidad espe-
cífica de relación social, tendiente a formar y a socializar 
a los individuos y su finalidad primordial es el manteni-
miento de las fuerzas vivas de la comunidad.

Esa caracterización es la que define desde esta pers-
pectiva a las instituciones educativas como “instituciones 
de existencia” porque se centran en las relaciones huma-
nas, en la trama simbólica e imaginaria.

Se trata de una conceptualización que remite a la 
cuestión del sujeto y la subjetividad y, en consecuencia a 
la problemática de la alteridad, esto es a la aceptación del 
otro en tanto sujeto pensante y autónomo.

Korinfeld, D.(2008) se pregunta acerca de la subje-
tividad en la educación y la reconoce como “una catego-
ría de análisis y de intervención” que permite dar cuenta 
del lazo pedagógico e institucional en los que quedan im-
plicados los procesos de enseñanza y el aprendizaje, las 
modalidades y las circunstancias por las que atraviesan. 
En función de ello se rescata la relevancia del lazo pe-
dagógico, que trasciende a la racionalidad instrumental 
centrada en las metodologías aplicadas y en las tecnolo-
gías utilizadas, porque lo que está en juego es la biografía 
escolar y el itinerario vital.

Autores como Frigerio, Cornu y otros (2017) apor-
tan en esta comprensión de las interacciones en las insti-
tuciones educativas, analizan los vínculos pedagógicos y 
describen al lugar del docente como los “oficios del lazo” 
orientados a realizar el acompañamiento en los procesos 
de enseñanza y de aprendizaje.

Las experiencias vitales de los y las docentes y es-
tudiantes que fueron alteradas y reestructuradas por la 
emergencia de una nueva realidad, nos interpelan a re 
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pensar y repensar-nos como sujetos de la educación, y 
habilita la pregunta que Alliaud, (2011) se formula acer-
ca de si estamos en condiciones de enfrentar los desafíos 
de época, lo cual exige construirnos y re-construirnos.

Y en esa tarea, las claves no están ni en las variables 
personales, ni en las instituciones sino en el oficio. Esta-
mos en situación de una práctica de enseñanza que nos 
coloca a todos a repensar cómo hacemos en un tiempo de 
invención de otras aulas posibles.

En relación con las experiencias de trabajo en la 
pandemia, Meirieu, (2020) afirma que rompimos con la 
rutina y pusimos en juego la inventiva con los materiales 
pedagógicos disponibles y los dispositivos tecnológicos 
que cuenta la Universidad. Asimismo, entendimos que las 
desiguales condiciones de conectividad, las dificultades de 
acceso a dispositivos tecnológicos y las formas alterna-
tivas de trabajo académico -planteadas en un contexto 
de crisis sanitaria, económica y social- fueron cuestiones 
especialmente atendidas ante la nueva situación.

A partir de los efectos de la pandemia y las restric-
ciones, los docentes se enfrentaron a los desafíos de cons-
truir nuevas estrategias y continuar generando canales de 
comunicación para garantizar el derecho a la educación y 
para mantener el deseo por la relación con el saber.

En ese contexto, resultan necesarias la flexibilidad 
y la apertura a los desafíos, que recuerden que la ense-
ñanza produce cambios que afectan la vida de muchos 
estudiantes.

Cornu (2019) afirma que los oficios del lazo buscan 
la posibilidad de una metamorfosis en el otro mediante 
una iniciativa que habilita la iniciativa por la atención

que se brinda y la confianza en lo que está en estado 
potencial, se trata de la noción de posibilidad (la que está 
instalada) y de disponibilidad. Disponibilidad a la escu-
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cha, a la atención que apuesta.
Entendemos que la disponibilidad del oficio do-

cente es la que se puso en juego cuando a la comuni-
dad universitaria se le indicó que debía dar continuidad 
al vínculo pedagógico en un escenario que obligó a la 
Universidad a reinventarse adoptando y adaptando las 
tecnologías digitales para seguir formando desde/ entre 
los hogares de docentes y estudiantes.

En coincidencia con Díaz (2020) es posible afirmar 
que la pandemia desestabilizó la forma más clásica de 
mediación pedagógica en el nivel superior: la explicación 
del docente en vivo, simultánea y en espacios físicos ce-
rrados. Sin embargo, propio de la complejidad de la que 
somos parte, asumimos estas nuevas circunstancias como 
desafío y posibilidad para reconstruir nuestras clases y 
replantear el discurso didáctico. Es preciso repensar los 
modos en que veníamos entendiendo, enseñando, investi-
gando categorías didácticas claves, tales como: aula, cla-
se, enseñanza, método, contenido, mediación pedagógica, 
diversidad, inclusión.

Este trabajo se propone entonces compartir los 
avances, en el marco del proyecto cuyo equipo integra-
mos, y que pretende construir conocimiento acerca de la 
propia institución y reconocer los desafíos que se le pre-
sentan y que posibiliten instituirse en una organización 
que aprende.
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Introducción

La referencia a la filosofía de Baruj Spinoza (1632-
1677) responde a inquietudes ético-políticas y teóricas 
que emergen de la problematización de la práctica do-
cente e investigativa en el campo de la didáctica1. En 
esta presentación indago de modo preliminar en la clave 
spinoziana como perspectiva de estudio que contribuye 
a repensar la Didáctica General y las líneas posibles de 
revisión de su agenda, en un diálogo interdisciplinar. El 
hilo conductor de dicha indagación inicial es la inmanen-
cia enunciada por Spinoza como estructura de la reali-
dad (Spinoza, 1987; Chauí, 2020; Sperling, 2023) y sus 
efectos en la concepción de educación y de enseñanza en 
términos de una contra-Didáctica (Ramírez, 2020). Pen-
sar una contra-Didáctica no supone desconocer ni negar 
la tradición heredada, sino que implica hacer la propia 
composición a partir de lo que hemos recibido. Sugiero 
que los sentidos didácticos pueden ser desplazados en 
una lectura sin garantías de la llamada Didáctica clásica, 
es decir, una lectura situada que no supone una verdad úl-

1. El presente trabajo surge en el contexto del grupo de investigación “Despla-
zamientos de sentido en el campo de la didáctica. Hacia la creación de diseños 
didácticos lugarizados durante la formación docente desde el sur” (PI B257 
2023-2026), dirigido por la Dra. Paula Ramírez, codirigido por la Esp. Claudia 
Kraft, radicado en la Universidad Nacional del Comahue sede Bariloche.
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tima, sino que mantiene abierta la pluralidad de sentido. 
Spinoza como autor contra-Moderno (Grüner, 

2016) genera un contra-discurso ya que su pensamiento 
desarma el pensamiento occidental, cuestionando todo 
su aparato categorial, aunque sin negar la tradición. Su 
obra es un terreno filosófico y político que excede los es-
tudios académicos y no se reduce a una disciplina ni a 
la institucionalización de las ideas2. Lejos de una inten-
ción aplicacionista del esquema conceptual spinoziano, 
entiendo que su riqueza radica en las mediaciones que su 
pensamiento ofrece para pensar nuestros propios proble-
mas. Su geometría empuja hacia sentidos otros, múltiples, 
contra el sentido impuesto y mediante un uso situado y 
crítico de las categorías. Por ello, estudiarlo resulta una 
experiencia que posibilita pensar lo que antes no había-
mos pensado. Este escrito es un ejercicio abierto en esa 
dirección, es decir, que posibilita pensar a la vez que ir 
ajustando el entendimiento de las categorías del filósofo. 
De modo que las lecturas de algunos textos de Spinoza 
y con Spinoza a partir de preocupaciones didácticas, es 
toda una invitación a dialogar colectivamente y reactua-
lizar la reflexión, sin desatender a las distancias históricas 
y mediante el esfuerzo de comprender los términos de su 
filosofía. 

Considero que la clave spinoziana orienta la pro-
blematización sobre la politicidad de la educación a la vez 
que produce experiencias pedagógico-didácticas otras; 
con otras me refiero a prácticas basadas en la igualdad 

2. La importancia de Baruj Spinoza es ampliamente reconocida. Este filósofo 
y pulidor de lentes ha generado y continúa generando las apreciaciones más 
dispares -ateo, antijudío, panteísta, etc.-, así como la constante emergencia de 
nuevas lecturas de su obra. Esta resulta inagotable en tanto “nunca entrega del 
todo su sentido, porque el sentido es obra de una perpetua reconstrucción por 
parte de los lectores, en su tiempo, su lugar y sus circunstancias específicas” 
(Diana Sperling, 2023:16). 
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como punto de partida, sin jerarquizaciones ni clausuras. 
Así, una didáctica con Spinoza potencia la consideración 
del contenido filosófico y político de la didáctica, la re-
cuperación de un conocimiento que no se desentiende de 
las cuestiones sociales, de nuestra vida y nuestra historia. 
En ese sentido, la propuesta es ampliar la interrogación 
desde una mirada contemporánea, aquella que no encaja 
totalmente con la época, sino que tiene “una singular re-
lación con el propio tiempo, que adhiere a él y, a la vez, 
toma distancia” (Agamben, 2011: 18).

Acerca de la inmanencia en la filosofía de Spinoza

La inmanencia de la causa en el efecto o del origen 
en lo originado, nervadura del pensamiento y de la reali-
dad, es la fibra a la cual se aferran y de donde irradian las 
ideas spinozianas, entrelazadas en una estructura dinámi-
ca que diseña la articulación inédita entre lo especulativo 
y lo práctico, o entre la teoría y la praxis. (Chauí, 2020: 119)

Spinoza contradice, discute y modifica el contenido 
de la tradición filosófica que hereda. Trabaja sobre el sig-
nificado de las palabras que ya existen, en una lectura que 
mantiene abierta la pluralidad del sentido y que es lo que 
posibilita la resignificación constante de su obra. 

Ahora bien, la ruptura con la idea de la trascenden-
cia divina atraviesa todo su pensamiento3. Su enunciado 
“dios o naturaleza” -donde la “o” no es exclusión sino 
“lo mismo”- está ligado a la inmanencia: dios se produce 
y produce toda la existencia, nunca es causa final sino 
causa sui, “causa de sí a la vez que de todo lo existente” 
(Sperling, 2023: 39). Dios no tiene contenido, sino que es 

3. Resulta indispensable aclarar que en el tiempo de Spinoza (siglo XVII) no 
era posible filosofar sin “Dios”. Él toma el término y lo resignifica de manera 
radical.
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un articulador del lenguaje. Dios es la legalidad que regu-
la todo lo existente; todo responde a una causalidad que 
no podemos conocer en su totalidad. No está en un lugar 
específico, ni en otro mundo, ni en un más allá (inexis-
tente). No hay trascendencia; el Dios creador es reem-
plazado por un Dios productor, el Dios antropomórfico 
y personal es reemplazado por una categoría lógica y la 
causa final por la causa eficiente. La sustancia se disuelve 
en sus modos, la esencia en la potencia, el ser en el existir.

(…) la sustancia o naturaleza o Dios no es una totali-
dad, ni una unidad, sino indeterminación pura renuente 
a cualquier cuantificación. Tampoco es un sujeto, el Dios 
de Spinoza: alguien que es bueno, una cosa que piensa, 
tiene voluntad, ama, etc., sino simplemente es potencia 
infinita de producir de manera necesaria infinitas cosas 
en infinitos modos. Pero todas esas cosas y esos modos 
permanecen en la sustancia (Tatián, 2023: 26-27)

La inmanencia no supone dualismos (como cuer-
po-mente, razón-emoción, naturaleza-cultura, entre 
otros) que instauran con sus efectos todo tipo de jerar-
quías. De manera que la lógica binaria dominante propia 
del dualismo basado en la transcendencia productora de 
jerarquías es puesta en cuestión por Spinoza. No existe 
una Verdad revelada ni legitimada por un poder trascen-
dente garante del sentido. Solo existe una sustancia en el 
universo, que se manifiesta de diversos modos. 

La sustancia podría ser pensada como “lo común 
absoluto” inmanente a la vida de cada ser. Se trata de 
tomar conciencia de que somos parte; Spinoza lo dice 
muchas veces: somos una parte de la naturaleza, una pars 
naturae. No una totalidad. Y se trata de saber qué sig-
nifica ser una parte, ser un modo, ser una finitud. Estar 
sometido a la necesidad de las cosas que no alcanzamos 
a descifrar, a desentrañar, puesto que nuestra capacidad 
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de comprender es finita. ¿Qué significa, entonces, ser una 
parte? Una parte en la sustancia. Ahí hay mucho por pen-
sar para la ética y, por supuesto, para la política. (Tatián, 
2023: 27).

Desde esta perspectiva, el mundo es una compo-
sición de elementos en su relacionalidad y según una le-
galidad, es decir, según las reglas del juego de todo lo 
existente, una sucesión constante de causas y efectos. La 
legalidad es en gran parte desconocida ya que, dada nues-
tra finitud, no podemos conocer todas las causas, pero sí 
podemos saber que existe legalidad.

Acerca de la potencia y la enseñanza

“Nadie sabe lo que un cuerpo puede”

Con Spinoza, la educación puede ser pensada como 
un proceso referido a aumentar la potencia de obrar. 
Como verbo con temporalidad abierta, sin ontologías ni 
jerarquías del ser, se trata de un proyecto sin una meta 
final previamente definida, contrario al modo teleológico 
habitual de entenderla. Desde esta perspectiva, “un sujeto 
se construye en un proceso para disponer de sus recursos 
y en relación con los otros, dado que somos elementos 
causados y que a la vez causan” (Sperling, 2023).

¿Cómo forma el mar los continentes? Retirándose. 
Así dice una metáfora acerca de la enseñanza entendi-
da como un movimiento en el cual “el yo se retrae para 
que el otro advenga” (Sperling, 2023). No siempre la en-
señanza tiene que ver con ese movimiento; al contrario, 
muchas veces está ausente en espacios educativos signa-
dos por la transmisión de conocimientos empaquetados y 
fijos, donde fragmentos de textos e imágenes se presentan 
sin un sentido. El efecto de dichas prácticas es la clausura 
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del pensamiento y la obstaculización de la emergencia de 
la autonomía. 

Desde mi lectura, afirmar la inmanencia abre in-
terrogantes acerca de la creación de condiciones de po-
sibilidad para el despliegue de la potencia individual y 
colectiva, remite a los cómo de la enseñanza en el aula. 
Algunos de sus efectos son, entre otros:

• La igualdad como punto de partida, como condi-
ción inicial de un proceso, la importancia del en-
cuentro y relacionalidad, la circulación de la pala-
bra de forma horizontal, no según la verticalidad 
fundada en la existencia de una Verdad revelada 
desde un más allá, trascendente (platónico), ni de 
una autoridad como garante del sentido.

• Un movimiento desde lo epistemológico a lo esté-
tico, en el que la enseñanza encarnada, parte de la 
experiencia como unidad cuerpo y mente, exten-
sión y pensamiento, de quien aprende y de quien 
enseña. 

Acerca de la democracia y la interculturalidad 

Tal como los estudios consultados plantean (entre 
otros, Chauí, 2020, 2021; Sperling, 2023; Tatián, 2019, 
2023), la filosofía de Spinoza habilita nuevos interrogan-
tes en relación a la democracia. Desde esta clave filosó-
fica, la democracia se define por su ruptura con la idea 
de la trascendencia del poder al afirmar que el poder es 
inmanente a la sociedad. De tal manera que la existen-
cia de una sociedad democrática —que surge cuando se 
garantizan y se crean derechos— es la condición de un 
régimen democrático (Chauí, 2021). 

Lo anterior posibilita repensar cuestiones que inter-
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pelan a la Didáctica General, como la interculturalidad4, 
en términos de problematizar la inclusión y las exclusio-
nes5 de las alteridades. Resulta fecundo repensar la inter-
culturalidad en relación con el pensamiento spinoziano, 
como una composición de diversos elementos que se re-
lacionan entre sí sin negarse, que existen y dejan existir, 
que se afectan en un movimiento hacia el despliegue de la 
propia potencia de todos y cada uno de dichos elementos; 
un espacio de relación y coexistencia de las diferencias 
en un movimiento constante de co-construcción. Tal vez 
la existencia de dicho espacio sea posible, porque para-
fraseando a Spinoza, nadie sabe lo que una comunidad 
puede…

La gobernabilidad ligada a la trascendencia, preten-
de anular toda diferencia, ya sea invisibilizando o destru-
yendo. Lejos de los particularismos y la pureza, entiendo 
que la filosofía spinoziana, en cambio, destaca lo común 
y lo singular. Ni pureza, ni sentidos dados y únicos; la 
mezcla es vital, no así la separación y jerarquización de 
elementos de una composición. Solo hay Dios en que per-
tenecemos y modos. En la inmanencia no hay exclusión, 
no hay un poner afuera (como sí lo hay en la afirmación 
de la trascendencia y la consiguiente jerarquización que 
instaura). De modo que, si todas las partes permanecen 
en la sustancia, que somos en la naturaleza o en dios, y 

4. Ramírez, P. (2020). Una didáctica intercultural en la formación de docen-
tes universitarios. Condiciones de posibilidad en Furilofche warria Wallmapu 
mew. Neuquén: Educo.  

5. Spinoza mismo es alguien que fue excluido y se pregunta por su exclusión, 
cuestión donde arraiga su filosofía. Fue excomulgado de la Sinagoga de Ám-
sterdam el 27 de julio de 1656, que lo expulsó con maldición: “Maldito sea de 
día y maldito sea de noche, maldito sea al acostarse y maldito sea al levantarse, 
maldito sea al entrar y al salir” dice el texto rabínico leído en esa oportunidad 
a toda la comunidad, y advierte que “nadie puede hablarle oralmente ni por 
escrito, ni hacerle ningún favor, ni estar con él bajo el mismo techo ni a menos 
de cuatro codos de él, ni leer papel hecho o escrito por él” (Tatián, 2023: 19).
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no una totalidad cerrada, se abren otros sentidos acerca 
de lo social en términos de una mayor convivencialidad 
de seres, pueblos y culturas. ¿Cómo ser una parte entre 
otras partes sin exclusiones ni clausuras? ¿Es posible la 
polifonía de voces en conexión parcial, una composición 
que aloje lo común y lo no-común, no sin tensiones y 
conflictos, pero en co-existencia y sin avasallamientos? 

A modo de cierre para una apertura

La filosofía de Spinoza está adquiriendo presencia 
visible en educación y en la didáctica en particular6. Fuer-
temente interpelante, esta filosofía posibilita repensar las 
relaciones de poder, la subjetividad y el conocimiento, el 
cuerpo, la lengua, la memoria, la democracia, la historia, 
ya que amplía la mirada y la renueva. Y lo hace no en 
términos de una moda sino por su contemporaneidad e 
inactualidad: atiende a lo que perturba en el propio pre-
sente, teniendo en cuenta que la historia no es lineal sino 
compleja, con tiempos que irrumpen todo el tiempo. 

Sin embargo, el diálogo de la didáctica general con 
la filosofía de Spinoza no está exento de desafíos. Uno de 
ellos es profundizar en su obra, compleja y enigmática, lo 

6. En el campo didáctico encontramos producciones que parecen estar influen-
ciadas por la atmósfera spinoziana como, entre otras, en Estela Quintar (Di-
dáctica no-parametral. Nuevos escenarios sociohistóricos y culturales, nuevos 
desafíos de enseñanza. Paulo Freire. Revista de Pedagogía Crítica. 2021. Año 
19, N° 20, 79-94). En el caso de Marta Souto, la autora hace referencia explí-
cita a Spinoza en algunos de sus trabajos, por ejemplo en: I Jornadas Red In-
tercátedras de Didáctica General: Diálogos, Transformaciones e innovaciones 
en el campo de la didáctica. 2021, Conferencia en modalidad virtual; y en “La 
inclusión desde una mirada compleja y desde un enfoque grupal, en el marco 
del Encuentro provincial de Educación Inclusiva.” 2017. La Pampa - Ministerio 
de Educación. Disponible en: https://acortar.link/DEq1ke
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que a su vez representa una oportunidad para el trabajo 
que la Didáctica General promueve, como es fortalecer 
la articulación con otros campos de conocimiento. Otro 
desafío que supone es la reactualización de las problemá-
ticas de la agenda didáctica desde una perspectiva amplia, 
multidimensional y situada, latinoamericana.

Me gustaría finalizar con más preguntas que emer-
gen de la indagación presentada, como aporte para la 
conversación en nuestro campo: 

¿Cuáles son los efectos de pensar la enseñanza y 
el aprendizaje en términos de potencia, en contextos de 
relaciones de poder? 

¿Cómo crear condiciones de posibilidad para el 
despliegue de la potencia individual y colectiva en las 
propuestas y dispositivos didácticos?

Dado que no podemos conocerlo todo, pero si-
guiendo a Spinoza existe la legalidad, ¿podría la educa-
ción ser entendida como el proceso de propiciar el cono-
cimiento de la legalidad en la vida personal y colectiva?

¿Cómo “pensar” en el aula, no solamente como 
algo mental sino encarnado en un cuerpo situado en un 
determinado lugar?

¿Cómo propiciar el desarrollo del pensamiento en 
el aula, de modo de contrarrestar la fragmentación sin 
sentido ni demora propias de las redes sociales y el uso 
inadecuado de la tecnología que realiza parte del estu-
diantado y la docencia en el contexto social actual?
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Introducción

El presente trabajo pretende pensar y reflexionar 
acerca de, tal como plantea la temática de este eje, la 
construcción del campo, la renovación de la agenda di-
dáctica en el escenario contemporáneo, en este caso, de la 
Didáctica Específica y Residencia Docente en propuestas 
académicas particulares como son los profesorados de 
complementación curricular1.

En la Facultad de Filosofía y Letras de la UNT 
existen dos carreras de profesorado de complementación 
curricular: el Profesorado en Artes Plásticas y el Profeso-
rado en Ciencias Económicas, que conviven con siete pro-
fesorados cuyas carreras se cursan íntegramente en esta 

1. Disposición 01/10 DNGU – ANEXO II
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unidad académica, y otros tres profesorados que quienes 
los eligen deben cursar paralelamente en dos facultades 
distintas.

Estas propuestas se ofrecen para los Licenciados en 
Artes y Contadores Públicos, Licenciados en Economía o 
Licenciados en Administración que quieran, a través de 
una formación pedagógica de cinco materias cursadas al 
cabo de dos años, alcanzar el título de Profesor en Artes 
Plásticas o en Ciencias Económicas respectivamente.

Las particularidades de este tipo de formación 
viene siendo, desde hace tiempo, la temática eje de las 
conversaciones de las docentes autoras de este trabajo, 
profesoras adjuntas de estas materias, quienes comparten 
preocupaciones, satisfacciones y sobre todo el examen 
final de estos alumnos, donde perciben los logros alcan-
zados después de grandes desafíos planteados y temores 
superados.

En este trabajo hacen una primera reflexión siste-
mática sobre este tema, con la intención de continuar y 
profundizar su estudio, pues consideran que la Didáctica 
Específica en los profesorados de complementación cu-
rricular tiene características especiales y puede abordarse 
con desafíos diferentes a los demás profesorados que se 
dictan en la Facultad de Filosofía y Letras de la UNT.

Para hacer este trabajo contaron con información 
recogida de los cursantes de distintos años a través de 
encuestas, donde se indagó sus motivaciones para cursar 
una carrera docente siendo ya profesionales, las expecta-
tivas que trajeron y el grado de satisfacción a esas expec-
tativas que están logrando hasta este momento de cursar 
la Didáctica Específica y Residencia Docente.

Se partirá haciendo una breve descripción del perfil 
de los ingresantes a estos profesorados, pues ello permi-
tirá al lector imaginar el contexto en el que se hace esta 
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reflexión.
Los alumnos del Profesorado en Artes Plásticas 

provienen de la Facultad de Artes y son Licenciados en 
Artes Plásticas o tienen aprobadas las materias de la Li-
cenciatura en Artes Plásticas en un 75%. Es decir, cuentan 
con una base importante de conocimiento disciplinar. En 
un 80% trabajan. De los que trabajan, el 80% lo hacen 
con “título habilitante” en actividades relacionadas con 
la enseñanza artística. También dictan talleres particula-
res o en el área de educación no formal o de extensión 
universitaria.

En el caso del Profesorado en Ciencias Económicas 
se exige como requisito el título de Contador Público, Li-
cenciado en Economía o Licenciado en Administración, 
por lo tanto el 100% de los alumnos de este profesorado 
son ya profesionales y ejercen estas profesiones en ámbi-
tos privados o estatales y tanto en relación de dependen-
cia como en forma independiente. Solo un 20 % ejerce 
actualmente o ejerció en algún momento la docencia con 
título habilitante en escuelas secundarias y un 50% se 
dedica a preparar alumnos particulares.

Particularidades

Si se analizan las fortalezas y debilidades de los gru-
pos de alumnos que están en condiciones de cursar estos 
profesorados, se puede observar lo siguiente:

En el caso del Profesorado en Ciencias Económicas 
FORTALEZAS:

• Sólida formación específica, no solo de base sino 
también a través de una continua capacitación, ya 
que el profesional en Ciencias Económicas, por tra-
tarse de un área sumamente cambiante, para man-
tenerse competentemente en el mercado laboral, 
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debe comprometerse en su actualización.
• Homogeneidad en los saberes ya que todos comple-

taron su “formación disciplinar”
• Unidad de intereses pues todos están movidos por 

vocación o por necesidad de legitimar un puesto de 
trabajo, compartiendo un genuino interés de inser-
tarse en el ámbito docente.

• Alguna experiencia docente, en el caso de los que 
ejercieron o están ejerciendo la docencia.

• Experiencia en el ejercicio de su profesión, lo que 
les permite por un lado comprender fácilmente el 
perfil del alumno de secundaria que está formando 
y por otro convertirse en un verdadero mediador 
entre los ámbitos educativo y laboral lo cual signi-
fica una importante herramienta didáctica.

• Madurez de los cursantes ya que se trabaja con per-
sonas de más de 25 años, todos ya profesionales.

• Experiencia en tecnologías de la información y la 
comunicación y el trabajo virtual por el ejercicio 
de su profesión en Ciencias Económicas, además de 
contar con dispositivos para este tipo de  trabajo.
DEBILIDADES:

• Poca disponibilidad horaria pues todos trabajan.
• Dificultad para hacer transposiciones didácticas 

adecuadas a grupos de alumnos que están comen-
zando a transitar las disciplinas de las ciencias eco-
nómicas por la habitualidad de relacionarse con 
colegas, o empresarios con quienes comparte un 
nivel más elevado de conocimientos disciplinares y 
vocabulario técnico.
En el caso de los alumnos del Profesorado de Artes 

Plásticas:
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FORTALEZAS:
• Cuentan con una base de conocimiento disciplinar 

de buen nivel, que abarca gran parte de las áreas que 
implican la disciplina del arte. Esta base disciplinar 
significa una plataforma que brinda seguridad a la 
hora de encarar las prácticas docentes en cuanto a 
conceptos y procedimientos que generan multipli-
cidad de ideas acerca de estrategias metodológicas, 
recursos didácticos, repertorio de producciones vi-
suales y de discursos artísticos para poner en juego.

• Experiencia en la producción artística dada por las 
características de la Licenciatura en Artes Plásticas, 
que presenta un fuerte acento en la formación ar-
tística, con una carga horaria de taller que supera a 
la de las materias teóricas.

• Importante avance en su formación pedagógica 
pues la Didáctica Específica y Residencia Docen-
te es prácticamente la última materia de la carrera 
docente.

• Experiencia en tecnologías de la información y la 
comunicación dada por lo que implica hoy la pro-
ducción artística.
DEBILIDADES:

• Poca disponibilidad horaria pues la mayoría de 
los alumnos trabaja. Esto también impacta negati-
vamente en el recorrido académico de este último 
tramo de su formación, ya que cursan las materias 
pedagógicas, realizan las prácticas, y demoran en 
rendir finales postergando su titulación.

• Dificultad para internalizar y apropiarse de nuevos 
paradigmas e ideas acerca del arte y de su enseñan-
za, dado que en el recorrido de formación discipli-
nar estas cuestiones están completamente ausentes.



96

Debe destacarse también que otro rasgo común de 
estos alumnos es que cursaron su formación disciplinar 
en otras unidades académicas con culturas institucionales 
diferentes a la Facultad de Filosofía y Letras y muchas ve-
ces necesitan tiempo para adaptarse a los nuevos modos, 
sin que ello signifique un aspecto positivo o negativo en 
sí mismo.

Expectativas de los alumnos

Cuando se les pregunta a estos alumnos por qué 
eligieron seguir una carrera docente se encuentran res-
puestas tales como: siempre me gustó, es una oportuni-
dad laboral, tuve algunas experiencias como docente y 
me gustaron. Al seguir preguntando sobre las expectati-
vas que traían al iniciar el cursado de la carrera, algunas 
respuestas recibidas son: aprender a enseñar, lograr com-
petencias para ser un buen docente, lograr herramientas 
para entender a los alumnos, encontrar herramientas 
pedagógicas. En algunos casos respondieron que sus ex-
pectativas son muchísimas, tal vez como una forma de 
resaltar que esperan todo, y especial y directamente de la 
Didáctica Específica.

Cuando se les preguntó si están cumpliendo sus ex-
pectativas, el 100% dice que si y algunas respuestas son: 
aprendí mucho de pedagogía, estoy entendiendo a los 
adolescentes, estoy generando vocabulario y empatía. Fi-
nalmente al preguntar sobre que esperan de la Didáctica 
Específica y Residencia Docente expresan claramente que 
de ella esperan ayuda para entrar con éxito a un aula, de-
sarrollar creatividad y una buena comunicación, adquirir 
la experiencia necesaria para ser un buen docente, poder 
crear una clase, no aburrir con mis clases. En fin…, ex-
plícitamente manifiestan que tienen todas sus esperanzas 
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puestas en esta materia.
En todos los profesorados que tiene la facultad los 

estudiantes que los cursan tienen pensada a la docencia 
como meta desde el comienzo de su vida universitaria, y 
van construyendo ese camino a lo largo de sus carreras, 
entrelazando los conocimientos disciplinares con los pe-
dagógicos en un fino y paulatino equilibrio. El recorrido 
de los alumnos de los profesorados de complementación 
curricular tiene una formación disciplinar fuerte y para 
un perfil de egresado técnico profesional en el caso de 
las Ciencias Económicas y artístico en el caso de Artes, 
en una unidad académica totalmente especializada en esa 
disciplina, sin ninguna mención pedagógica, luego al in-
gresar al profesorado transitan una formación netamente 
pedagógica de cuatro materias sin demasiadas conexio-
nes disciplinares (salvo algunos trabajos de observaciones 
a docentes de sus áreas planteados por algunas cátedras) 
y llegan finalmente a la Didáctica Específica donde pue-
den dialogar con un profesor que como ellos es profe-
sional y además docente. Es el ancla de la carrera donde 
depositan grandes esperanzas de aprender tanto de libros, 
como de prácticas acompañadas y de propuestas de ex-
periencias que el docente les haga. Esto se vivencia en las 
clases en donde hacen muchísimas preguntas, piden opi-
niones, “consejos”, comparten temores, demandan acom-
pañamiento, se motivan, se ilusionan, disfrutan, superan 
obstáculos y muchas cosas más.

En el caso del Profesorado en Artes Plásticas la 
propuesta de la Didáctica Específica intenta impulsar 
la vinculación de los campos de la formación general y 
específica a través del análisis, la experimentación y la 
reflexión en diversos contextos sociales y en diferentes 
instituciones escolares. Resulta esta materia una oportu-
nidad inmejorable de integrar el conocimiento disciplinar 
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con que el alumno cuenta y el conocimiento pedagógico 
– didáctico logrado en el primer tramo de este recorrido 
académico (en las materias Problemática Social y Edu-
cativa, Psicología del Desarrollo y del Aprendizaje y Di-
dáctica y Currículum), tomando las experiencias que se 
observan en las aulas y las propuestas concretas que se 
ofrecen en las prácticas a las aulas de la escuela secunda-
ria. En este sentido también supone la interpretación de 
lo que sucede en ellas, ejercitar la lectura de un campo en 
el que se dan situaciones diversas, simultáneas y que exige 
una mirada aguda, un posicionamiento ideológico, una 
postura teórica, que brinden una plataforma desde dónde 
interpretarlo.

Desafíos

Las propuestas pedagógicas que hacen las Didác-
ticas Específicas y Residencias Docentes de estos profe-
sorados tratan de aprovechar al máximo las competen-
cias ya logradas por los cursantes tanto en las facultades 
donde hicieron sus carreras de origen como en sus ex-
periencias profesionales. Para ello les proponen diseñar 
y ejecutar proyectos desafiantes como prácticas de resi-
dencia, y ponen al alcance de ellos soportes bibliográ-
ficos y audiovisuales que los motiven y animen a estas 
experiencias. Para seguir esta línea de acción se apoyan 
en teorías inclusivas e innovadoras como son la Teoría 
de las Inteligencias Múltiples, los aportes que las Neuro-
ciencias hacen a la educación y la formación basada en 
competencias. También en nuevos paradigmas sobre la 
cultura y la construcción de ciudadanía desde la produc-
ción del propio discurso, sobre la ampliación de modelos 
estéticos, sobre la problematización y el análisis de las 
comunicaciones en la definición identitaria (Agustowsky, 
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2012; Jiménez y otros, 2009; Hernández, 2000 y 2001).
Es cierto que la primera reacción ante estas pro-

puestas por parte de los residentes es la de sorpresa y 
cierta resistencia fundamentalmente porque la represen-
tación de educación, de clase, de enseñanza, de aprendi-
zaje que tienen, que está basada en las propias experien-
cias de educación recibida discrepan demasiado de esta 
mirada. Esta resistencia a veces produce dificultades para 
el diseño del proyecto de práctica. A esto podemos sumar 
el hecho de que en casi todos los casos trabajar de esta 
manera implica romper totalmente el esquema de trabajo 
que viene llevando a cabo el docente del curso donde se 
realiza la residencia. A este docente se lo observó previa-
mente y a pesar de que se comprobó la urgente necesidad 
de producir algún cambio porque se percibirse apatía, 
aburrimiento, desinterés de los alumnos por la materia, 
incluso reconocida por ese docente, no siempre es per-
meable a acompañar propuestas innovadoras. Estos son 
los principales obstáculos que se deben sortear.

Ahora, cuando ese residente se anima a dejarse 
guiar por ideas como las de un profesor diferente (Me-
daura, 2007), de un docente compositor (Spiegel, 2017), 
de un docente competente (Frade Rubio, 2008; Pérez 
Lindo, 2021; Antúnez, 2006) obtienen logros increíbles, 
inolvidables, que los empoderan en su calidad de docen-
tes noveles, y alienta en las profesoras de Didáctica Es-
pecífica y Residencia Docente de estos profesorados de 
complementación curricular la esperanza de que los egre-
sados de estas carreras puedan producir los cambios que 
la escuela secundaria está demandando con urgencia.

Algunos logros que son dignos de compartir son 
por ejemplo: premio en feria de Ciencias, Tecnología y 
Artes a nivel provincial que obtuvieron los alumnos de 
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nivel secundario con el trabajo realizado dentro del pro-
yecto de residencia de alumnos del Profesorado en Artes 
Plásticas, institucionalización de experiencias diseñadas 
por alumnos residentes del Profesorado en Ciencias Eco-
nómicas, que hicieron dos escuelas donde se llevaron a 
cabo estas residencias, videos institucionales logrados 
por los alumnos como producción final del período de 
residencia que sirvieron para compartir y concientizar 
a toda la comunidad educativa en distintos temas como 
por ejemplo la escuela como organización, la responsabi-
lidad tributaria, los consumos responsables, la economía 
sustentable, la economía circular.

Conclusión
No hay duda:
que los profesorados de complementación curricu-

lar tienen características particulares respecto de aquellos 
que proponen el cursado completo de una carrera docen-
te dentro de una misma unidad académica,

que estas características implican fortalezas y debi-
lidades que es necesario conocer y saber canalizar, apro-
vechar o minimizar según el caso, y

que quien tiene esta misión es justamente la Didác-
tica Específica que tal vez necesite renovar su agenda para 
poder mirar a su campo desde esta perspectiva.

Sería interesante considerar a estas particularidades 
como trampolines para pensar y acompañar proyectos 
de residencia y práctica desafiantes. Si bien esta realidad 
existió siempre, en el escenario contemporáneo cobra 
particular relevancia a la hora de pensar como enrique-
cer la formación de nuevos docentes competentes para 
afrontar las demandas de los estudiantes de la escuela se-
cundaria actual.

En el caso de los dos profesorados que como com-
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plementación curricular ofrece la Facultad de Filosofía y 
Letras de la UNT que son el Profesorado en Artes Plásti-
cas y el Profesorado en Ciencias Económicas, estas par-
ticularidades ya han sido percibidas y aprovechadas por 
las profesoras de las respectivas Didácticas Específicas, 
con grandes logros y con la intención de por un lado, 
seguir trabajando de esta manera, y por otro, seguir re-
flexionando, investigando la temática y aportando al res-
pecto.
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Este trabajo pretende comunicar avances de un pro-
yecto de investigación-acción que se lleva adelante desde 
la cátedra universitaria Didáctica General, materia que se 
dicta a profesorados de la Facultad de Ciencias Humanas 
y de la Facultad de Ciencias Exactas y Naturales de la 
Universidad Nacional de La Pampa. Nuestro objetivo es 
poner en tensión la formación de profesores hoy, en un 
contexto pospandemia y en el que el avance de posturas 
neoliberales resulta amenazante. 

Para ello nos valemos de los pedagogos latinoame-
ricanos que con su perspectiva crítica echaron luz al ava-
sallamiento de la conquista española y al eurocentrismo 
dominante. Simón Rodríguez, José Martí, Paulo Freire 
son algunos de los pensadores con quienes recorremos 
las clases. La profunda vinculación de la educación con 
lo social como lo resalta el proyecto educativo de Simón 
Rodríguez (1828) muestra la visión política del sentido 
de la educación. Este proyecto democratizador e inclusi-
vo del siglo XIX, del que todavía somos deudoras, con-
tinua inconcluso y deberá  buscar en sus propias raíces 
y sufrimientos nuevos significados. En su obra, Simón 
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Rodríguez plantea la enseñanza como eje de un sistema 
sociopolítico. El mismo se inclina por conquistar la re-
pública, sostenida en una instrucción que forme a ciuda-
danos/as/es capaces de ejercer derecho, formados en una 
escuela social. La tesis fundamental es la originalidad de 
América: ¿a dónde iremos a buscar modelos? La Améri-
ca es original, original sus instituciones y sus gobiernos. 
O inventamos o erramos. A la revolución política debe 
seguirle la revolución económica junto con la educación 
popular. ¿Y quién ha de ser el sujeto de la revolución? Un 
sujeto nuevo que es aquel que, por callado y marginado 
durante siglos, nunca pudo ser sujeto. La revolución se 
hará con criollos, indios, pardos, morenos, pobres, niños 
y mujeres. Para la idea nueva, se deben buscar medios 
nuevos. La idea nueva es el bien de todos, la cosa públi-
ca, la república. Estos nuevos sujetos son sujetos de sa-
ber porque la cultura no debe ser propiedad de las élites, 
sino propiedad pública, deben ser los dueños del país, los 
que mantienen al país con su trabajo, quienes se lo hagan 
propio para conquistar igualdad de oportunidades. La 
instrucción será pública si es general, y allí será social. Y 
redobla sus argumentos: los hombres han de saber y han 
de ser libres y para ellos debemos enseñar qué es hacer 
comprender y no trabajar la memoria. “Al que no sabe, 
cualquiera lo engaña. Al que no tiene, cualquiera lo com-
pra” (Rodríguez, 1828, p. 24).

Martí (1886) acompaña, unos años después, esta 
búsqueda de autonomía y libertad. Anticipa que preparar 
al hombre para la vida es la finalidad de la educación. 
Ofrece un principio que compartimos hasta hoy en nues-
tras aulas universitarias y es evitar el divorcio entre la 
educación que se ofrece en cada época y esa época. Diría-
mos entre la finalidad y el sentido, entre la formación y el 
contexto de formación. Porque si no se conoce al contex-
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to y a los sujetos, se reducen los modos de intervención 
en el mundo. En palabras de Freire (1996) es necesario 
intervenir, la acción no es neutra, implica tomar partido. 
En este sentido, enseñar implica favorecer un acto de co-
nocimiento como así también un acto político, porque 
conocer ayuda a comprender y comprender permite in-
tervenir para cambiar. Por eso, para nosotros, es funda-
mental no solo aprender aquello que vamos a enseñar, 
sino pensar en el para qué de esa enseñanza. ¿Qué socie-
dad queremos? ¿qué ciudadanía forjaremos? ¿para qué 
tiempos? ¿qué padecimientos deseamos cambiar? ¿con 
qué finalidad? ¿cómo hacer para que nadie quede afuera?

Un proyecto educativo debe ser visto como una 
oportunidad: para expresar la propia libertad e inven-
tiva; una oportunidad de reflexionar; poner el eje en el 
acto pedagógico y no en el cumplimiento de las norma-
tivas e incidir en el deseo de enseñar y en la voluntad 
de aprender. En el proyecto educativo, los componentes 
fundamentales del oficio de profesor son los de facilitar 
que todos los/as/es alumnos/as/es progresen, seguimiento 
individualizado y atención a los errores, porque es a tra-
vés de ellos que podemos acceder a la comprensión de su 
propio saber. Este trabajo debe ser original, creativo, pre-
parar lo que implica preparar, estructurar el tiempo y el 
espacio, organizar el espacio escolar como un verdadero 
espacio de trabajo; encontrar la manera de que cada cual 
tenga su sitio en la empresa colectiva (Di Franco, M.G & 
Alfageme Balza, V. Ed., 2022) 

Estos modos de acción posibilitará dar forma a 
nuestro proyecto profesional, que no es individual, es un 
proyecto compartido y que, al igual que Freire, implica 
luchar contra toda forma de exclusión, asegurar la en-
señanza a los/as/es más desfavorecidos/as/es en el marco 
de una “escuela justa” para propiciar la comprensión de 
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aquello que les sucede (desnaturalizar la realidad social y 
educativa), para propiciar la construcción de los conoci-
mientos básicos de la ciudadanía.

La militancia como espacio de lucha y resistencia, 
testimonios que nos exhortan a una nueva 
educación

Junto a las pedagogías críticas latinoamericanas, 
nos acompañan también referentes que, generosamen-
te comparten sus testimonios, sus convicciones, sus ex-
periencias, sus saberes. Son sus voces sentidas, sufridas, 
padecidas, muchas veces silenciadas, las que interpelan a 
nuestros estudiantes y a nosotros mismos. Militantes con 
convicciones y luchas. Sujetxs de diferentes movimientos 
y organizaciones sociales, que resisten cotidianamente los 
avatares políticos de una economía que se concentra en 
manos de unos pocos con la consecuente exclusión, mar-
ginalidad y pobreza a la que se subsume a la mayoría 
de la población. Sus proyectos de lucha se concretizan 
en propuestas pedagógicas alternativas, propuestas que 
enseñan y abren caminos donde sólo se avizora oclusión.  

En este planteo, como en todo el desarrollo desde 
inicio de la cursada, el contacto con militantes, docentes 
en ejercicio, asesoras pedagógicas y estudiantes generan 
el contacto con la realidad. Esta mediación con Evange-
lina Becher, Pamela Schaab, Jesica Pérez, Victor Filippa, 
Jessica Naiman, Gonzalo Folco, Micaela Belluzzo, Noelia 
Rivera, Estrella Iaconis, Sonia Sánchez, Rubén Ortiz, Da-
niela Ruiz, Enrique Stola, Edgardo Vanucci, Diego Acosta 
y Silva Guardia, Pilar Galende y Paula Schwartzman nos 
ayuda a pensar situaciones problemas transversalizadas 
en ESI y DDHH y con un abordaje interdisciplinario ne-
cesario para su reflexión en la comunidad escolar. 
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Para el objetivo de este escrito comentaremos bre-
vemente la experiencia de Rubén Ortiz, profesor y licen-
ciado en historia, Secretario General del sindicato docen-
te de Misiones, “Movimiento Pedagógico de Liberación” 
(MPL), quien en un encuentro virtual de Didáctica rea-
lizado en agosto de 2021, nos compartió su experiencia 
sobre la creación de la Escuela de Formación en Monte-
carlo, Misiones. 

Los puntos y contrapuntos con Simón Rodríguez, 
Paulo Freire, Franz Borda y otros maestros latinoameri-
canos influyentes en su formación, se hacen fácilmente 
visibles en las propuestas curriculares de este educador.

Ortiz, nos relata que hace 27 años se dedica a la 
docencia y esa misma cantidad de años ha permanecido 
al lado de los trabajadores, campesinos y pueblos origi-
narios, con la consigna central de que todos aprendemos. 
Su experiencia también se nutre de los antecedentes que 
significaron las luchas de la década del 70, especialmente 
las discusiones sobre la política educativa. Su preocupa-
ción era construir una propuesta de educación popular 
motivada por la necesidad de buscar una salida a la situa-
ción que cada vez se agravaba más. Así, en el año 2006 
construyeron una escuela de formación política llamada 
Ñande Kokue a la que iban los tareferos y los campesi-
nos. Los pilares sobre los que se fundó son la formación, 
la investigación y la organización. De allí, los individuos 
egresaban como organización a partir de utilizar como 
herramienta de organización la educación popular.

Ortiz considera que los saberes hoy disponibles no 
son los necesarios para transformarnos en sujetos críti-
cos. “Son saberes empaquetados, discutidos en editoriales 
que no están en nuestro territorio, que obedecen más a in-
tereses de las grandes editoriales que a las necesidades de 
nuestro pueblo”. (Ortiz, 2021) La pregunta que se hace 
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cuando surge el movimiento campesino es precisamente 
“qué escuela necesita el campesinado”, ya que era el su-
jeto que más sufría los embates de la extranjerización del 
territorio.

“¿Puede un sistema educativo altamente autoritario 
incentivar procesos emancipatorios?” -interpela Rubén a 
través de la pantalla. “Nos parece que no”, responde. Y 
considera que la escuela, tal como estaba, generaba prác-
ticas violentas;  nos cuenta como ejemplo que un docente 
es designado para alfabetizar a una comunidad guaraní y 
no domina el idioma. “¿No es acaso eso violencia?”- sen-
tencia Ortiz. Por este motivo es que se pensaron nuevos 
objetivos, áreas de estudios, modalidades de clase. Los 
objetivos buscan fortalecer sujetos políticos y procesos 
organizativos existentes y presentes; la comprensión de 
la capacidad emancipadora, de las luchas en general y las 
luchas populares en particular. Crecer en el ejercicio de 
la democracia directa. Convocar y organizar con la gente 
común, integrarse a las luchas cotidianas, construir man-
datos que apuesten a la vida digna en estos territorios, 
con sujetos capaces de alcanzar movilizaciones y luchas 
de masas. Avanzar en el fortalecimiento de una econo-
mía propia y alternativa a la de mercado que nos llevó a 
este presente. Fortalecer la construcción pedagógica, arte 
y cultura para el cambio de paradigma que nos permita 
avanzar en la lucha contra el patriarcado, el racismo y la 
homofobia.

¿Cómo piensan los procesos de formación? El MPL 
propone una escuela que trabaje para el cambio de la cul-
tura política nueva y democrática. Brega para que el Cu-
rriculum ayude a construir leyes nuevas, construidas en 
procesos amplios de participación: ley de educación, ley 
electoral, ley de financiamiento de partidos políticos, ley 
de revocatoria de mandato. 
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Las reflexiones que aporta nuestro militante son 
contundentes y dialogan acompasadamente con los idea-
rios de Simón Rodríguez, José Marti y Paulo Freire. 

“Nos construimos como sujetos sociales, colec-
tivos, críticos, con una militancia capaz de aportar a la 
construcción del poder popular desde la dialéctica entre 
reflexión y acción concreta. No es una tarea no acadé-
mica-como muchos piensan, es profundamente académi-
ca, buscamos superar la escisión entre quienes piensan y 
quienes hacen, poniendo el cuerpo y el espíritu, la fuer-
za y la inteligencia para consolidar una ética militante 
que articule el decir y el hacer, bien podríamos agregar 
el sentir. En síntesis, aspiramos a ser capaces de construir 
nuevos conocimientos de manera colectiva, vinculada a 
nuestra realidad, a nuestras necesidades y que prefiguren 
un futuro emancipatorio” (Ortiz, 2021) 

La tesis central que sustenta su trabajo-militancia 
afirma que la política educativa aplicada por el gobierno 
nacional y provincial es funcional al sistema productivo 
extractivista que expulsa a partir del éxodo rural a la po-
blación, debido a que no es capaz de generar un pensa-
miento crítico y un sujeto que desde ello construya las 
condiciones necesarias para que los niños, jóvenes, tra-
bajadores, indígenas y campesinos reciban una educación 
de calidad, continua y en diálogo con sus intereses y la 
realidad regional para la defensa de los territorios ante el 
ataque sistemático del monopolio y la extranjerización. 

Para elaborar y diseñar el curriculum, han transfor-
mado los propios problemas y los han ubicado en áreas 
de estudio; allí, encuentran áreas de ciencias sociales, pe-
dagogía, cálculos elementales, naturales, economía políti-
ca, expresión oral y escrita y TIC.

Las metodologías que proponen son talleres, semi-
narios, charlas y jornadas en las que también realizan sus 
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prácticas. Su desafío como profesor es construir saberes 
con el otro, es una tarea académica titánica, el corazón de 
un sistema educativo es el dispositivo curricular, el modo 
de organizarlo y de construirlo son fundamentales. 

“La escuela pública trajo la transgénica… ahora es 
la misma escuela la que debe alimentar el sueño de la so-
beranía alimentaria”, nos dice Ortiz, mientras se despide 
hasta un próximo encuentro. 

El aprendizaje es mutuo, la conmoción se revive y 
se vuelve a hacer carne con cada relato. Se vuelve impres-
cindible, entonces, explicitar que quienes nos formamos 
y hoy somos formadoras/es en las instituciones de nivel 
superior públicas no podemos prescindir del compro-
miso ético para con quienes están recibiendo formación 
y para con la sociedad que sostiene este sistema; pero, 
además, no podemos dejar de actualizarnos y debatir los 
nuevos formatos que este sistema capitalista y patriarcal 
aggiorna y acentúa de acuerdo a las políticas vigentes. 
Es necesario “Descolonizar mente y cuerpo. Descolonizar 
para reconectar. Reconectar para integrar. Integrar para 
libertar. Y al, libertarse, trillar caminos distintos. Nuevos 
viejos caminos, mirando a nosotros mismos, una mirada 
desde adentro hacia fuera, uniendo cerebro, víscera, cora-
zón y razón” (Mignolo, 2010, p. 17). Las pedagogías del 
sur se resignifican así en distintos territorios, de la mano 
de docentes esperanzados en una sociedad más justa, me-
nos avasallada.

Las construcciones metodológicas como aportes 
a la descolonialidad del saber: una propuesta que 
invita a abrir nuevos caminos

Los aportes del campo de la Didáctica a la forma-
ción docente son indiscutibles si bregamos por la autono-
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mía y pensamiento crítico de nuestros futuros profesores. 
La originalidad de la que hablaba el Maestro de Améri-
ca, Rodríguez, tiene su correlato en la propuesta de G. 
Edelstein. La autora plantea lo metodológico como una 
construcción que se conforma a partir de la estructura 
conceptual (sintáctica y semántica) de la disciplina y la 
estructura cognitiva de los/as/es sujetos/as/es en situación 
de apropiarse de ella. Esta construcción, de carácter sin-
gular, se construye en un contexto (áulico, institucional, 
social y cultural), pone en juego un objeto de estudio 
en particular, unos/as/es sujetos/as/es particulares y en 
el marco de situaciones o ámbitos también particulares. 
Toma de Avanzini (1985) un elemento más en lo relativo 
al método, que es el tema de las finalidades. Este planteo 
otorga a los/as/es docentes una dimensión diferente y de-
viene en “sujeto que, reconociendo su propio hacer, reco-
rre la problemática de la fundamentación y realiza una 
construcción metodológica propia” (Remedi, 1985, p. X).

Esto:

Implica reconocer el docente como sujeto que asume 
la tarea de elaborar una propuesta de enseñanza en la 
cual la construcción metodológica deviene fruto de un 
acto singularmente creativo de articulación entre la ló-
gica disciplinar, las posibilidades de apropiación de ésta 
por parte de los sujetos y las situaciones y los contextos 
particulares que constituyen los ámbitos donde ambas 
lógicas se entrecruzan. (Edelstein, 1996, p. 85)

Optamos por construcciones metodológicas cerca-
nas a la metodología investigativa porque recupera la en-
señanza a partir de problemas orientados a la perspectiva 
política, curricular y didáctica desde la que abordamos 
la asignatura. Y para ello, entramamos con las experien-
cias y testimonios de los militantes. Para este encuentro 
nos proponemos compartir ejemplos y reflexiones acerca 
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de los diseños de enseñanza gestados al amparo de esta 
dirección política. Con las voces de las/os militantes  y 
las problemáticas sociales abordadas en su cercanía al 
territorio escolar buscamos reflejar las visiones y repre-
sentaciones alternativas de los grupos subordinados y las 
propias experiencias presentes de las/los estudiantes, que 
pueden servir de base para la discusión y la producción de 
un nuevo conocimiento. Se reúnen estudiantes para esta 
producción, en un diseño interdisciplinario reuniendo los 
saberes de los Profesorados de Historia, Geografía, Le-
tras, Inglés, Matemática, Física, Química, Computación 
y Biología. Algunas problemáticas abordadas: tareas de 
cuidado en un sistema patriarcal:  chineo; violencia ins-
titucional en la construcción de la identidad sexo-genéri-
ca en la provincia de La Pampa; asentamiento el Nuevo 
Salitral; violencia obstétrica en La Pampa;  travesticidio, 
trata y prostitución en 25 de Mayo; cupo laboral traves-
ti-trans; inclusión y exclusión de la comunidad gitana en 
el ámbito educativo; prostitución juvenil,  redes sociales  y 
pandemia; derecho a una salud digna y un ambiente sano 
se ven corrompidos por el uso de agroquímicos. El punto 
de partida para organizar los contenidos, es la situación 
presente, local, existencial, en la que están involucrados 
los sujetos de una cultura en un momento histórico deter-
minado. Se busca interrumpir, subvertir y desestabilizar 
los significados y representaciones existentes, los inters-
ticios de lo cotidiano, para cuestionar la mirada impe-
rial como única, arrogante. Este desprendimiento  (de lo 
hegemónico) a favor del diseño de materiales educativos 
que pongan foco en problemas, situados, locales y comu-
nitarios, en contacto con sus propias experiencias de vida, 
permiten pensar modos de resistencia, donde esos grupos 
invisibilizados hacen propia la palabra. Allí el estudian-
tado busca integrarse a la multiterritorialidad afectante y 
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analizar al currículo como un territorio en el que se puede 
construir la utopía, lo viable aún no conquistado, posible 
de deconstruir.
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Introducción

En esta ponencia se acercan algunas reflexiones 
para pensar el campo de la didáctica general en clave de-
colonial como apuesta a la construcción de una visión 
latinoamericana y de los territorios que han sufrido el ge-
nocidio colonialista para que se funde el estado nacional 
argentino. Así como es clave incorporar desde un análisis 
epistemológico las tecnologías de la conectividad en el 
campo didáctico, también lo es la reflexión en torno a 
la incorporación de perspectivas teóricas críticas de las 
ciencias sociales que promulgan procesos de liberación de 
los pueblos y comunidades en el plano de los saberes. El 
objetivo es poner en cuestión aquellas prácticas de ense-
ñanza que reproducen la colonialidad como por ejemplo 
las efemérides nacionalistas, la negación de la “campaña 
del desierto” como genocidio y la invisibilización de los 
pueblos originarios que están presentes y en procesos de 
reconstrucción identitaria. Pensar en una didáctica deco-
lonial nos permitirá reconocer cómo colonizamos desde 
los saberes científicos al enseñar un curriculum universal 
que no contempla los saberes otros de las comunidades, 
por lo que encontramos como desafío, descolonizar la 
Didáctica como parte del proceso de revisión de las prác-
ticas de enseñanza. 
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Sobre la Didáctica General

Podemos decir que se entiende a la Didáctica como 
aquella disciplina teórica que concentra sus esfuerzos en 
conocer, investigar, explicar la enseñanza, las practicas 
docentes y todos los fenómenos que la hacen ser una ac-
tividad dirigida a otrxs con la intención de que aprendan 
un conocimiento. El didactista español Contreras Domin-
go (1990) sostiene: 

“La Didáctica se ocupa de la enseñanza, o más preci-
samente, de los procesos de enseñanza-aprendizaje. En 
primer lugar, la enseñanza es una práctica humana que 
compromete moralmente a quien la realiza o a quien tie-
ne iniciativas con respecto a ella (Tom, 1985). En segun-
do lugar, la enseñanza es una práctica social, es decir, 
responde a necesidades, intenciones y previsiones indivi-
duales de los actores directos en la misma, necesitando 
atender a las estructuras   sociales y a su funcionamiento 
para comprender su sentido total.”  (pg.15)

La construcción de la Didáctica como campo cientí-
fico autónomo se fue construyendo a partir de los aportes 
y las influencias de otras ciencias como fue la psicología. 
Entre sus herencias y legados Camilloni (1996) sostiene: 
“Si se quería hallar una didáctica científica, había que 
buscarla en los libros de psicología educacional, en don-
de los límites entre la descripción y la explicación, por 
un lado, y la prescripción o la normativa, por el otro, no 
estaban determinados. (pág. 23) De esta manera, el saber 
didáctico concebía al aprendizaje como dependiente de 
la enseñanza. “Y a la inversa, para enseñar será suficiente 
conocer cómo se producen los procesos de aprendizaje, 
reducidos a algunos tipos que pueden ser explicados en el 
marco de una teoría de las conductas observables.” (Ca-
milloni, 1996, pág. 23)
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De todo lo anterior se desprende una visión lineal 
en los procesos de enseñanzas y aprendizajes. Se lo con-
sideraba como un proceso unidireccional, lx docente en-
seña y lxs estudiantes aprenden y para que ello ocurra 
era necesario saber enseñar, es decir tener un método de 
enseñanza. Desde la perspectiva de la Didáctica clásica, el 
método y la aplicación del mismo por parte de lxs profe-
sorxs significaba la excelencia en las prácticas docentes. 
En este contexto ubicado temporalmente a partir de la 
década del 60´, lx docente era visto como un ingeniero 
conductual encargado de lograr los objetivos a partir de 
la aplicación correcta del método. En esta perspectiva no 
tienen espacio aquellxs estudiantes con sus diversidades, 
las contingencias que se presentan en el día a día escolar, 
las influencias institucionales y sociales sobre las exigen-
cias a los distintos actores y actrices de la escuela. 

A partir de la década de los 80´con el auge de las 
corrientes pedagógicas críticas se pone en cuestión el pre-
dominio del método por sobre los conocimientos y lxs 
sujetxs involucradxs en el vínculo pedagógico. En este 
contexto, la nueva agenda recupera los planteos de dis-
tintos especialistas en curriculum y documentos curricu-
lares, se toma en cuenta las ideas sobre poder y autoridad 
y se reinscriben nuevas concepciones de la enseñanza y 
las practicas docentes.

Actualmente, se sostiene a la Didáctica como una 
de las disciplinas que compone el campo de las Ciencias 
de la educación, se ocupa de la enseñanza escolar entendi-
da esta como una práctica social y política.  La Didáctica 
con su lenguaje propio se hace lugar para incitar a futurxs 
docentes a crear, inventar y reiventar prácticas docentes 
que generen la construcción de nuevos conocimientos, ya 
sean disciplinares como también aquellos saberes nece-
sarios para cualquier actividad humana y social: trabajo 
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grupal y colaborativo, valores sociales como la solidari-
dad, respeto y la inclusión plena de todas las diferencias. 

Con todo esto, se afirma la dimensión ética que sos-
tienen nuestras prácticas de enseñanzas a lo que Litwin 
(1996) llamará la “buena enseñanza”.  “Esta significación 
de la buena enseñanza implica la recuperación de la ética 
y los valores en las prácticas de la enseñanza. Se trata de 
valores inherentes a la condición humana, pero desde su 
condición social, en los contextos y en el marco de las 
contradictorias relaciones de los actores en los ámbitos 
escolares.” (Litwin, 1996, Pg. 95)

Tomando en cuenta la cita anterior se señala la im-
portancia del campo de la Didáctica general como una 
disciplina que aporta saberes reflexivos, éticos, políticos y 
metodológicos para pensar, planificar, evaluar una prác-
tica social como es la enseñanza escolar. Formar a docen-
tes que se desempeñarán como transmisores de cultura 
implica tener en cuenta que la enseñanza es una práctica 
social compleja y multidimensional que se desenvuelve 
en un contexto social e institucional. Enseñar es un oficio 
cuya tarea central es el trabajo en torno al conocimiento, 
por ende, pensar en la formación docente inicial conlleva 
la invitación de una propuesta que posibilite la construc-
ción de un pensamiento epistémico autónomo en lxs es-
tudiantes y futuros docentes. 

Para concretar tal invitación es que se sostiene a la 
enseñanza, desde el marco de lo que se denomina “bue-
na” enseñanza mencionada más arriba y la enseñanza 
“comprensiva”. Litwin va a decir que para que la ense-
ñanza sea comprensiva debería favorecer el desarrollo 
de procesos reflexivos, el reconocimiento de analogías y 
contradicciones y permanentemente recurrir al nivel de 
análisis epistemológico. (Litwin, 1996, pág. 97). Luego 
agrega la autora que las buenas propuestas de enseñanza, 
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tratan de reencontrar para cada contenido la mejor ma-
nera de enseñanza, “entrelazando esta manera la buena 
enseñanza y la enseñanza comprensiva” (Pág. 97). 

La decolonialidad y la interculturalidad crítica 
como parte de la nueva agenda de la Didáctica 
General

Para Litwin (1997) la didáctica es la teoría acerca 
de las prácticas de la enseñanza que se encuentran sig-
nificadas por los contextos socio-históricos en que se 
inscriben. Tener en cuenta el contexto es una invitación 
a reflexionar sobre el tiempo y el espacio en el cual se 
enseña y también aprenden lxs estudiantes. De esta ma-
nera, reconocer los territorios donde se produce la ense-
ñanza y los sujetos, promueve el pensamiento acerca de 
lo que se enseña y lo que no se enseña. Es en este sentido, 
donde cobra dimensión la perspectiva decolonial, ya que 
promueve el desajuste a los grandes sistemas de conoci-
miento para invitarnos a revisitar aquellos saberes de los 
pueblos que han quedado relegados a modo de leyendas, 
dichos, “brujerías” o “curanderías” pero también han vi-
vido el epistemicidio, se trata de la eliminación de episte-
mes, sistemas y modos de conocer el mundo. 

Walter Mignolo (2010) sostiene: 

“En otras palabras, el vuelco des-colonial es un proyecto 
de desprendimiento epistémico en la esfera de lo social 
(también en el ámbito académico, por cierto, que es una 
dimensión de lo social), mientras que la crítica post-co-
lonial y la teoría crítica son proyectos de transformación 
que operan y operaron básicamente en la academia Eu-
ropea y Estadounidense. De la academia desde la acade-
mia. Por ello resaltamos lo que Quijano concluye afir-
mando que el desprendimiento (una manera de entender 



119

el vuelco descolonial) comienza en la descolonización del 
conocimiento” (pág. 15)

Para Catherine Walsh, la des-colonización es un 
proyecto inacabado que busca la reflexión y la disconfor-
midad de aquellos grupos que se encuentran en estado de 
dominación y luchan por transformar los “patrones de 
poder los principios sobre los cuales el conocimiento, la 
humanidad y la existencia misma han sido circunscritos, 
controlados y subyugados.” (Walsh, 2013, pág. 29)

Construir una agenda de la didáctica que implica 
la descolonización es una apuesta para revisar los diseños 
curriculares de la formación docente, desde su estructu-
ración en disciplinas hasta las concepciones de conoci-
miento. Como también, se presenta como desafío para 
validar otros conocimientos que no son los científicos y 
occidentales. En este punto, la interculturalidad crítica, se 
presenta como una propuesta para construir una agenda 
decolonial. Candau (2020) nos invita a deconstruir as-
pectos de la dinámica escolar que hemos naturalizado y 
tomar de manera positiva las diferencias culturales que 
se presentan en las instituciones educativas al tiempo que 
promovemos procesos que potencialicen esta perspectiva. 

Según la autora, es necesario revisar la relación de 
la didáctica general y la interculturalidad para romper 
con lo que denomina daltonismo cultural lo que exige 
valorizar las historias de vida de alumnos y profesores 
y una construcción de sus identidades, culturas, favore-
ciendo el intercambio y reconocimiento mutuo, así como 
se hace imprescindible revisar conocimientos y saberes lo 
que supone analizar sus raíces históricas y el desarrollo 
que fueron sufriendo, siempre en íntima relación con los 
contextos en los que estos procesos sociales se van dando 
y en los mecanismos de poder en ellos presente. (Iraira, R. 
y Fuentes R. 2022, pág. 58)
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La Didáctica General en los profesorados: un 
desafío para proponer prácticas de enseñanzas 
decoloniales 

Tomando como referencia 5 diseños curriculares 
pertenecientes a institutos de formación docente continua 
de la provincia de Rio Negro, 3 diseños son de los profe-
sorados de educación secundaria en Matemática, Física y 
Química de la ciudad de General Roca y 2 dos diseños de 
los profesorados de educación secundaria en Geografía e 
Historia de la localidad de Luis Beltrán dan cuenta de la 
permanencia de las perspectivas eurocéntricas en la for-
mación. Solamente el diseño curricular del profesorado 
de Geografía, marca la diferencia ya que en este docu-
mento público se explicitan lineamientos que recuperan 
las influencias de los estudios subalternos, el giro decolo-
nial, las producciones de los movimientos poscoloniales y 
los aportes de lo que se conoce como las Epistemologías 
del Sur. Ante esta diferencia tajante desde posicionamien-
tos  políticos - epistemológicos - pedagógicos es que surge 
la reflexión acerca de la posibilidad de la construcción de 
una nueva agenda de la Didáctica: una agenda decolonial 
junto a estudiantes y las comunidades.

Vale señalar, en este sentido, que América Latina es 
producto de la configuración de la modernidad, como un 
sistema mundial, con la conquista de América. Moder-
nidad y colonialismo son mutuamente constituyentes en 
relación a los procesos de acumulación y desarrollo del 
capitalismo, como también en relación a las formas del 
pensamiento universalista que se configuran como parte 
de la misma.

Tomando en cuenta todo lo anterior se propo-
ne pensar una Didáctica General que ponga en tensión 
aquellos discursos y saberes considerados “obvios”, “na-
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turales” y que tienen una base eurocéntrica y colonial, 
característica de los conocimientos científicos que forman 
parte de los grandes sistemas epistemológicos que sostie-
nen los Estados Nacionales, sus instituciones y las diver-
sas prácticas que se llevan a cabo en su interior. Con esto 
no quiero decir que se anulen todos los aportes teóricos 
de matriz occidental, pero que por lo menos se revisen 
y se abra un debate en torno a lo qué es conocimiento, 
cómo se transmiten, quién o quiénes los validan. De esta 
manera la perspectiva decolonial, promueve el desajuste 
a los grandes sistemas de conocimiento para invitarnos a 
revisitar aquellos saberes de los pueblos que han quedado 
relegados a modo de leyendas, dichos, “brujerías” o “cu-
randerías”. Es la intención de esta ponencia reflexionar 
en torno a conceptos como cartografías del Poder, carto-
grafías del saber, geopolítica, trasmodernidad, coloniali-
dad del poder, colonialidad del género y del ser, para des-
de allí pensar propuestas de enseñanzas que conmuevan 
y muevan ciertas estructuras subjetivas y cognitivas con 
las cuales estamos y percibimos el mundo y los vínculos 
sociales. 

Por último, se afirma que la Didáctica General des-
de su campo de investigación y acción puede aportar a la 
reflexión para conocer sobre los procesos de colonización 
que vivimos y habilitar conceptos, categorías teóricas que 
se pongan en juego en las prácticas de enseñanza y su 
evaluación sin caer en un debate acerca de lo que les co-
rresponde a las didácticas especificas o disciplinares. Des-
de una perspectiva decolonial y no-parametral (Quintar, 
2003) utilizada como lentes para analizar enseñanzas y 
proyectos coloniales, se promueve la reflexión sobre el 
contexto actual que estamos atravesando y reconocer 
que los proyectos políticos-culturales hegemónicos han 
sido construidos a partir de una colonialidad del poder 
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(Quijano, 2000), una colonialidad del género (Lugones 
2003) y de saberes (Mignolo y Maldonado Torres, 2000) 
¿Qué sucede hoy con las colonialidades?¿Qué soluciones 
ensayan los países dominantes y cómo es la reconversión 
del capital, el trabajo, los derechos, los cuerpos, la na-
turaleza después de las pandemias? ¿Cómo construimos 
evaluaciones que tengan en cuenta la heterogeneidad de 
trayectorias que tenemos en un aula de formación docen-
te inicial? 
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Introducción 

En este trabajo abordamos una preocupación rela-
tiva al objeto didáctico y lo hacemos en relación a trayec-
torias de investigación y enseñanza situadas en la cátedra 
Didáctica I de la Facultad de Ciencias de la Educación 
de la UNER. Con el objetivo de poner en discusión sus 
alcances, compartimos algunas notas constitutivas de la 
perspectiva epistémica construida en nuestras prácticas 
universitarias, atendiendo a reconfiguraciones emergen-
tes en la pandemia. En este sentido, también nos interesa 
reflexionar acerca de cómo dichas notas participan de un 
espectro de problemáticas y debates que configuran hoy 
rasgos del saber didáctico.
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Trayectoria metódica del equipo y la preocupación 
por el abordaje del objeto didáctico 

La inquietud por la conformación epistémica del 
conocimiento didáctico se expresa aquí en una clave de 
lectura alejada de los mandatos de la epistemología clá-
sica, asociados al interés de controlar el grado de ajuste 
de las disciplinas y sus objetos a parámetros internos de 
la lógica científica. Nos inscribimos, en cambio, en líneas 
que nos permiten entender la producción de conocimien-
to dentro de prácticas sociales e institucionales en las que 
se forman políticas de verdad que demarcan lo que es 
posible conocer en el dominio siempre inestable de eso 
que denominamos “enseñanza”. Este posicionamiento es 
parte de un itinerario académico de más de veinte años, 
que incluye clases, estadías e intercambios en escuelas se-
cundarias de Paraná y la región, elaboración de propues-
tas de enseñanza en y para las situacionalidades escola-
res con las que interactuamos, prácticas de investigación, 
extensión y la participación en un espacio curricular de 
carácter interinstitucional1. 

En ese devenir nuestra mirada fue sufriendo virajes 
metodológicos y epistemológicos, puesto que hondas mu-
taciones de “lo escolar”, “la enseñanza” y “lo enseñable” 
–sobre todo después de la crisis de 2001- evidenciaban 
escenas que desbordaban los marcos teóricos de corte 
hermenéutico interpretativo sostenidos hasta ese momen-
to (Castells et. al., 2016; Luna et. al., 2019 y Gallo y Toci, 
2022). El encuadre actual abreva en diversos aportes, 
principalmente la arqueología y genealogía de las prác-

1. Espacio de Relaciones Interinstitucionales- ERI I-  para el segundo año del 
profesorado y licenciatura en Ciencias de la Educación- Fcedu UNER (en los 
años 2019, 2021 y 2023)
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ticas y los saberes. La perspectiva adoptada asume una 
vigilancia ante posibles objetos pre-fabricados (Foucault, 
2007) que puedan operar como aquello ya sabido en el 
seno didáctico, tales como las categorías de “escuela” 
“enseñanza” o “conocimiento”. Procura, en cambio, ela-
borar una analítica de las condiciones de emergencia de 
prácticas didácticas2 y de sus principios reguladores en 
procesos contemporáneos de escolarización, incluyendo 
allí la pregunta por la historicidad del saber didáctico 
(Luna et. al., 2019). Vale decir que este posicionamiento 
acompañó procesos de formación internos, haciéndose 
extensivos a proyectos de investigación, tesis de posgra-
do, concursos docentes y propuesta de cátedra. 

Asimismo, la trama teórica mencionada fue sacudi-
da y paulatinamente resignificada con el acontecimiento 
de la pandemia, bajo el sino de una experiencia vital que 
desnudó, como nunca antes, el desacople entre palabras 
y cosas. En ese escenario distópico imprevisto3, en los ri-
gores del confinamiento, despojados de la materialidad 
escolar conocida que -a pesar de reiterados análisis sobre 
su agotamiento- aún mantenía relativamente juntas pala-
bras y cosas, advertimos nuevamente límites en nuestras 
categorías básicas de comprensión del mundo (Arendt, 
1995). Simultáneamente, crecían demandas urgentes de 
herramientas para migrar masivamente la enseñanza a la 
virtualidad en los distintos niveles del sistema educativo. 
Dentro de los organismos estatales y del nivel superior 

2. Con esta categoría hacemos referencia a aquellas prácticas que se materia-
lizan en regulaciones y/o dispersiones productoras de códigos en las que se 
intersectan dominios de saber y modos de subjetivación en y para el espacio 
escolar. En ellas convergen y se producen temporalidades y espacialidades que 
generan ritmos, secuencias y alternancias particulares en las interacciones esco-
lares (Luna y Castells 2020; p. 194)

3. Anticipado por el arte, el cine y la literatura.
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se robustecieron (simbólica y materialmente) las áreas li-
gadas a la educación a distancia, sin exceder en algunos 
casos la preocupación por optimizar el uso de platafor-
mas digitales. La “continuidad pedagógica”, por su parte, 
fue un imperativo de los días en que los discursos de la 
inclusión educativa se precipitaron contra la precariedad 
de la infraestructura tecnológica existente, los millones 
de ciudadanos que requirieron ayuda alimentaria directa, 
la condición estructural de informalidad y cuentapropis-
mo de la población que desafiaba la legitimidad del aisla-
miento sanitario. 

Desde entonces, la pregunta por los alcances del 
objeto didáctico –que en nuestro caso había seguido un 
derrotero extenso y particular previo a la pandemia- se 
fue haciendo más insidiosa: ¿se trata acaso del mismo 
“objeto”, ahora tamizado por las premuras pandémicas 
y postpandémicas?, ¿cómo leer –sin reducir a parámetros 
de comprensión preestablecidos- experiencias tan dis-
ruptivas como las que se registraron en los intentos por 
seguir escolarizando en escenarios de excepcionalidad in-
édita? Esta última pregunta fue parcialmente recuperada 
en una producción colectiva realizada entre 2021 y 2022 
con estudiantes y docentes de la facultad y de escuelas se-
cundarias paranaenses. La incertidumbre y el sufrimiento 
de los tiempos pandémicos nos convocaron a ensayar in-
tersecciones entre diversos lenguajes y disciplinas a través 
de la producción de un glosario4 de neologismos creados 
por los participantes para intentar nombrar mutaciones, 
efectos subjetivos e institucionales que no encontraban 
canales colectivos para su simbolización. 

Así, el tiempo presente, en su cualidad de movimien-
to intempestivo, de acontecimiento (Lazzarato, 2006), 

4. ERI I - Área Gráfica (2022). Glosario de palabras ne(o)cesarias para pensar 
la educación en pandemia. FCEdu. UNER. 



128

operó como un momento de ruptura vital y epistemoló-
gica. Nos dio la oportunidad de hacer trabajar aquellas 
inquietudes como un desfase que, al mismo tiempo que 
nos situaba en una condición de precariedad, habilitaba 
nuevos interrogantes sobre las relaciones establecidas con 
los objetos atribuidos a la didáctica en la contingencia 
de su aparecer. Entre dichos objetos emergentes podemos 
consignar tanto formatos pedagógicos-didácticos impen-
sados antes de la pandemia como la producción histórica 
movible de fronteras que pretenden constituir a la didác-
tica como un dominio de saber más o menos definido. Por 
ello es que sostenemos la necesidad de pensar la didáctica 
en su carácter de saber. 

La didáctica: desde los órdenes del conocimiento a 
pensar su condición de saber

Durante y posteriormente a la pandemia –aunque 
con tonalidades que veníamos advirtiendo en trabajos 
anteriores- escenas escolares del nivel secundario resul-
tan un horizonte para explorar nuevas prácticas consti-
tutivas de ordenamientos didácticos. Asistimos a incon-
tables esfuerzos de directivos y docentes para garantizar 
que los estudiantes sostengan algún tipo de vínculo con 
la escuela. Registramos voluntades localizadas en diná-
micas institucionales veloces que emergen como retazos 
de prácticas experimentales y heteróclitas que priorizan 
el “sostenimiento” de los estudiantes en un sentido más 
amplio que el de la mera retención escolar. Son interven-
ciones percibidas en construcción permanente debido a 
que la consumación de sus objetivos se muestra siempre 
dilatada y esquiva (debido a múltiples situaciones como 
paros de transporte, suspensiones de clase por problemas 
edilicios, alta rotación de docentes y dificultades para cu-
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brir horas cátedra, intermitencia en la asistencia de estu-
diantes). Docentes y directivos narran que trasuntan por 
diversas escuelas dentro de la propia escuela, cuando las 
estrategias de sostén de los alumnos que se emanan desde 
la institución, se articulan débilmente o se yuxtaponen al 
arribo de diversos programas de política educativa. Estos 
últimos, en algunos casos, buscan reformar los enmarca-
mientos didácticos y evaluativos en pos de abordar los 
índices de desgranamiento y repitencia, suscitados antes 
y después del fenómeno sanitario. En esta territorialidad 
escolar efectiva los profesores, asesores pedagógicos y 
equipos directivos se convierten, más allá de sus deseos 
o posicionamientos político-pedagógicos conscientes, en 
artistas ejecutantes sin partitura (Virno, 2016). Apoya-
dos casi exclusivamente en la potencia que guardan sus 
capacidades para usar localmente la inventiva, cooperar, 
tramar acciones y sentidos, procuran tramitar la tensión 
existente entre la demanda legal y social de garantizar la 
escolaridad a toda la población adolescente/juvenil y los 
efectos que nuevas sociabilidades, formas de exclusión y 
sufrimiento social (Kaplan, 2021) tienen en la vida coti-
diana escolar y en las trayectorias estudiantiles. 

Estos registros esbozados al ras de la superficie de 
las prácticas escolares efectivas, que -desde los posicio-
namientos ya expresados- brindan indicios sobre la con-
moción actual de ordenamientos del saber didáctico que 
circulan en los espacios académicos, la formación docen-
te, la investigación educativa y los ámbitos de las políti-
cas educativas. Nos referimos a regulaciones que habitan 
(y nos habitan) en capas profundas de nuestras prácti-
cas configurando la red secreta según la cual se miran en 
cierta forma las cosas (Foucault, 2005), gestando órdenes 
empíricos dentro de los que nos reconocemos, en relación 
a los cuales ocupamos posiciones institucionales y ejerce-
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mos funciones enunciativas (enseñar, investigar, acompa-
ñar, asesorar, gestionar). 

Es en este punto que la reflexión epistémica sobre la 
didáctica se ubica en el orden del saber y no del conoci-
miento, por cuanto no nos ceñimos a pensarla sólo como 
una “disciplina” en el sentido de un ámbito de objetos, 
corpus de proposiciones consideradas verdaderas, un 
juego de reglas, definiciones, técnicas e instrumentos dis-
puestos para quien quiera servirse de él (Foucault, 2005: 
33). Al exceder el problema de las relaciones “sujeto-ob-
jeto”, esta perspectiva conduce a mirar no sólo articula-
ciones internas de los conocimientos, sino las condiciones 
en que estos emergen, se regulan, localizan y deslocali-
zan. Así, abordar la didáctica como saber implica anali-
zar las contingencias históricas, regulaciones y sistemas 
de exclusiones en los que se forman objetos y sujetos de 
conocimiento didácticos, se trazan demarcaciones que 
instituyen especificidades disciplinares junto a toda la red 
institucional que tiende a legitimarlas y sostenerlas. 

Notas en torno a desplazamientos recientes en los 
saberes didácticos. Discusión

Llegadas a este punto, nos interesa compartir al-
gunas reflexiones en torno a lo que viene sucediendo con 
una regulación central del saber didáctico que nutrió -so-
bre todo desde la configuración de los Estados y los siste-
mas educativos- la producción de conocimientos plasma-
dos en teorizaciones y grupos académicos, intervenciones 
estatales, políticas de formación docente, formatos para 
organizar la vida social, la escuela y la enseñanza. 

Nos referimos a la cesura que buscó establecer en-
tre precariedad biológica y orden institucional. En efecto, 
desde la Modernidad la voluntad político-epistémica de 
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los saberes pedagógicos y didácticos fue la de:

establecer las normas y condiciones capaces de asegurar 
una transmisión eficaz del conocimiento –al menos del 
conocimiento codificado curricularmente– en un tiempo 
pre-determinado al conjunto de la población infantil y 
juvenil devenida en población escolar y, por otro lado, 
fijar las coordenadas dentro de las cuales debe pensarse 
la enseñanza como objeto (y con ella la infancia, la ins-
trucción, la institución escolar, el conocimiento, etcéte-
ra). (Diker, 2007: 151). 

En este horizonte, las figuras antropocéntricas de 
niño, hombre, sujeto, individuo, ciudadano, entre otras, 
fueron positividades sobre las cuales los saberes educa-
tivos trazaron su dominio e intervenciones. El campo 
práctico de su despliegue fue, desde el siglo XVI-XVII, el 
espacio de luchas (políticas, técnicas, científicas, econó-
micas, religiosas y culturales) en las que Occidente bre-
gó por el establecimiento de nuevos pactos de poder y 
convivencia sustentados en una clara separación entre el 
estado de naturaleza y el estado civil de los individuos, lo 
cual constituyó un ordenamiento clave para el despliegue 
de los saberes educativos. Si bien no es posible asumir 
lecturas que neutralicen disputas dentro de lo que catalo-
gamos como “Modernidad”, el proyecto social de huma-
nización universal a través de la escuela se convirtió en un 
principio transdiscursivo por el que se recortó la figura 
del sujeto de la educación. Se trató de una formación de 
saber que en su misma delimitación estableció las relacio-
nes admisibles entre el umbral biológico de la especie y su 
inclusión como individuos dentro un orden civil. Pensó 
ese desplazamiento a modo de un corte, de una disconti-
nuidad necesaria que la escuela debía colaborar a trazar. 

De hecho, las relaciones entre la condición bioló-
gica de la especie como animal abierto al mundo (Vir-
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no, 2011; 2016) y la condición política de los individuos 
constituyó una preocupación fundante de los Estados 
nacionales y una inquietud presente en las obras peda-
gógicas y didácticas clásicas5. En esas elaboraciones la 
educación, especialmente a través del dispositivo escolar 
estatal, es alumbrada como una instancia ordenadora por 
las que el “estado de naturaleza” (lo humano como ser 
viviente) constituye una figura escindida de las institucio-
nes y de la esfera pública que ellas aspiraban a demarcar. 
En ese cruce de relaciones históricas y políticas, la en-
señanza se concibió como una práctica social regulada 
(Basabe y Cols, 2008) y materializada bajo el formato 
de la simultaneidad sistémica, con todas las implicancias 
que esto trajo para la sustanciación de los procesos de 
escolarización modernos (Narodowski, 1999) y para la 
producción de enunciados didácticos junto con sus lógi-
cas de estabilización (Castells, 2017). 

Las experiencias contemporáneas, sus modos de 
producción -en un sentido económico, escolar y social- 
ponen en entredicho aquel sistema de exclusión, lo cual 
evidencia -según Virno (2011)- una relación bidireccio-
nal: un ir y venir constante entre regulaciones bioantro-
pológicas y reglas civiles en el seno de las propias insti-
tuciones: 

La crisis del estado central moderno, de la que Carl Sch-
mitt se lamentaba ya en los años 60, depende en gran 
medida del advenimiento de la imposibilidad de recor-
tar seudoambientes más o menos circunscriptos al in-
terior de los cuales la praxis del animal lingüístico sea 
dispensada de aquella potencialidad indiferenciada que 
la “apertura al mundo” trae siempre consigo. Imposibi-
lidad técnica ante todo. La “apertura al mundo”, y por 

5. En el desarrollo de la asignatura Didáctica I de la FCEdu-UNER tratamos en 
ese sentido obras de J. Comenio; John Dewey y Paulo Freire. 
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lo tanto un cierto grado de potencialidad indiferenciada, 
constituye el requisito eminente de la actividad producti-
va contemporánea. El proceso laboral basado en el saber 
y la comunicación lingüística, como también las formas 
de vida sometidas a la innovación perpetua, presuponen 
la capacidad de pasar de reglas (institucionales) bien de-
finidas a la regularidad bioantropológica, y luego de esta 
a aquellas, en un vaivén sin fin (...). La crisis del estado 
central moderno deriva, pues, de la imposibilidad de es-
cindir las reglas políticas de la regularidad específica de 
la especie. (Virno, 2011: 144)

En virtud de lo desarrollado hasta aquí nos intere-
sa continuar pensando la escuela en tanto escenario que 
pone en primer plano problemáticas que atañen a seres 
vivientes, así como sus posibles enlaces con las dinámi-
cas del saber didáctico. En efecto, lo viviente en su doble 
carácter de exceso y desafío inasible (Giorgi y Rodríguez, 
2007) irrumpe aún dentro de regímenes políticos y edu-
cativos que se autodefinen defensores de los cuerpos y 
las poblaciones más vulnerables. Desde nuestra mirada se 
trata de un acontecimiento que interpela a la didáctica en 
la medida que produce un desplazamiento contundente 
de sus clásicas cesuras. Trastoca las políticas de verdad 
que alumbraron su emergencia como dominio de saber, 
introduciendo fuerzas que no se cierran en formas defi-
nidas, exigiendo su apertura a problematizar devenires 
precarios que se reinventan cada vez que la escuela abre 
sus puertas. 
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Introducción

La didáctica, como es entendida académicamente 
en nuestro país, procede de una larga tradición intelec-
tual europea, continental, más específicamente española 
y alemana. En algunos países europeos, no se considera 
a la didáctica como una disciplina en construcción, sino 
más bien centrada en un contenido de la enseñanza que, 
en la tradición anglosajona1, puede ser identificada -en 
un sentido algo restringido- con el de curriculum. Una de 
las conclusiones a las que arribaba Sastre, en 1974 –y en 
gran medida anticipatoria- con respecto a ambos campos 
de conocimiento consideraba que:

Un enfoque estructural para el estudio de la didáctica, en 
el que se buscan las relaciones entre estructuras a dife-
rentes niveles, se concreta en el entronque de la didáctica 
dentro de la teoría del curriculum2.

1. Para el historiador Hamilton, “en la mente angloamericana, la valoración de 
la didáctica es negativa. Significa prácticas educacionales formalistas que com-
binan lo ‘dogmático’ con lo ‘insípido’. HAMILTON, D. 1999. “The pedagogic 
paradox (or why no didactics in England?)”. Pedagogy, Culture & Society, vol. 
7, nº 1, 1999, p. 135.

2. SASTRE DE CABOT, J. M. 1974. “Ubicación y sentido de la didáctica en un 
enfoque actualizado de las ciencias de la educación. Didáctica y curriculum”, 
Primeras Jornadas Nacionales de Didáctica, mimeografiado, Salta.
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Hace dieciséis años3 dábamos cuenta de un diálogo 
internacional entre la didáctica (alemana) y el currículo4, 
iniciado a partir de un simposio celebrado en Kiel, entre 
académicos europeos y norteamericanos, principalmente 
a partir de 19935. En esa oportunidad, las temáticas se 
organizaron en torno a cinco ejes: 1) didaktik/curricu-
lum, raíces comunes; 2) Herbart, el herbartianismo y la 
didáctica (alemana); 3) disciplinas de referencia; 4)  la 
formación de maestros y 5) la práctica escolar6.

¿Hoy se puede hacer un balance acerca de ese diá-
logo entre ambos campos de conocimientos, saberes y 
prácticas? ¿Cuál?

Breve digresión: notas sobre la Didaktik alemana

Kansanen reconoce los orígenes de la tradición ale-
mana de la didáctica asociados a los trabajos de Ratke y 
Comenio, a principios del siglo XVII, particulamente los 

3.  MAIZARES, N. 2007. “Didáctica y/o curriculum. ¿Comenzó un diálogo?”, 
II  Jornadas “La didáctica y las orientaciones prácticas”, Segundas Jornadas de 
la Red de Cátedras de Didáctica General, Universidad Nacional de San Martín, 
San Martín, Buenos Aires, noviembre. En aquella oportunidad nos centramos 
más en cuestiones curriculares. Cfr. HOPMANN, S. – RIQUARTS, K. 1995. 
“Starting a dialogue: issues in a beginning conversation between Didaktik and 
the curriculum traditions”. Journal of Curriculum Studies, vol. 27, nº 1, pp. 
3-12.

4. Una propuesta de estudio planteada por Sastre, en 1990, para concursar en 
la cátedra de Didáctica General para la carrera de Ciencias de la Educación, 
fue precisamente “Análisis comparativo entre la Didáctica, el Curriculum y la 
Tecnología educacional”.

5. Mi inquietud de aquel momento también respondía a la búsqueda de po-
sibles relaciones planteadas por Sastre en aquella ponencia de 1974 y luego 
otra, propuesta por Díaz Barriga en su libro de 1984, Didáctica y currículum. 
Convergencias en los programas de estudio. México: Nuevomar. Este texto fue 
corregido y ampliado por su autor, en su edición de 1997.

6. HAMILTON, D. – GUðMUNDSDOTTIR, S. 1994: “Didaktic and/or curri-
culum?”, Curriculum Studies, vol. 2, nº 3, pp. 345-346.
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del reformador checo. Luego, en el siglo XVIII, con los 
trabajos de Herbart, se

situó nuevamente a la didáctica en el centro de la educa-
ción, con sus fases formales y con su principio a través 
de la enseñanza. En su tiempo, la didáctica ocupó una 
fuerte posición como ciencia (Wissenschaft) de la edu-
cación (…)7.

Diferencia tres modelos teóricos en la Deutesche 
Didaktik:

A principios del siglo XX, die Reformpädagogik tuvo 
a sus grandes representantes (Kerschensteiner, Gaudig, 
Petersen), cuyo principal interés fueron las actividades 
centradas en el niño. Por el lado teórico, el pensamiento 
pedagógico estuvo dominado por la geisteswissenschaft-
liche Didaktik (Nohl, Weniger, Klafki) hasta principios 
de la década de 1960, cuando ganó terreno el paradigma 
empírico-analítico (Heimann, Schulz, Otto). Además la 
didáctica crítico-comunicativa ofreció una alternativa 
basada en la teoría crítica y, especialmente en las ideas 
de Jürgen Habermas8.

Agrega que,

Die Didaktik también ha estado en estrecho contacto 
con la formación del profesorado. En Alemania siempre 
ha sido una forma de pensamiento filosófico, de teoríza-
ción y construcción de modelos teóricos.

7. KANSANEN, P. J. 1998. “La ‘Deutsche Didaktik”. Revista de Estudios del 
Currículum, vol. 1, nº 1, p. 14 y ss.

8. KANSANEN, P. J. 1998. Ibídem pp. 14-15. En el libro Corrientes didácticas 
contemporáneas (1996) sólo Susana Barco, en su aporte “La corriente crítica 
en didáctica. Una mirada elíptica a la corriente técnica”, menciona dos artí-
culos de Klafki, publicados en castellano. Cfr. AA.VV. Corrientes didácticas 
contemporáneas. Buenos Aires: Paidós, p. 167.
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Un poco de historia… cuando la didáctica encontró 
al curriculum9

La complejidad conceptual entre ambos campos de 
conocimiento, la didáctica y el curriculum, fue central en 
el Simposio sobre “Didaktic y/o Curriculum”, celebra-
da en octubre de 1993, en el Institut fur Padagogik der 
Naturwissenschaften (lPN) en la Universidad de Kiel, en 
Schleswig Holstein. Este simposio fue la tercera reunión 
de un grupo de trabajo sobre currículo y Didaktik que 
surgió de discusiones informales entre académicos norue-
gos, alemanes, británicos y norteamericanos. El Simpo-
sio de Kiel, convocado por Kurt Riquarts y Stefan Hop-
mann10 del IPN, atrajo a casi cincuenta participantes de 

9. Como resultado de un conjunto de debates en Oslo, se formó un grupo de 
estudio denominado “La Didaktik se encuentra con el curriculum”, formado 
por Walter Doyle (Universidad de Arizona),  Bjøg Gundem (Universidad de 
Oslo), Sigrun Guðmundsdóttir (Universidad Noruega de Ciencia y Tecnología, 
Trondheim), Stefan Hopmann (anteriormente del IPN, Kiel; ahora Universidad 
Noruega de Ciencia y Tecnología, Trondheim), Rudolf Künzli (Didaktikum, 
Aarau, Suiza), Roland Lauterbach (Universidad de Leipzig), Peter Menck (Uni-
versidad de Siegen), Kurt Riquarts (IPN, Kiel) e Ian Westbury (Universidad de 
Illinois en Urbana-Champaign). Este grupo se propuso las siguientes tareas. 
Por un lado, iluminar, para los anglosajones del grupo, qué era la Didaktik 
y, por otro lado, explorar las relaciones entre el currículo y la Didaktik como 
tradiciones de pensamiento incrustadas en diferentes culturas educativas que 
parecían, o podrían abordar preguntas similares, pero de diferentes maneras. 
Consiguieron apoyo para tres seminarios y conferencias en Europa: en Aarau, 
Suiza, Kiel, Alemania y Oslo, Noruega, para discutir esos temas.

10. Hopmann recuerda la siguiente anécdota: “En la cena de una conferen-
cia internacional en Oslo, me encontré conversando con un colega australia-
no-americano, Ian Westbury. Tras un largo debate sobre la novela policíaca 
australiana, de repente me hizo una pregunta que me resultó muy difícil de 
responder. Había leído un texto fascinante de un autor alemán sobre la ense-
ñanza de las matemáticas, y había encontrado con frecuencia el término ale-
mán “Didaktik”. Me preguntó qué significaba esa palabra, así que hice un 
humilde intento de explicarle en pocas palabras el término y su origen. Al poco 
rato se nos unió nuestro anfitrión noruego, Bjørg Gundem, que tenía la ventaja 
de  haber estado expuesto a debates sobre Didaktik y a diversas teorías curri-
culares americanas, por lo que estaba acostumbrado a pasar de un discurso a 
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Alemania, Inglaterra, Estados Unidos, Suecia, Noruega, 
Dinamarca, Finlandia, Canadá y Suiza. Más temprano, 
se habían celebrado simposios en Suiza (1991) y Esta-
dos Unidos (1992); el cuarto se realizaría en Noruega en 
1995. Según Hamilton y Guðmundsdóttir,

El propósito común del Grupo de Trabajo surgió de tres 
intereses convergentes: (1) reevaluación alemana de las 
teorías curriculares, importadas de Estados Unidos en la 
década de 1960; (2) reexamen nórdico y finlandés, de 
sus propias versiones de teoría didáctica; y (3) interés 
estadounidense en la convergencia del currículo y la pe-
dagogía. A riesgo de simplificar demasiado, la propuesta 
del Grupo de Trabajo y sus deliberaciones superpuestas 
giraron en torno al “¿Qué?” y al “¿Cómo?” de la ense-
ñanza escolar11.

Tahirsylaj, Niebert y Duschl plantean el siguiente 
cuadro que intenta resumir el primer modelo lógico de 
“Didaktik y Curriculum”, basado en aquel debate de los 
9012.

otro. De esta conversación surgió la idea de un “proyecto de diálogo”, que pasó 
a llamarse “Didaktik meets Curri culum”, en el que se invitaría a destacados 
representantes de ambos discursos a reunirse y explicar los discursos en los que 
trabajaban. HOPMANN, S. 2015. ‘Didaktik meets curriculum’ revisited: histo-
rical encounters, systematic experience, empirical limits” in PETTERSSON, D. 
-PRØITZ, T. S.–ROMÁN, H.–WERMKE, W. (eds.). Curriculum vs. Didaktik 
revisited. Towards a transnational curriculum theory. Nordic Journal of Studies 
in Educational Policy, vol. 1, nº 1, pp. 14 y ss.

11. HAMILTON, D. – GUðMUNDSDÓTTIR, S. 1994: Op. cit., p. 345.

12. AHIRSYLAJ, A. – NIEBERT, K. – DUSCHL, R. 2015. “Curriculum and 
didaktik in 21st century: still divergent or converging?”. European Journal of 
Curriculum Studies, vol. 2, nº 2, pp. 268-269.
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SUPUESTOS DIDAK-
TIK

TEORÍA DEL CU-
RRICULUM

La educa-
ción crea 
un mundo 
subjetivado
Hermenéu-
tica
Humanista/
Romántico

La educación crea un 
mundo objetivado.
Empirismo
Positivista/Formalista

INSUMOS Currículos 
prescritos 
por el estado 
(Lehrplan). 
Los docentes 
como pro-
fesionales/
creadores del 
currículum.
Autonomía 
docente
Estudiantes
Materias/
objetos de 
aprendizaje 
en términos 
de Bildung/
contenido de 
la enseñanza 
(forma-
ción)13

Estándares prescritos 
por el estado
Currículos distritales y/o 
escolares
Los docentes como 
agentes del sistema
Estudiantes
Materias/cuerpos de 
información
Responsabilidad (ac-
countability)

13. El concepto de “Bildung” se puede ampliar en HORLAHER, Rebekka 
2014. “¿Qué es Bildung? El eterno atractivo de un concepto difuso en la teoría 
de la educación alemana”. Pensamiento Educativo. Revista de Investigación 
Educacional Latinoamericana, vol. 51, nº 1.



142

ACTIVIDA-
DES

Práctica re-
flexiva de la 
enseñanza.
Enseñar con 
licencia
Reflexión 
didáctica
Observación
Evaluación 
entre pares 
docentes/au-
toformación

La enseñanza como 
instrucción
Enseñanza como certifi-
cación/en servicio
Evaluación/pruebas de 
estudiantes
Evaluación sistémica del 
desempeño docente
Implementación del 
curriculum
Evaluación curricular

PRODUC-
TOS

Iniciación 
del aprendi-
zaje
Despliegue 
de la indi-
vidualidad/
creatividad.
Otorgar 
sentido a la 
acción.
Reflexión

Resultados/objetivos de 
aprendizaje
Resultados de las 
pruebas
Conocer/comprender/
aplicar

Resultados Término
corto

Bildung/formación
Autodeterminación
Codeterminación
Solidaridad

Dominio de 
conocimien-
tos y habilida-
des/alfabeti-
zación

Término
medio

Mayor contribución 
de los estudiantes y 
transformación del co-
nocimiento disciplinario/
sociedad
Diversidad

Aumento de 
la productivi-
dad estudian-
til y el consu-
mismo en la 
sociedad.
Conformidad

Término 
largo

Mayor compromiso con 
Bildung (formación)

Ventaja 
competitiva 
mantenida 
sobre otras 
naciones.
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Didáctica y curriculum, ¿encuentro o desencuentro?

Durante la década de 1990 tuvo lugar un intenso 
diálogo entre académicos estadounidenses, alemanes y 
otros europeos sobre temas didácticos y curriculares.

Por una parte, Doyle -uno de los académicos del 
grupo de Kiel cuya mayor trabajo se ha orientado a com-
prender las formas y prácticas cultural e históricamente 
situadas relacionadas con la enseñanza en las aulas- dife-
rencia tres dominios principales de interpretación de los 
contenidos (es decir, del discurso curricular) en los proce-
sos de escolarización: a) discurso curricular a nivel social; 
b) discurso curricular institucional y c) representación en 
el aula. Concluye que uno de los principales aportes de la 
Didaktik alemana a la tradición del currículo estadouni-
dense ha sido el de destacar  que el proceso y tratamiento 
del contenido, en esta última, está más ligado a la gestión, 
al control central para la empresa escolar. Señala que,

En la tradición curricular estadounidense, se pasa por 
alto el contenido, es decir, generalmente es visto como 
(a) un hecho que no necesita ser analizado y (b) algo 
inerte, es decir, inmutable a medida que pasa a través de 
documentos curriculares y el material pedagógico hasta 
las aulas, a los alumnos y en las pruebas estandariza-
das. En este marco, desde el punto de vista del liderazgo 
escolar no es necesario preocuparse centralmente por el 
contenido del currículo, sino más bien por los sistemas 
de entrega y las llamadas habilidades de desarrollo pro-
fesional para lograr así, fidelidad en la implementación14.

14.  DOYLE, W. 2017. “The didaktik/curriculum dialogue: what did we 
learn?”, en ULJENS, M. – YLIMAKI, R. M. (eds.). Bridging educational lea-
dership, curriculum theory and didaktik. Non-affirmative theory of education. 
Springer: Switzerland, pp. 226. Sintetiza tales aportes interpretativos como: 1. 
La curricularización de los contenidos, es decir, cómo se dota a los contenidos 
de un sentido educativo; 2. La transformación de contenidos en material peda-
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Por otra, Hopmann, al plantear un balance actual 
sobre la discusión entre ambos campos de conocimiento, 
entiende que, a manera de conclusiones:

Desde el punto de vista de la historia de las ideas, la   Di-
dáctica y el currículo (…) pueden   rastrearse al menos 
hasta la Antigüedad, mientras que los conceptos mismos 
pueden remontarse a principios de la Edad Moderna. 
Como tradiciones claramente diferenciadas de entender 
la     escolarización, sólo se han desarrollado, por supues-
to, desde la implantación de la escolarización  pública 
masiva a finales del siglo XVIII15.

Agrega que,

Las teorías de la didáctica y del currículo tienen tantos 
colores y formas que cualquier comparación se limita-
ría necesariamente a unos pocos ejemplos más o menos 
aleatorios, si no se quiere sucumbir al peligro de trabajar 
con estereotipos resumidos insostenibles (…) Lo que me 
fascina de las perspectivas de la Didáctica comparada 
en estos encuentros es más bien lo poco que consiguen 
cambiar lo que en otro lugar he denominado ‘mentalida-
des constitucionales’16 (…), es decir, los patrones sociales 
básicos y bien establecidos de la comprensión de la esco-
larización que se han sedimentado en las respectivas tra-
diciones. Cuando  ambos enfoques se conectan, surgen 
graves problemas.

Finalmente sostiene que uno de los efectos estructu-
rales a largo plazo del encuentro radica en que,

gógico; 3. La puesta en práctica de contenidos en el complejo mundo práctico 
del aula.

15. HOPMANN, S. 2015. Op. cit., p. 14 y ss.

16. El autor se refiere a su artículo de 2008, “No child, no school, no state 
left behind. Schooling in an age of accountability”, aparecido en el Journal of 
Curriculum Studies.
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La didáctica general corre el peligro de perderse para sus 
destinatarios, como ha demostrado recientemente Gerd 
Biesta17 (…) Exprimido por el doble régimen de normas 
y exámenes, el vacío que era constitutivo para el desarro-
llo de la propia profesionalidad se desvanece. En el mejor 
de los casos, la didáctica general sigue siendo una tarea 
de sermones dominicales sobre “contextos olvidados”. 
La situación no es mejor en el caso de la investigación 
curricular, que no ha desempeñado ningún papel signifi-
cativo en el desarrollo del nuevo currículo básico. Y así, 
los estándares y las pruebas se están implementando des-
de Inglaterra hasta EE.UU. y Australia a través de la in-
teracción de las burocracias y las industrias curriculares.

O como concluyen Tahirsylaj, Niebert y Duschl, 

En el mundo globalizado del siglo XXI, intensificado por 
avances tecnológicos masivos, los sistemas educativos en 
Estados Unidos y Alemania, y de hecho en todas partes, 
están bajo presiones dobles: primero, cómo construir un 
sistema educativo respetable y válido en el país, es decir, 
dentro del país, que coincida con las necesidades de los 
estudiantes y las expectativas de la sociedad, y segundo, 
cómo aumentar el rendimiento en las evaluaciones in-
ternacionales para demostrar que ellos también tienen 
una educación de “clase mundial”, independientemente 
de cómo se defina la educación de “clase mundial”. La 
didáctica y el currículo están siendo moldeados por estas 
presiones, y los cambios introducidos en ambos campos 
tienen implicaciones significativas para el trabajo futuro 
en el ámbito educativo.

17. El artículo de referencia es BIESTA, G. J. J. 2012. “Giving teaching back 
to education: responding to disappearance of the teacher”. Phenomenology & 
Practice, vol. 6, nº 2, p. 35-49. En todo caso, el autor no hace referencia a un 
campo disciplinario denominado “didáctica” que estaría “en peligro” si no que 
destaca las nuevas condiciones del desempeño docente, cuestión que cae fuera 
del dominio del campo.
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Pareciera que hasta cierto punto, ambas tradiciones se 
están acercando entre sí como resultado de tendencias 
educativas globales.
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La Didáctica General y el problema 
del conocimiento: saberes a enseñar, 
saberes prácticos. ¿Aplicacionismos y 
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Este trabajo se propone presentar algunos pro-
blemas para pensar las delimitaciones epistémicas de la 
didáctica general y, especialmente, la cuestión relativa al 
conocimiento que produce. Se trata de algunas reflexio-
nes que  propongo plantear distinguiendo tres cuestiones:

• La relación de la didáctica general con el conoci-
miento que se enseña

• El tipo de conocimiento que produce
• Las relaciones que ha establecido con diferentes 

disciplinas científicas en el proceso de configura-
ción de su propia identidad disciplinar.

(I)
En primer lugar, analizaré la relación de la Didác-

tica General respecto del  conocimiento que se enseña, lo 
que ha dado lugar a una tensión entre la Didáctica Gene-
ral y las didácticas específicas de las disciplinas, tensión 
que se manifiesta, por ejemplo en los lugares relativos que 
éstas asumen en diferentes currícula de la formación do-
cente para los diferentes niveles educativos.

En efecto, la situación didáctica y las prácticas que 
son inherentes a ella se desarrollan en torno a  conoci-
mientos diversos que se constituyen en objetos de ense-
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ñanza. Es posible pensar que esta afirmación compromete 
por un lado supuestos relativos a la naturaleza epistémi-
ca del saber a enseñar y también  teorías generales del 
conocimiento que subyacen y condicionan las relaciones 
con el saber que se promueven, inhiben o habilitan en la 
situación de enseñanza. Esto no se agota ni en una teo-
ría psicológica de la cognición, ni en una epistemología 
relativa a los saberes disciplinares que se enseñan. Com-
promete formas de legitimación, aceptación, justicia e in-
justicia epistémica muchas veces ligadas a una dimensión 
valorativa. Pero ¿en qué consisten los saberes a enseñar?

Bajo un supuesto de legitimidad naturalizado res-
pecto de la organización curricular configurada en torno 
a las ciencias, por áreas o disciplinas académicas (Good-
son 1995), frecuentemente, en los últimos cuarenta años 
especialmente, se ha argumentado al respecto que la di-
dáctica general resultaría de poca utilidad o impacto ya 
que no tiene su centro de gravedad en la naturaleza epis-
témica del conocimiento disciplinar. Así, son las didác-
ticas específicas, emanadas de los campos disciplinares 
mismos, como una rama de estos, las que han traccio-
nado el centro de gravedad del  escenario didáctico bajo 
el supuesto de que una didáctica general solo estaría en 
condiciones de sobrevolar el problema que se configura 
en las relaciones entre los sujetos de aprendizaje y la ense-
ñanza relativa al conocimiento de una ciencia o discipli-
na. Una metodología general ofrecería un conocimiento 
instrumental vacío.  En efecto, tal como sostiene Lerner 
(2001), siguiendo a Brousseau, la situación didáctica pro-
duce las condiciones para una génesis artificial para la 
construcción de conocimiento, no reductible a la génesis 
histórica del saber en cuestión, pero vinculada con esta y 
con el saber experto, fuente del curriculum escolar. Así, 
las didácticas específicas de las disciplinas, que derivan del 
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saber disciplinar experto, estarían pues en condiciones de 
atender tal especificidad que los didactas generales desco-
nocen. Un ejemplo interesante de esta línea de argumen-
tación podría encontrarse en el devenir del concepto de 
transposición didáctica (Chevalard,1991) que, surgido en 
el seno de la didáctica de la matemática, otorga centrali-
dad al problema de las transformaciones del saber exper-
to en saber a enseñar y saber enseñado, y en el resguardo 
de su autenticidad epistemológica, solo susceptible de ser 
vigilada por los didactas de la matemática. Sin embargo, 
la noción se ha convertido ya en un concepto expandi-
do más allá de sus límites adoptando una semántica que 
altera ciertamente su sentido original y produce algunas 
confusiones tales como  la de identificar la transposición 
con la enseñanza misma cualquiera sea el conocimiento 
que se enseña. Es decir, se funde con cualquier proceso 
de adecuación o recontextualización de un conocimiento 
de cualquier índole, desconociendo que el concepto de 
transposición asume que la fuente del conocimiento que 
se enseña es el conocimiento experto de una disciplina 
científica particular, en especial el conocimiento matemá-
tico, y que también asume que los docentes no siempre 
son conscientes de las transformaciones operadas sobre 
el saber que enseñanza y que requieren de una vigilancia 
epistemológica que los didactas de la disciplina están en 
condiciones de resguardar.

Pero, en términos didácticos, la cuestión de los co-
nocimientos que son objeto de enseñanza, su relación con 
el conocimiento disciplinar experto o con diversas formas 
de conocimientos, integrados a la situación didáctica, es 
un tema complejo que ha tenido y tiene diferentes abor-
dajes conceptuales.  Baste mencionar al menos tres crite-
rios o perspectivas desde las cuales se ha interpretado esa 
relación en las construcciones didácticas:
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• Con referencia en el saber experto: Las transfor-
maciones que sufre un cierto saber al devenir con-
tenido de enseñanza y saber enseñando han sido 
tematizadas especialmente  a través del ya referido 
concepto de transposición didáctica, que asume la 
cuestión de las transformaciones advirtiendo del 
resguardo necesario que debe sostenerse para evi-
tar que estas devengan en deformaciones del saber 
a enseñar y enseñado respecto del saber erudito o 
sabio. Ese resguardo supone el ejercicio de la  vigi-
lancia epistemológica como una actividad propia 
de las didácticas de las disciplinas. La referencia 
fundamental para ese resguardo es el saber discipli-
nar mismo dando lugar a la  preeminencia del saber 
erudito y de  las didácticas disciplinares.

• Con referencia en los sujetos que aprenden: Otras 
perspectivas, en cambio  han centrado el problema 
didáctico de los saberes a enseñar en las posibili-
dades del sujeto que aprende apelando a concep-
tos como el de traducción de Brunner ( 1997) se-
gún el cual, la educación es un proceso centrado 
en la negociación de significados en relación con la  
progresiva  inmersión de los sujetos  en la cultura. 
Enfatiza que la transferencia de elementos desde la 
cultura hacia el sujeto requiere siempre un trabajo 
de “conversión” o “traducción” del cuerpo de co-
nocimientos en cuestión a una versión adecuada a 
las características de sus destinatarios. Al enseñar  
una materia siempre es posible empezar  con una 
explicación ‘intuitiva’ que esté “claramente en el 
marco de alcance del estudiante y luego se vuelva a 
una explicación más formal o mejor estructurada, 
hasta que el aprendiz haya dominado el tema o la 
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materia en todo su poder generativo, con tantos re-
ciclajes más como sea necesario” (Bruner, J. ; 1997: 
págs 138-139) El peso esta puesto en la relación de 
la didáctica con la psicología (en especial el cog-
nitivismo anglosajón o los constructivismos) pero 
también con la resignificación de los elementos cul-
turales que ingresan al mundo escolar.

• Con referencia en la particularidad que asumen las 
“disciplinas escolares”. A diferencia de Chevalard, 
Chervel (1995) desde un estudio histórico afirma 
que las materias escolares se constituyen como dis-
ciplinas específicas en virtud de los propósitos edu-
cativos de introducir ciertos contenidos a enseñar 
en la escuela. Las materias escolares dialogan con 
los campos especializados pero conservan su pro-
pia identidad e incluso muchas de ellas se han con-
formado en la historia como campos independien-
tes adquiriendo una estructura conceptual propia.

La reducción del problema didáctico al problema 
del conocimiento de  las disciplinas (así como en los 60 y 
70, su reducción a las teorías del aprendizaje que desarro-
llaremos en el eje tres de este mismo trabajo)  ha tenido 
y tiene importantes consecuencias, en especial vinculadas 
a procesos de formación docente y en torno a los aportes 
de una didáctica general, sumado a la ausencia de esta 
disciplina en ciertos contextos de fuerte influencia  como 
el denominado eje  anglosajón; o su identificación con la 
pedagogía en el contexto francés. Las influencias relativas 
de estos contextos de producción de conocimiento en dife-
rentes momentos atentaron contra  la inclusión de la didác-
tica general en planes de formación docente, por ejemplo, 
e implicaron subsumir  la dimensión didáctica  a variables, 
teorías y enfoques  provenientes de otros campos.
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Cabe preguntarse si todo el conocimiento que circu-
la en el aula puede y debe pensarse en relación a discipli-
nas científicas de referencia configuradas como dominios 
de saber académico. Entendemos que esto es producto 
de la naturalización del curriculum por disciplinas, en-
tendiendo por tales a ciertos dominios epistemológicos 
y ciertas clasificaciones de la ciencia y el conocimiento. 
Cabe  replantear pues la pregunta acerca de cuál es la 
naturaleza epistémica del conocimiento que se enseña en 
los diferentes niveles del sistema educativo, entendiendo 
que se trata de una pregunta didáctica por excelencia. Así 
en los 90 Edelstein recupera el problema del método en 
el corazón de la Didáctica General, cuya destitución se 
explica en parte por las críticas a un instrumentalismo va-
cío,  a través del concepto de construcción metodológica. 
Esta noción, enmarcada en los desarrollos y tradiciones 
de la didáctica general, se sustenta en el interjuego ines-
cindible  entre naturaleza epistémica del conocimiento a 
enseñar, los sujetos de aprendizaje  y las  finalidades del 
proyecto educativo en que se insertan.

Lo que se requiere  de algún modo es desnaturalizar 
en las discusiones el supuesto según el cual en todos los 
casos y niveles educativos la fuente principal del conoci-
miento que se enseña esté en el conocimiento científico, 
desde el nivel inicial hasta la universidad, y, plantear la 
pregunta,  por un lado  acerca de qué diferentes aproxi-
maciones al saber científico, -como una de las formas pri-
vilegiadas de conocimiento  en nuestra cultura-, adopta el 
conocimiento que se enseña en los sistemas educativos  y 
con qué otras formas de saber convive en el curriculum 
y las prácticas  escolares, para repensar el lugar de las di-
dácticas disciplinares como formas del saber didáctico en 
su relación con la Didáctica general. ¿Solo la expertis en 
una disciplina científica permite abordar didácticamente 
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el problema del conocimiento a enseñar? ¿Qué lugar le 
cabe al saber didáctico como conocimiento que articula 
bajo formas y condiciones particulares el qué y el cómo 
de la enseñanza produciendo un saber específico? Estas 
preguntas nos conectan con un segundo nivel de análisis 
para pensar el problema de la relación entre didáctica y 
conocimiento: ¿quién produce conocimiento didáctico y 
cuál es su naturaleza?

(II)
Para responder esta pregunta sería necesario reco-

rrer dos historias paralelas: la del surgimiento de la Di-
dáctica como un saber especifico (arte, ciencia, etc) y el de 
los propios sistemas educativos, en el marco de los cuales 
se fue produciendo el saber didáctico en el seno mismo de 
la prácticas escolares.

En esta genealogía aparece más tardíamente su 
constitución como saber académico y, en tanto tal, la 
búsqueda de cientificidad. Pero en este segundo nivel y en 
relación con estas genealogías cabe centrarnos en la cons-
titución del saber didáctico en su vínculo con las prácti-
cas escolares. Aquí aparece la cuestión relacionada con el 
saber didáctico como saber  práctico, sus bajos niveles de 
sistematización, su valoración implícitamente disminuida 
en las tradiciones académicas y el precio que los saberes 
prácticos pagan cuando ingresan a la academia.

Podríamos en este punto analizar las obras de gran-
des maestros que escribían los textos didácticos como re-
flexiones elaboradas a partir del quehacer en el aula (cabe 
por ejemplo mencionar las obras de maestras y maestros 
en nuestro país y América Latina), junto a manuales mas 
instrumentales e instructivos para maestros en el contex-
to del normalismo. Sin intención de hacer historia cabe 
plantearse que si  hacemos un salto temporal nos encon-
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traremos en la actualidad con movimientos que desde la 
construcción académica se proponen recuperar la puesta 
en valor de los saberes prácticos que se producen en las 
aulas para volverlos objeto de nuevas construcciones de 
saber didáctico promoviendo una producción reflexiva y 
orientada por teoría aunque irreductible a esta.

(III)
En tercer lugar, nos queda pensar el precio que pagó 

la Didáctica general frente al predominio que en el proce-
so de su constitución científica ocuparon otras disciplinas 
y muy especialmente las psicologías de diferentes escue-
las y enfoques que orientaron programas de investigación 
sobre la enseñanza. Especialmente porque estas se dieron 
en el contexto del mundo anglosajón, que no reconoce la 
identidad de lo didáctico, tanto por vía del conductismo 
como de las psicologías cognitivas.

Por su parte la ampliación de los márgenes de las 
teorías del curriculum hacia la dimensión práctica fueron 
diluyendo las fronteras de modo que el objeto didácti-
co en muchos casos quedó absorbido por la teoría curri-
cular. (Barbosa Moreira, A ; 1999) En nuestro contexto 
latinoamericano las tradiciones europea y anglosajona 
han convivido, lo que ha generado también una compleja 
delimitación del problema didáctico en las intersecciones 
entre disciplinas con fronteras poco precisas. Esto puede 
no representar un problema siempre y cuando evitemos 
que la cuestión de la enseñanza en las aulas, los intercam-
bios situados para la producción de conocimientos, no 
se diluyan en discursos y enfoques teóricos que desdibu-
jen su objeto perdiendo su especificidad. Se producen a 
nuestro entender dos problemas para destacar: el de los 
reduccionismos y el de los aplicacionismos.
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El reduccionismo supone limitar un objeto a dimen-
siones que se le imponen como determinantes en virtud 
de los marcos que elegimos para su explicación. Entende-
mos que la didáctica debería resguardarse de la reducción 
de las explicaciones relativas a los problemas del aula, 
y que se han hecho evidentes a lo largo de su historia: 
la reducción psicologista (o actualmente una reducción 
aun mas restringida en términos cerebrales en el marco 
del auge de las neurociencias) o, en el otro extremo, la 
reducción sociologista.

Pero también los aplicacionismos (que también su-
ponen formas de reduccionismo), han tenido larga vigen-
cia. Su característica es la de suponer que de una teoría 
psicológica por ejemplo, es posible derivar de manera 
directa una didáctica y los criterios para la intervención 
en el aula. Piaget en 1935 al analizar las relaciones de 
la nueva Psicología del desarrollo con los nuevos méto-
do pedagógicos sostenía que la Pedagogía moderna “no 
ha salido en absoluto de la psicología del niño” (…) Son 
el espíritu general de la investigaciones pedagógicas y 
frecuentemente los mismos métodos de observación los 
que al pasar del campo de la ciencia pura al de la expe-
rimentación escolar han vivificado la pedagogía” (Piaget, 
J; 1969: 167)

Un fenómeno producto de ciertos aplicacionismos 
es el de lo que Camilloni (2007) identifica como didác-
ticas pseudoeruditas que imponen categorías que se uti-
lizan mas como slogans que como auténticas propues-
tas repensadas didácticamente en contextos específicos, 
como las ideas de “construcción de conocimientos”, 
“ideas previas”, “conflictos cognitivos”, “transposición 
didáctica”, etc.

Finalmente cabe señalar que el diálogo entre la pro-
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ducción del conocimiento didáctico en el campo acadé-
mico y en el campo de las prácticas escolares no puede 
pensarse escindido y requiere de un trabajo profundo 
en el que por un lado se analicen las relaciones genuinas 
entre los saberes prácticos y sus elaboraciones teóricas, 
el diálogo entre los diferentes campos de saber y entre 
las formas variadas y enriquecidas en las que se produce 
saber didáctico. Un diálogo fecundo y no dependiente, 
con disciplinas y enfoques variados. No pensando que la 
didáctica sea una disciplina de síntesis sino resguardando 
la especificidad de su objeto, sus intervenciones y la his-
toricidad de sus problemas.
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Introducción

Las Escuelas Multinivel fueron creadas en Tucu-
mán a instancias de la Modalidad de Educación Rural 
del Ministerio de Educación en el año 2017 con el obje-
tivo de garantizar la inclusión, a partir de la igualdad de 
oportunidades de acceso a similares grados de calidad, 
competencias, saberes y valores de cada uno de los niveles 
educativos obligatorios. Esto, con la intención de superar 
los obstáculos, sobre todo geográficos y climáticos loca-
les, sobre la base de las leyes de Educación Nacional N° 
26.206 y la Provincial N° 8.391, las que consideran a la 
educación un derecho inalienable de todo ser humano.

Actualmente, pertenecen a esta modalidad cuatro 
instituciones de alta montaña de difícil acceso con carac-
terísticas particulares: las escuelas “Las Arquitas”, “San 
José de Chasquivil” y “Anfama”, ubicadas en el departa-
mento Tafí Viejo, y “Mala Mala”, en el departamento Lu-
les. Para llegar a ellas, deben recorrer varios kilómetros 
de sendas a caballo o a pie y cruzar acaudalados ríos. En 
los casos de Mala Mala, San José y Anfama, la población 
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estudiantil está compuesta por comunidades indígenas1, 
en adelante CI, y campesinas; a Las Arquitas asiste una 
sola familia de la zona, mientras que el resto de niños, 
niñas y jóvenes provienen de pueblos aledaños, como La 
Lagunita, Ancajuli y Sauce Yaco. Pese a la pertenencia a 
CI, la comunidad no es bilingüe, debido a la casi extin-
ción del kakán, lengua de la Nación Diaguita. 

Por su parte, la dimensión organizacional de la 
Modalidad Multinivel se articula fuertemente con las Di-
recciones de Nivel Inicial, Primario y Secundario, junto a 
la Modalidad Rural. Estas dependencias diagraman, ges-
tionan y estructuran los modelos pedagógicos. A su vez, 
establecen las normativas para la creación de los cargos 
docentes y estipulan los requisitos correspondientes. En 
cuanto a la dimensión pedagógica, tanto las prácticas de 
enseñanza como las de aprendizaje se llevan a cabo en 
agrupaciones estudiantiles de distintas edades. Además, 
debido a la ausencia de establecimientos de nivel secun-
dario zonales o por la necesidad de implicarse en la eco-
nomía familiar, las trayectorias escolares (Terigi, 2014), 
en la mayoría de los casos, se vieron interrumpidas, alter-
nadas y pausadas2. Es decir, la reinserción de los estudian-
tes es otro factor a considerar por las consecuencias que 
ocasiona en su formación. Por esta razón, las Escuelas 
Multinivel se adaptan desde una perspectiva inclusiva a 
una dinámica comunitaria de la vida cotidiana.  

Esta modalidad supone un complejo desafío para 
la docencia que no ha sido contemplado en su formación, 
ya que demanda competencias socioculturales específicas 
de cada contexto como así también físicas y emociona-

1. Comunidad Indígena Diaguita Calchaquí (San José de Chasquivil), CI Mala 
Mala, CI de Anfama.

2. La mayoría de las familias campesinas se involucran en tareas de agronomía 
y como guías de turismo aventura. 
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les; esto se debe al problemático traslado hacia los es-
tablecimientos, el aislamiento y la lejanía con sus fami-
lias, sumado a la dificultad para conocer, comprender e 
involucrarse en la vida de comunidades con tradiciones 
y prácticas diferentes a las propias, así como la imple-
mentación de las estrategias y enfoques teórico-prácticos 
para la enseñanza. Es desde esta perspectiva que nos pro-
ponemos abordar la problemática curricular y didáctica 
enmarcada en este escenario educativo, centrándonos es-
pecialmente en la enseñanza de la lectura y escritura y los 
procesos alfabetizadores.

Desarrollo

Para abordar la problemática curricular en las Es-
cuelas Multinivel, nos proponemos indagar desde la po-
lítica curricular que atraviesa a estas instituciones, enten-
dida como un conocimiento construido simultáneamente 
para la escuela (acciones externas a la escuela) y por la es-
cuela (en sus prácticas institucionales cotidianas) y tam-
bién como una política cultural, debido a que implica una 
selección de cultura y constituye un campo de conflicto 
de producción cultural. Pero, a la vez, entendemos que 
existen políticas curriculares que debieron ser trasladadas 
al ámbito de alta montaña tucumano e indefectiblemente 
sufrieron cambios. Cabe preguntarnos, entonces, en qué 
consisten esos cambios, qué consideraciones al contex-
to sociocultural, político y económico zonal tuvieron, así 
como también de qué manera conviven o no la legitimi-
dad/ilegitimidad de discursos, saberes y prácticas de la 
identidad comunitaria en tensión con el poder estatal. 

Partimos de la idea de que el currículum confor-
ma una síntesis de elementos culturales que constituyen 
una propuesta político - educativa, pensada e impulsada 
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por distintos grupos y sectores sociales cuyos intereses 
son diversos y contradictorios, es decir que se debe arri-
bar a través de diferentes mecanismos de negociación e 
imposición (De Alba, 1995). En este sentido, hay dimen-
siones (dimensión social -en la que, a su vez, podemos 
incluir lo cultural, lo político, lo social, lo económico, lo 
ideológico-, dimensión institucional y dimensión didácti-
co-áulico) que interactúan en un devenir histórico de la 
currícula en instituciones educativas y cuyas vinculacio-
nes están en permanente tensión. Es necesario, además, 
entender el carácter prescriptivo del mismo, debido a que 
hay una selección de contenidos y, por tanto, exclusión 
de otros. Esto se enmarca en ciertos procesos curriculares 
(de rechazo, aceptación, adaptación) que operan sobre lo 
prescripto y lo transforman. 

Pasando al proceso metodológico, tomamos los 
aportes de Terigi (1999) quien propone tres niveles de 
análisis, presentados como recortes adecuados a las ob-
jetivaciones que se van produciendo en los procesos cu-
rriculares: 

• los diseños curriculares constituyen la objetivación 
de las políticas curriculares y permiten un recorte 
de escala a nivel político;

• los planes institucionales constituyen la objetiva-
ción de los proyectos de las escuelas particulares y 
permiten un recorte de escala a nivel institucional;

• por último, las planificaciones de los docentes de-
finen preactivamente el trabajo pedagógico que se 
lleva a cabo en el aula y que autoriza un recorte a 
nivel áulico. (P.6)
Entonces, para llevar adelante nuestra investiga-

ción, se toman en consideración:
• En el primer nivel, el Diseño Curricular de Lengua 

y Literatura, año 2015, redactado por el Ministerio 
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de Educación de Tucumán, así como también los 
Núcleos de Aprendizaje Prioritarios, a nivel Na-
ción.

• En el segundo nivel, consideramos pertinente abo-
carnos al análisis de la Resolución 1328/5(MED) de 
creación de estas instituciones, donde se establecen 
las orientaciones y los Proyectos Curriculares Ins-
titucionales. Además, se deberá indagar en la parti-
cularidad de cada institución, debido justamente a 
las implicancias mencionadas en la introducción de 
este trabajo, que tienen que ver con condiciones so-
cioculturales, geográficas y climáticas que influyen 
en la tarea educativa. 

• Por último, las planificaciones docentes del área 
Lengua y Literatura, prestando especial interés en 
el trabajo de anticipación, los recursos y estrategias 
que proponen para el abordaje de las trayectorias 
escolares diversas (pausadas, interrumpidas, alter-
nadas) en espacios de pluriedades y pluriaño. 
En diálogo con lo curricular, debemos tomar en 

consideración de qué manera estos contenidos se constru-
yen en enseñanza. Para entender este concepto, sumamos 
los aportes de Antelo (Alliaud, Antelo; 2011) quien sos-
tiene que enseñar implica distintas ideas que, en muchas 
ocasiones, se complementan entre sí: por un lado, es dar, 
transmitir, instruir, repartir conocimiento o información, 
guía para obrar en lo sucesivo, lo que debe ser seguido 
o imitado y también la tarea de mostrar, indicar, señalar, 
exponer, dejar aparecer y hacer ver. 

La didáctica, en tanto ciencia, estudia la enseñanza 
y esta se ocupa del aprendizaje del conocimiento y, por lo 
tanto, se relaciona con todas las posibles fuentes de cono-
cimiento y todas las disciplinas (Camillioni, 2007). Fers-
tenmacher (1989) plantea que, para poder realizar una 
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investigación sobre la enseñanza, es pertinente trabajar 
desde una pluralidad metodológica, para poder profundi-
zar en las lógicas de producción de conocimiento y de uso 
de ese conocimiento, de esta manera entender la coheren-
cia o falta de ella entre las premisas y la acción. En este 
sentido, parece ser acorde y necesario a lo que se viene 
desarrollando, debido a que el uso de una metodología 
cuali-cuanti nos permitirá abordar el complejo proceso 
de enseñanza y de aprendizaje desde su multiplicidad de 
factores sociales e históricos determinantes. El enfoque 
cuantitativo nos permitirá recabar datos concretos y ela-
borar un análisis particularizado de las comunidades im-
plicadas. Hernández-Sampieri y Mendoza (2008) afirman 
que al integrar y poner en discusión los datos cuantitati-
vos y cualitativos, se logra un mayor entendimiento del 
fenómeno de estudio. Ambos enfoques se combinarán, 
ya que será necesario el análisis documental de marcos 
normativos y regulatorios, recolección de datos empíricos 
a partir de encuestas, entrevistas estructuradas y deses-
tructuradas a docentes, directivos y agentes ministeriales, 
observación participante y biografías escolares (Alliaud, 
2011) con el objetivo de analizar los datos de manera 
interpretativa y analítica.

Otro aspecto a considerar y mencionado al pasar 
anteriormente, tiene que ver con las estrategias de ense-
ñanza. Consideramos que 

Las estrategias de enseñanza son el conjunto de decisio-
nes que toma el docente para orientar la enseñanza con 
el fin de promover el aprendizaje de sus alumnos. Se trata 
de orientaciones generales acerca de cómo enseñar un 
contenido disciplinar considerando qué queremos que 
nuestros alumnos comprendan, porqué y para qué. (Ani-
jovich, R. y Mora, S. 2010)

Sobre lo planteado, nos proponemos indagar en 
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aquellas decisiones que los y las docentes del área toman 
en base a los contenidos, los hábitos, el trabajo intelectual 
y el contexto en el cual se ubican, lo que nos dará a su vez 
nociones sobre las ideas que tienen de sus estudiantes y 
cómo éstos aprenden en espacios rurales e interculturales. 
Sumado a esto, volvemos a remarcar la dificultad del tra-
bajo por años asociados y con trayectorias tan diversas,  
que condicionan la tarea docente para que esta incluya 
también las individualidades. 

Nuestra propuesta pretende centrarse  en el área 
Lengua y Literatura, por tanto es pertinente particulari-
zar esta didáctica especial (Souto,1993) desde lo disci-
plinar, el nivel secundario del sistema formal educativo, 
desde las problemáticas y pluralidades propias, enten-
diendo que a su vez mantiene una relación dialógica con 
otros campos didácticos. Las estrategias de enseñanza de 
la lectura, la escritura y los procesos alfabetizadores, son 
abordados a partir de nociones de la Pedagogía Crítica 
(PC) (1975) para la cual alfabetizar “es un acto político”, 
que supone un abordaje crítico de la realidad, lo que nos 
compromete a transformarla a partir de su indagación, 
mediante la formación de sujetos activos. En consonancia 
con esta postura ideológica y epistemológica, entendemos 
entonces que el objetivo primordial de esta apropiación 
de la cultura escrita es lograr una enseñanza poderosa 
(Maggio; 2012), es decir una experiencia transformadora 
de los sujetos, cuyas huellas permanecen, porque da cuen-
ta de aprendizajes, debates, controversias, dificultades, es 
vivencial porque está anclada en el presente y conmueve 
a sus actores. 

Consideramos que las Escuelas Multinivel son una 
propuesta alternativa y superadora de los modelos tra-
dicional y mercantilista de la educación. Y poder pensar 
esos espacios son un imperante de la formación docente, 
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porque constituyen un desafío constante al tensionar las 
ideas de los espacios institucionalizados en la construc-
ción de conocimientos, entendiendo que debemos empe-
zar a tomar en consideración estas propuestas de edu-
cación inclusiva que pretende escapar a los paradigmas 
eurocentristas y buscar alternativas arraigadas en nues-
tras raíces territoriales e identitarias. 

Estas instituciones constituyen un espacio privile-
giado para llegar a la justicia curricular (Sacristán, 2012) 
en tanto atiende a un sector históricamente desfavorecido 
por las políticas de Estado, porque pretende la igualdad 
de condiciones de acceso-permanencia-egreso del sistema 
educativo en sus niveles obligatorios y porque busca un 
currículum inclusivo (se propone incluir y valorar lo di-
verso y multicultural del contexto). A la vez, es primor-
dial entender que se enfrentan a desigualdades históricas 
que conforman estructuras sociales productoras de des-
igualdad, por lo tanto, la búsqueda de justicia social no 
está a la vuelta de la esquina ni es un camino fácil. Estas 
desigualdades se manifiestan en el currículum indefecti-
blemente (pese a las propuestas emancipatorias y diversi-
ficadoras) y se vuelve necesaria su descolonización (Perre-
noud, 2012). Por tanto, es imperioso discutir el carácter 
social e histórico de los mecanismos de dominación, para 
traducir las conclusiones en propuestas contrahegemó-
nicas que cuestionen y resistan los materiales existentes, 
para centrarse en lo actual y urgente. 

Conclusiones

La aplicación en el sistema educativo de lo legíti-
mo e ilegítimo, se percibe a partir de la homogeneiza-
ción de cientos de prácticas culturales que históricamente 
eliminaron la diversidad propia de nuestro territorio. In-
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validando saberes ancestrales, indígenas y comunitarios, 
suprimiendo personajes fundamentales de nuestra histo-
ria3, etiquetando peyorativamente expresiones de nuestra 
identidad lingüística, entre otros ejemplos tangibles. En 
las Escuelas Multinivel se evidencia una tensión extrema 
de esto. Las Comunidades Indígenas y Campesinas en las 
que se insertan estas escuelas tienen una organización po-
lítica y jurídica propias, tradiciones y prácticas culturales, 
creencias y costumbres muy arraigadas que resultan ex-
trañas y difíciles de asimilar para las y los docentes que 
deben desplegar sus estrategias de enseñanza en diálogo 
con identidades a las que consideran ajenas. Surgen in-
terrogantes no solo sobre el cómo, sino también sobre 
el qué se enseña: ¿de qué manera se dan los procesos de 
negociación entre las bajadas ministeriales, los disposi-
tivos legales, el trabajo docente y las comunidades que 
conviven con la escuela? ¿se incluyen en el currículum los 
conocimientos mencionados como aptos de ser enseña-
dos en relación a la normativa?

Entonces la necesidad surge de poder entender tam-
bién nuestras prácticas de enseñanza y aprendizaje como 
procesos emancipatorios propios. Se torna necesario re-
pensarnos en las aulas, entendidas como un espacio no 
solo de aprendizajes sino además de encuentro y de diá-
logo, identificando paradigmas específicos que están a su 
vez relacionados con el estudio del vínculo pedagógico, 
con las políticas educativas inclusivas, con las prácticas 
y modalidades de la enseñanza que posibiliten la afirma-
ción de una identidad cultural y lingüística en las y los 
estudiantes, base fundamental de la inclusión. Esta pro-
puesta de investigación pretende ser un grano de arena en 
este camino. 

3. Y ahora recuperados a partir de los estudios de género, como ser las mujeres 
de las guerras de independencia. 
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Introducción

La Escuela Multinivel representa un Modelo de 
Organización Pedagógica Institucional1 reciente, ya que 
comenzó a funcionar en la Provincia de Tucumán a partir 
del año 2018 en zonas de alta montaña de muy difícil 
acceso. Se caracteriza por un proceso de enseñanza vincu-
lado a la alternancia y la agrupación en aulas plurigrado 
y pluriaño. La enseñanza bajo esta modalidad constituye 
una organización habitual en la educación en contextos 
rurales. 

En dichos entornos, la investigación acerca de la 
enseñanza formativa se constituye como un problema 
didáctico que cuenta con escaso abordaje exploratorio. 
Por lo tanto, es importante preguntarse ¿Cómo se con-
figura el trabajo docente en el contexto escolar rural de 
alta montaña? ¿Qué métodos y estrategias de enseñanza 
predominan en las salas con grados asociados? ¿Es real-
mente un problema didáctico para el profesorado? 

De acuerdo con Contreras Domingo (1994) la Di-
dáctica es la disciplina que explica los procesos de ense-

1. El Modelo de Escuela Multinivel ha sido diseñado e impulsado por la Moda-
lidad de Educación Rural y Direcciones de Nivel Inicial, Primaria y Secundaria 
del Ministerio de Educación de Tucumán. La normativa vigente es la Resolu-
ción Ministerial N° 1328/05 (MEd, 2018). 



171

ñanza para proponer su realización consecuente con las 
finalidades educativas y constituye una ciencia de la en-
señanza moralmente comprometida con la intervención 
educativa. Por ende, frente a los interrogantes planteados, 
la Didáctica aporta fundamentos teóricos que permiten la 
problematización, comprensión y reflexión sobre los pro-
cesos de enseñanza que acontecen en los entornos rurales.

Cabe mencionar que los interrogantes forman parte 
de los avances teóricos de un estudio desarrollado duran-
te el cursado en el Programa de Intercambio Académico 
Latinoamericano (PILA, 2023) en la asignatura “Meto-
dología de la Investigación” de la Facultad de Ciencias 
de la Educación de la Universidad Autónoma de Tlax-
cala-México, con la supervisión de la Doctora Andrea 
Padilla. 

El estudio se encuentra en su fase de construcción 
metodológica y tiene por objetivo analizar las significa-
ciones que construyen los sujetos pedagógicos acerca de 
sus procesos formativos en el marco de sus trayectorias 
educativas en la Escuela Multinivel “Las Arquitas de Tu-
cumán-Argentina”, durante el año 2024. Sustentado en el 
paradigma interpretativo, se pretende dar cuenta del fe-
nómeno socioeducativo desde un enfoque metodológico 
cualitativo con alcance descriptivo. 

A continuación, se presentan características del 
problema de investigación y los aportes de los anteceden-
tes en aulas plurigrado y pluriaño con el fin de tensionar 
e interpretar de qué forma el profesorado de la escuela 
multinivel realiza su trabajo docente. Para ello, se hará 
mayor hincapié en las características del proceso de en-
señanza teniendo en consideración que son resultado de 
construcciones sociales, históricas y culturales. Es opor-
tuno mencionar que los fundamentos de la didáctica han 
sido cruciales en la elaboración del objeto de estudio y su 
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delimitación, selección de la muestra y unidad de análisis.

Acerca del problema de investigación

La escasa literatura sobre educación en contextos 
rurales da cuenta de los modelos organizaciones en don-
de suele encontrarse las siguientes denominaciones para 
el nivel primario: escuela unipersonal, escuela unitaria, 
sala multiedad, multigrado, plurigrado. En el caso del 
nivel secundario suele denominarse pluriaño. Cabe des-
tacar que la mayor parte del estado del arte hace refe-
rencia a investigaciones realizadas en educación primaria, 
habiendo grandes posibilidades exploratorias en el nivel 
secundario.

Dado que el objeto de estudio comprende los pro-
cesos formativos en la Escuela Multinivel Las Arquitas, 
se considera a la enseñanza como un factor clave en el 
proceso de investigación. Indudablemente, la acción de 
enseñar no es azarosa, es participar en el proceso de for-
mación de otra persona en un sentido pleno con ese otro 
(Basabe y Cols, 2006). Es decir, implica una práctica in-
tencional, planificada y deliberada por parte de los profe-
sores situado en un determinado contexto. 

Considerando lo expuesto se advierte que el tra-
bajo en el multinivel requiere de la permanencia de dos 
semanas consecutivas en la comunidad donde se inserta 
la escuela y una semana compensatoria con un día de 
capacitación docente de por medio en la capital de Tucu-
mán. Para acceder a la escuela, el cuerpo docente recorre 
la montaña en ascensos y descensos durante 8 horas a 
pie o en caballo2. La Escuela Multinivel Las Arquitas no 

2. El traslado en caballo es personal e implica costos que varían entre $4.000 y 
$6.000. No disminuye el tiempo de viaje puesto que todos los docentes deben 
realizar el recorrido en grupo con o sin caballo. 
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cuenta con caminos para vehículos, no posee cruces de 
ríos y es considerada por los docentes, el camino con me-
nor peligrosidad. 

La subida, como les llaman los profes, se realiza 
un día domingo, puesto que el lunes se reciben a los es-
tudiantes, quienes también se albergan en la escuela, con 
la excepción de que ellos pueden regresar a sus hogares el 
fin de semana, no así los docentes, quienes por reglamen-
to suben y bajan de la escuela de forma obligatoria todos 
juntos según el cronograma estipulado.

Teniendo en cuenta parte del contexto, resulta rele-
vante destacar que, de las 713 localizaciones escolares ru-
rales de la Provincia de Tucumán (SICDIE, 2022), cuatro 
pertenecen a escuelas con el denominado “Nuevo Mo-
delo de Organización Pedagógica Institucional: Escuela 
Multinivel”. Este modelo representa una unidad pedagó-
gica administrativa que incluye el nivel de educación ini-
cial, primaria y secundaria, abordando un trabajo articu-
lado en “intra niveles” e “inter niveles” el cual comenzó a 
funcionar a partir del año 2018 en localizaciones de alta 
montaña de muy difícil acceso. 

Siendo una de las cuatro localizaciones, la Escue-
la Multinivel Las Arquitas anteriormente se llamaba Es-
cuela N° 70 y sólo contaba con primaria y ciclo básico 
a cargo de dirección de primaria; fue cerrada en el año 
2015 por baja matrícula y reabierta en el año 2016; hasta 
la implementación del multinivel no presentó secundaria 
completa. Actualmente, cuenta con 2 estudiantes de jar-
dín de infantes de sala de 4; y 12 de nivel secundario: 3 
estudiantes de 1° año, 5 de 4°, 1 de 5° y 3 de 6°. La planta 
permanente de docentes consiste en: un directivo para los 
tres niveles, un docente con doble titulación (inicial y pri-
mario), una preceptora nocturna y los docentes de nivel 
secundario. 
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Como ya se mencionó, presenta alternancia entre 
dos semanas consecutivas con doble jornada y una sema-
na compensatoria. En relación a los estudiantes, durante 
la semana en la que regresan a sus hogares, éstos realizan 
trabajos escolares domésticos. Asimismo, los alumnos 
pueden ser retirados por sus familias los sábados, o en 
algunos casos, los adolescentes que acuden en caballo, 
tienen permiso de regresar solos a sus hogares, ya que vi-
ven a más de tres horas de la escuela y se torna trabajoso 
que padres o madres acudan a recogerlos.

El proceso de enseñanza en contextos rurales: 
aportes de los antecedentes

La construcción del objeto de estudio comprende 
los procesos formativos, dentro de estos itinerarios la en-
señanza es una piedra angular ya que, como acción de-
liberada, permite conocer de qué forma se emprende la 
tarea del profesor, y en cierto sentido, puede conducir a 
un análisis de los procesos de enseñanza. Las tareas del 
enseñante incluyen instruir al estudiante, controlar y eva-
luar su progreso; ser la principal fuente de conocimientos 
y habilidades; consiste en permitir la acción de estudiar; 
en enseñarle cómo aprender al estudiante (Fenstermacher, 
1989).

Empero, a la hora de problematizar el proceso de 
enseñanza en ámbitos rurales de difícil acceso se suele 
hacer mayor hincapié en aquellos factores que a simple 
vista parecen ser externos, tales como el acceso al territo-
rio, falta de recursos, ausencia permanente de docentes, 
baja matrícula, etc. Esto supone que la enseñanza forma-
tiva se desdibuja producto de problemáticas referidas al 
territorio.

En este sentido, el estudio de los antecedentes a ni-
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vel internacional y nacional han demostrado que el pro-
fesorado que ingresa a trabajar en escuelas unipersonales, 
de grados asociados, multigrado o pluriaño, no cuenta 
con conocimientos previos sobre el abordaje de conteni-
dos y estrategias de enseñanza en aulas conformadas por 
distintas graduaciones. Es decir, que la exploración sobre 
la enseñanza en escuelas ubicadas en parajes rurales de 
difícil acceso da cuenta de la heterogeneidad y diversidad 
del aula y de las dificultades que transita el profesorado 
para trabajar y enseñar en dichos espacios sociales. 

A la hora de consultar sobre el trabajo docente ru-
ral se hace mayor hincapié en la necesidad de inclusión 
mediante una enseñanza basada en prioridades educati-
vas y estrategias novedosas; el binarismo entre rural/ur-
bano; la negación de la idiosincrasia de la comunidad en 
prácticas docentes; dificultades territoriales; desigualda-
des socioeconómicas, entre otras. 

Al respecto, una investigación realizada por Galván 
Mora & Espinosa (2017) sobre la diversidad y priorida-
des educativas en una escuela multigrado de México que 
recibe población migrante, pone de manifiesto la forma 
peculiar de enseñar: la maestra elaboró agrupamientos 
de acuerdo al estado de alfabetización de cada estudian-
te: grupo alfa, segundo grado, segundo ciclo y tercer ci-
clo. En los agrupamientos se advierte una distribución de 
los alumnos que discute con la graduación indicada en el 
currículo formal e incluso en el multigrado, puesto que 
no existe primer año. Al respecto, no se utiliza la deno-
minación analfabeto, sino que dentro del grupo alfa se 
encuentran estudiantes de diversas edades que inician con 
la escritura o que por primera vez acuden a una escuela.

Otro aspecto que se debate en torno a la educación 
en contextos rurales es el binarismo entre lo conocido 
como rural y urbano. En muchos discursos de docentes 
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se alude a esta distinción, en consonancia con ello, García 
Prieto & Pozuelos Estrada (2017) distinguen la necesidad 
de superar la dicotomía rural-urbano, de manera que sea 
posible generar mejoras situadas en las aulas en lo que 
refiere a la organización curricular, la enseñanza y el tra-
bajo por proyecto de parte de los docentes. Es decir, el 
hecho de estar alejados de la ciudad y sus respectivos ho-
gares para enseñar, no debe ser objeto de una educación 
empobrecida. 

A esto se suma la desigualdad existente en entornos 
rurales y en escuelas ubicadas en comunidades indígenas. 
Siguiendo a Bautista (2018), quien investigó una escuela 
inmersa en una comunidad indígena y rural del Estado de 
Hidalgo-México, expresa que se produce una doble con-
dición de vulnerabilidad: por ser rural e indígena. Si bien, 
el estudio hace foco desde el contexto sociocultural, toma 
en cuenta la organización escolar desde una perspectiva 
social, advirtiendo el impulso de la reforma educativa 
para los sectores marginados y la necesidad de atender 
aspectos importantes para favorecer el cumplimiento del 
derecho a la educación a fin de coadyuvar al desarrollo 
integral de las capacidades de los niños. 

El autor expresa que las escuelas poseen un currícu-
lum nacional y son atendidas por docentes de profesora-
dos de tipo nacional, dando cuenta de los retos que impli-
ca la formación integral de niñas y niños en contextos de 
diversidad, ya que las problemáticas de la organización 
escolar sumado a la vulnerabilidad hacen que el desarro-
llo integral de estudiantes no se lleve a cabo de forma 
satisfactoria. En este marco, también expresa que el do-
cente unitario cumple el rol de directivo, administrativo 
y que, junto con la organización de los padres de familia 
se obtienen apoyos del gobierno logrando mejorar la in-
fraestructura de la escuela.
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En el caso de Argentina, existen escuelas rurales 
que se constituyen en instituciones de fuerte arraigo te-
rritorial, sobre todo, las que se localizan en contextos ri-
gurosos de difícil accesibilidad, aisladas y con población 
dispersa (Freire, 2019). En muchos casos las escuelas ter-
minan por cumplir diversas funciones, puesto que cons-
tituyen la única institución del estado permanente en la 
comunidad sostenida en el tiempo. Algunas de las funcio-
nes son: brindar alimentos y funcionar como comedor; 
atención primaria de salud; gestión de documentos de 
identidad, pensiones y contribuciones sociales; salón de 
festividades comunitarias, albergue para senderistas, etc.

Se observa que la tensión entre la dimensión socio-
comunitaria y la dimensión didáctica-pedagógica en su 
sentido estricto, invisibiliza otros asuntos referidos a las 
estrategias que emprenden docentes para generar espa-
cios de inclusión a través de su labor. En este sentido, las 
trayectorias escolares se configuran a través de experien-
cias singulares que no son visibilizadas desde el sistema 
educativo por lo que la escuela busca hacerse cargo de la 
diversidad, pero en términos de una concepción homogé-
nea (Ripamonti & Lizana, 2020, p. 291). 

Por lo tanto, la enseñanza impartida en los procesos 
de escolarización en el nivel secundario invita a cuestio-
nar las trayectorias educativas y las cronologías de apren-
dizaje ya que las experiencias de docentes pueden verse 
atravesadas por diversos factores que deben ser enfrenta-
dos con responsabilidad pedagógica en las instituciones, 
tales como embarazo adolescente, vínculos con los pares, 
el ingreso temprano al mundo del trabajo, los procesos 
identitarios y de socialización. De ahí la importancia de 
reinventar el mundo que proponen Simons y Masschelein 
(2014), junto a la responsabilidad pedagógica, la cual su-
pone ejercer la autoridad, esto es, hacer hablar al mundo, 



178

traer al mundo, traer a la vida las experiencias de los es-
tudiantes desde sus realidades.

De acuerdo con Ligorria (2020) la experiencia 
formativa de jóvenes que transitan una escuela rural de 
Córdoba, pone de manifiesto que las prácticas educativas 
exceden lo escolar. La autora manifiesta que, en escuelas 
con albergue, cobra mayor relevancia la convivencia y los 
aspectos domésticos, ya que se enseña a tender la cama, 
tirar la cadena del baño, lavar la ropa, armar la mesa 
para el almuerzo, aseo personal, etc.

En consonancia con lo descrito, se advierte que los 
procesos de enseñanza en contextos rurales están ligados 
a la distancia entre lo que se aprende en los profesorados 
y la práctica en la realidad, la incidencia de las variables 
territoriales, la tensión entre los itinerarios prescritos y 
reales, los significados que los niños, niñas y jóvenes le 
otorgan a sus experiencias de aprendizaje.

Reflexiones finales 

La problematización de la enseñanza en entornos 
rurales da cuenta de la compleja tarea de trabajar en zo-
nas de montaña. En el caso de la escuela multinivel, se 
suma la residencia en el territorio, los extensos recorri-
dos para acceder a la escuela, la organización curricular 
y pedagógica, la enseñanza en plurigrado y multigrado, 
el alejamiento de sus hogares y el vínculo entre escuela y 
situaciones domésticas de la institución.

Al abordar las problemáticas en relación a las con-
diciones que presentan los docentes, se concluye que por 
la inexistencia de formación docente inicial para ámbi-
tos rurales no existe un profesorado que posea el conoci-
miento adecuado, sino que éste se va constituyendo en la 
praxis. Por lo tanto, el estudio de la enseñanza en la es-
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cuela multinivel busca hacer foco en la relación del mode-
lo pedagógico-institucional y la organización del trabajo 
docente para conocer y analizar qué modelos, métodos y 
estrategias utilizan los docentes, así como las dificultades 
que atraviesan.

En consecuencia, uno de los propósitos de la in-
vestigación es socializar el análisis y descripción de los 
resultados con la comunidad educativa de la Escuela 
Multinivel Las Arquitas con el fin de visibilizar la cons-
trucción sociohistórica de las experiencias educativas de 
estudiantes y docentes 

¿Es un reto para los docentes la enseñanza en el 
multinivel? ¿Elección o necesidad? ¿Cuentan con cono-
cimientos previos? ¿Extrañan a sus familias? ¿Qué con-
cepciones de enseñanza sostienen? Son algunas preguntas 
que guían el proceso de investigación, el cual pretende 
devolver a la comunidad la construcción de la relación 
teoría-empiria de las experiencias de enseñanza de do-
centes a partir de una perspectiva situada, concibiendo el 
conocimiento como un constructo sociohistórico, el cual 
implica la interrelación objetiva y subjetiva del saber so-
cial producido sobre las experiencias educativas.
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En el devenir de los desarrollos teóricos del cam-
po de la Didáctica General, el presente texto tiene por 
objetivo dar espesor y robustecer la noción de trabajo 
de enseñar y evaluar y su vinculación con el concepto 
de dispositivo didáctico colectivo (Falconi 2023a y b). Se 
propone que la forma en la cual se configura el trabajo 
didáctico en los establecimientos de enseñanza, a partir 
de particulares matrices organizacionales de cada nivel 
educativo y en contextos históricos determinados, inci-
den y orientan los modos de tratamiento, presentación, 
circulación y valoración del saber en las aulas.

¿Por qué enseñar y evaluar son conceptualmente 
trabajos que realizan los docentes, más allá que un oficio, 
una práctica o una actividad? En una función de comple-
mento y abarcabilidad a esas otras nociones, la categoría 
de trabajo de enseñar y evaluar aporta nuevos sentidos 
y perspectivas para comprender las configuraciones que 
adquieren las tareas de los docentes en la transmisión de 
contenidos en condiciones institucionales y contextuales 
situadas y en procesos de desigualdad educativa (Dussel 
2015, Arroyo et al, 2021, Jacinto et al, 2022, Jacinto y 
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Terigi, 2007). 
Por su parte Perrenoud (2007) propone que los es-

tudios acerca del trabajo enseñante, son raros y dispersos. 
Su desarrollo proviene principalmente desde el enfoque 
de la ergonomía del trabajo producida por investigado-
res franceses. Para nuestro contexto, diferentes aborda-
jes teóricos e indagaciones con base empírica permiten 
en esa línea reflexionar acerca de la categoría de trabajo 
de enseñar y evaluar en el “entramado de decisiones di-
dácticas” (Feeney y Machicado, 2019) que los colectivos 
docentes construyen en ciertas condiciones materiales y 
simbólicas en los establecimientos educativos (Alterman 
y Coria, 2014, Gluz, Vecino y Martinez del Sel, 2022). En 
esta dirección analítica podemos agregar que el trabajo 
de enseñar y evaluar es también estructurado y orientado 
por la administración política y normativa de los sistemas 
educativos nacionales (Dubet, 2003), las particularidades 
organizativas de los niveles educativos (Falconi, 2023a), 
los términos y condiciones de contratación laboral y sa-
larial, la organización o matriz de las instituciones edu-
cativas (Terigi, 2007), las tradiciones y construcciones 
colectivas de trabajo docente (Chartier 2002; Rockwe-
ll 2007), la configuración del puesto de trabajo docen-
te (Perez Zorrilla 2018; Arroyo y Perez Zorrilla 2020; 
Tobeña y Nobile,2021), la intensificación laboral de la 
enseñanza (Gluz, Vecino y Martinez del Sel, 2022, Da-
nieli y Schargorodsky, 2022), las estructuras curriculares 
y/o los planes de estudio (Bernstein; 1987 Goodson 2005; 
Alterman, 2006), el ordenamiento en el cronosistema es-
colar (Escolano 1993; Terigi, 2010), los regímenes acadé-
micos (Baquero et al, 2009; Arroyo y Litichever, 2019), 
la formación docente continua y el requerimiento de re-
flexividad (Perrenoud, 2007), la tarea de garantizar las 
producciones estudiantiles y sus calificaciones (Falconi, 
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2014), la labor física y psíquica según las características 
de las poblaciones de alumnos (Rockwell, 2018; Falco-
ni, 2023a), los procedimientos para una economía en el 
trabajo docente (Falconi, 2023a), el uso y la gestión de 
la materialidad de artefactos, tecnologías y herramientas 
para la labor de enseñar (Dussel, 2019, 2020, Falconi, 
2023a; Gonzalvez Vidal y Gaspar da Silva, 2013). En este 
sentido, la noción trabajo de enseñar y evaluar sugiere 
un análisis en el cual estas dimensiones no se presenten 
como un telón de fondo, sino que, articuladas, permitan 
reconstruir sus efectos en los modos de transmisión y eva-
luación del conocimiento en las instituciones educativas.

Asimismo, para comprender el trabajo de enseñar 
y evaluar de los colectivos docentes en instituciones edu-
cativas situadas es potente recuperar, junto a este entra-
mado analítico, los rasgos o supuestos constitutivos de la 
escolarización y/o del dispositivo escolar: presencialidad, 
simultaneidad, gradualidad, cronosistema escolar y des-
contextualización de los saberes (Terigi 1996, 2020). In-
cluso, a partir de la noción de “forma escolar” (Vincent, 
Thin y Lahire, 2001) podemos sumar dos elementos a 
este entramado de dimensiones: los vínculos regidos por 
una relación pedagógica impersonal y el funcionamiento 
organizado por reglas de la cultura escrita. Ambos pues-
tos en tensión por las dinámicas actuales en los estableci-
mientos de enseñanza.

Por otra parte, el concepto de trabajo de enseñar y 
evaluar dialoga y se articula, complementariamente, con 
la categoría de “práctica de la enseñanza” (Edelstein y 
Coria, 1995). Fundamentada en la teoría de Pierre Bour-
dieu, el concepto aportó una perspectiva política, social y 
cultural para el análisis de la actividad didáctica de maes-
trxs y profesorxs en las instituciones educativas, permi-
tiendo así superar un instrumentalismo y/o tecnicisismo 
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propio de la pedagogía por objetivos (Sacristan, 2009) y 
la tecnocracia educativa (Edelstein, 1996). Así, “practica 
de enseñanza” se vincula con las condiciones materiales 
y simbólicas en la producción del “habitus” y el “sentido 
práctico” de lxs docentes. Sin desconocer ese anclaje en la 
realidad social e institucional, el sentido práctico didácti-
co se comprende también, desde la perspectiva que aquí 
se sostiene, por una parte, a partir del funcionamiento de 
las estructuras y las circunstancias situadas del trabajo 
escolar en las cuales se desarrolla la actuación docente y, 
por otra, como resultado de la configuración de disposi-
tivos didácticos colectivos (Falconi, 2023a) constituidos 
por la producción de rasgos o componentes del hacer es-
colar comunes y compartidos, que no son necesariamen-
te evidentes o advertidos de manera consciente por los 
actores de los establecimientos educativos, los cuales se 
transmiten, difunden y recrean a través del tiempo. Estos 
dispositivos didácticos colectivos son una interfaz entre 
el trabajo individual y la labor colectiva de la enseñanza 
que permiten dar estabilidad y continuidad relativa a la 
tarea de transmisión de saberes escolares y/o académicos 
(Falconi 2023a, p.205)1.

Para el caso de nuestro contexto nacional, el campo 
de la didáctica general desarrolla dos categorías centrales 
para pensar la práctica de enseñanza, por una parte, el 
concepto de construcción metodológica (Edelstein 1996, 

1. Una configuración de elementos o rasgos compartidos, comunes y colectivos 
presentes en las prácticas de enseñanza de cada docente, en tanto “haceres or-
dinarios” disponibles en las instituciones educativas. Esos componentes, que se 
entraman en un dispositivo colectivo, son productos de sedimentos o invencio-
nes prácticas que circulan al interior de las escuelas por medio de una distribu-
ción inadvertida, donde los docentes se constituyen en contrabandistas de una 
memoria (Hassoun, 1996) de “haceres” didácticos, en tanto formas de hacer no 
impuestas por autoridades políticas ni gestiones escolares, aunque éstas últimas 
puedan amalgamarse a partir de apropiaciones creativas. 
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Furlan, 1989, Remedi, Diaz Barriga, 1985) y, por otra, el 
de configuración didáctica (Litwin, 1997)2. Ambas cate-
gorías, fundacionales de un cambio de época teórica en el 
actual período democrático, destacan la articulación de 
dos dimensiones didácticas relevantes: el tratamiento de 
la naturaleza epistémica del contenido y los desarrollos 
cognitivos de lxs alumnos en el contexto del aula. Como 
analiza Gloria Edelstein, estas dimensiones implican el 
vínculo entre el conocimiento como producción objetiva 
(estructura conceptual de la disciplina) y el conocimiento 
como problema de aprendizaje (la estructura cognitiva 
de los sujetos en posición de aprendices). No obstante, 
para el debate que aquí se propone, se interpreta que am-
bas categorías, aún sin dejar de mencionar los efectos del 
“contexto” en la actuación docente, centran su reflexión 
y proposición en la tarea individual de la enseñanza en el 
aula3.

Por otra parte, Verónica Edwards (1993), a par-
tir de investigar el trabajo docente en el nivel primario 
y para describir la existencia social y material del saber 
en la escuela propone el concepto de “forma de conoci-
miento”. La autora desarrolla desde los aportes del cons-
tructivismo y la investigación socio-antropológica, las 
formas que adopta el conocimiento en la transmisión es-

2. Edith Litwin propone otras dimensiones analíticas que permiten identificar 
en las configuraciones didácticas el desarrollo de comprensiones profundas de 
los conocimientos por parte de lxs estudiantes. 

3. En la Didáctica Magna, Comenio inaugura y propone como marca fundacio-
nal un modo de pensar la organización escolar y el método de trabajo didáctico 
en donde un único docente puede ser suficiente (y conveniente) para formar a 
un grupo de alumnxs. En la actualidad debemos contemplar para el análisis 
las experiencias que encuentra a más de un docente en las aulas e, incluso, en 
conjunto con personal de apoyo (docentes integradorxs, pares pedagógicos, 
acompañantes terapéuticxs, intérpretes en Lengua de Señas, entre otrxs), como 
así también indagar las múltiples formas de agrupamiento de alumnxs más allá 
de ciertos parámetros tradicionales de gradualidad escolar.
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colar para mostrar que la “forma es contenido” en razón 
que “el contenido no es independiente de la forma en la 
cual es presentado” y esa “forma tiene significados que se 
agregan al contenido”. Para fundamentar esta categoría 
desarrolla dos dimensiones: la lógica del contenido y la 
lógica de la interacción social en el aula. Entiende a la 
primera como “los presupuestos epistemológicos desde 
los cuales dicho conocimiento se ha formalizado” y, la se-
gunda, como “el conjunto de modos de dirigirse alumnos 
y maestros unos a otros, [que] incluye tanto el discurso 
explícito como implícito”4. 

Al respecto, el análisis de V. Edwards circunscribe 
las formas que adopta el contenido escolar al espacio del 
aula, en tanto universo construido por maestro y alum-
nxs, donde ese universo define y establece las caracte-
rísticas que asumen las prácticas de enseñanza. En este 
sentido, señala que “cada [docente] por medio de una de-
terminada lógica de interacción presenta el conocimiento 
de un modo singular” [el resaltado me pertenece]. Por 
el contrario, desde el punto de vista que se adopta aquí 
(aunque sin dejar de destacar el valor de los aportes de 
la autora para la reflexión didáctica), se considera que 
las actuaciones de lxs docentes junto con sus alumnos y 
las formas de presentar el contenido y relacionarse con el 
saber son configuradas por un entramado más amplio de 
dimensiones a nivel institucional, organizacional y colec-
tivo que permite englobarlas analíticamente en el trabajo 
de enseñar y evaluar y en la configuración de dispositivos 
didácticos colectivos.

En esta dirección, los recientes desarrollos de la 

4. Dimensiones desarrolladas previamente por Rockwell y Galvez (1982), las 
cuales pueden equivalerse a las acuñadas por Basil Bernstein (1990 [1978]) 
de “orden instruccional” y “orden regulativo” para el análisis de la práctica 
pedagógica. 



187

investigación educativa permiten pensar a la tarea de 
enseñar y evaluar más allá de una visión centrada en la 
voluntad, reflexividad y decisión individual de la actua-
ción docente en interacción con sus estudiantes dentro 
del aula. Así, la complejidad del trabajo de enseñar y eva-
luar requiere ser dilucidada en procesos que remiten a 
construcciones colectivas docentes que escapan incluso a 
las conciencias individuales. 

En este sentido, el modo en el cual un docente or-
ganiza su tarea en estructuras que compartimenta hora-
rios, espacios y agrupamientos de alumnxs, producto de 
modelos institucionales y matrices curriculares de cada 
nivel educativo, que a su vez se articula, a las condicio-
nes laborales que imponen los grupos de estudiantes en 
las aulas, sumado a la diversidad que caracteriza interna-
mente a esas grupalidades, no pueden ser sencillamente 
explicadas desde la dimensión individual de un docente, 
por el contrario, demandan ser entendidas a partir de las 
condiciones laborales que orientan las formas colectivas 
de construir, presentar y compartir el conocimiento en las 
aulas, gestionar los grupos-clase y los recursos materiales, 
entre otros asuntos (Falconi, 2023a). 

La propuesta analítica de conceptualizar la actua-
ción docente desde la noción de trabajo de enseñar y eva-
luar, orientada por indagaciones con base empírica, tiene 
por objetivo complementar los aportes teóricos que diri-
gen su discursividad a la individualidad del docente para 
la toma de decisiones didácticas en el aula (pensamiento 
del profesor, práctica reflexiva, construcción metodológi-
ca, configuración didáctica- Feldman, 1992, 1995; Edels-
tein, 1996 Litwin, 1997, Perrenoud, 2007)5. No obstante, 

5. No se desconoce que los citados desarrollos teóricos y sus correspondientes 
categorías proponen de manera genérica, aunque con particulares énfasis, que 
la práctica didáctica de cada docente está orientada por la dinámica situada de 
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considerando a esos últimos desarrollos teóricos señeros 
para el campo didáctico, se considera que aún presentan 
cierta limitación para comprender cómo se configura el 
trabajo de enseñar y evaluar colectivo en marcos institu-
cionales y laborales específicos en cada uno de los niveles 
educativos.

Como he analizado en otro lugar (Falconi, 2023a), 
las opciones didácticas de docentes que enseñan diferen-
tes asignaturas con un mismo “grupo-clase” en el Ciclo 
Básico de una escuela secundaria desarrollan construccio-
nes metodológicas donde la “forma” de organizar y pre-
sentar los contenidos trasciende las opciones individua-
les de cada profesorx (en interacción con sus alumnos), 
para inscribirse y articularse en rasgos más profundos, y 
poco evidentes para ellxs, en un dispositivo didáctico-pe-
dagógico (o en un dispositivo didáctico colectivo), que 
entrama las especificidades del modelo institucional del 
nivel educativo, sus componentes estructurantes, las re-
gulaciones y orientaciones de las políticas educativas, las 
pautas de los regímenes académicos, las características 
etáreas y socioculturales de lxs estudiantes, entre otros 
aspectos. Esos rasgos y/o componentes del trabajo de en-
señar y evaluar se encuentran presentes, por lo general, en 
las instituciones educativas de un mismo nivel efecto de 
las “matrices organizacionales” y “modelos pedagógicos” 
de estos últimos (Terigi, 2007), que condicionan la dis-
posición y existencia de contenidos, sujetos y artefactos 

un marco institucional y un contexto sociocultural y económico. No obstante, 
el planteo propuesto intenta aportar y avanzar en describir cómo ciertos ras-
gos o componentes colectivos comunes están presente en el “hacer” individual 
docente, en tanto, configuración colectiva donde las actuaciones individuales 
se inscriben o participan. Tampoco se debe concluir que se desconoce el valor 
y el componente creativo o inventivo del individuo, sino por el contrario, la 
conceptualización busca identificar y comprender su relación como parte y 
expresión de una construcción colectiva.
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didácticos.
Así, los rasgos didácticos que los colectivos docen-

tes ponen en marcha a partir de las particularidades de la 
gestión escolar de cada institución, su ideario, la pobla-
ción estudiantil, entre otros, que incluso no se deducen 
linealmente de las prescripciones de las autoridades mi-
nisteriales, configuran dispositivos didácticos colectivos, 
formando “bricolajes” de enseñanza, que amalgaman 
múltiples elementos inventivos que pueden provenir de 
apropiaciones de disposiciones curriculares, discursos 
oficiales, acuerdos institucionales, orientaciones de do-
cumentos ministeriales, ideas pedagógicas circulantes, 
tradiciones de trabajo áulico, modos de interacción y 
negociación con las prácticas estudiantiles, entre muchos 
otros componentes, que permanecen tácitos e inadverti-
dos para los propios maestrxs o profesorxs. 

En la mencionada investigación acerca del trabajo 
de enseñar y evaluar de profesorxs de diferentes asignatu-
ras en el Ciclo Básico de una escuela secundaria estatal se 
reconstruye cómo en sus actividades didácticas utilizan, 
de manera recurrente, guías de trabajo, tipos de consig-
nas, artefactos y herramientas soportes de escritura, for-
mas de leer y escribir, maneras de gestionar el grupo-clase 
y sus individualidades, usos del pizarrón, modalidades de 
instrumentos de evaluación, los cuales se constituyen en 
componentes persistentes de un modo común de trabajar 
con los contenidos escolares (Falconi, 2023a).

A manera de cierre, las reflexiones vertidas tienen 
la intención de ofrecer un conjunto de conceptualizacio-
nes, por una parte, para definir y dar densidad teórica a 
las nociones de trabajo de enseñar y evaluar y de disposi-
tivo didáctico colectivo y, por otra, para contribuir a un 
discurso didáctico que reflexione acerca de la tarea de en-
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señanza desde una dimensión colectiva. Perspectiva que 
plantea desafíos en diferentes escalas. Una político-estatal 
que requiere desarrollar las condiciones para acompañar 
una autonomía escolar asistida/fortalecida que favorez-
ca identificar y mejorar la labor colectiva de enseñanza, 
alejada de un esquema de control burocrático, para dar 
paso al desarrollo de un autosocioanálisis institucional 
entre pares a partir de saberes didácticos-pedagógicos. A 
nivel teórico, la producción de un discurso didáctico que 
“hable” a los colectivos docentes y no únicamente al do-
cente individual. Por último, a nivel establecimiento, que 
promueva en los colectivos docentes el desarrollo de pro-
cedimientos y herramientas para identificar las prácticas 
y los recursos “ordinarios” utilizados, de modo tal que 
favorezca reconstruir los rasgos comunes de un disposi-
tivo didáctico colectivo, y que permita reconocer en ese 
proceso las condiciones materiales y simbólicas situadas 
en las cuales se constituyen esas maneras de trabajar. Fi-
nalmente, que ese trabajo de reflexión impulse mejoras 
auténticas en las dinámicas de organización institucional, 
los agrupamientos de estudiantes, las formas de gestión 
de los grupos clase, los modos de transmisión del cono-
cimiento, el uso de recursos y las formas de evaluación, 
acreditación y promoción6.
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Introducción

Reescribiendo Bildung en la posmodernidad, es un 
proyecto de investigación cuatrienal (2020-2023), radica-
do en la Secretaría de Ciencia y Tecnología de la Facultad 
de Humanidades y Artes (UNR), que se encuentra en su 
etapa final.

Este estudio avanza en el debate conceptual sobre 
la relación curriculum-didáctica desde una perspectiva 
posmoderna, y propone la reescritura de Bildung consi-
derando nuevos sentidos para la enseñanza, el contenido 
y su relación con los saberes; una nueva noción de edu-
cación para la democracia y la ampliación de los debates 
sobre las nuevas alfabetizaciones.

Bildung es un destacado concepto de la tradición 
alemana que tuvo gran influencia en la construcción de 
una teoría de la educación para la formación de su na-
ción, cuya historia tiene alcance hasta problemas educa-
tivos del presente (Carlachiani, Fantasía, Morelli, 2022). 
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Por la trama compleja de principios y valores que encar-
na y por las historias políticas que lo atraviesan surge el 
interés en estudiarlo y reescribirlo teóricamente, dada la 
potencialidad y amplitud que tiene para trascender terri-
torios y épocas. Se trata de un término que data del siglo 
XVIII, pero es, a la vez, objeto de debates de fines del 
siglo XX y principios del siglo XXI.  (Carlachiani, 2023).

Bildung tiene un gran potencial para mejorar la 
educación y la escolarización. Atender a su semántica ad-
vierte la relación entre currículum-didáctica, las relacio-
nes pedagógicas, las particularidades de la vida escolar y 
las prácticas de la enseñanza y el aprendizaje. Además de 
recuperar el (auto) reconocimiento de los sujetos como 
intelectuales y el proceso alfabetizador que esto conlleva, 
sin dejar de considerar la relación entre la educación y la 
democracia, como un momento político.

Para una reescritura de Bildung, se atiende a las re-
flexiones de Løvlie y Standish (2002, p. 320) sobre su 
significado en los tiempos de la posmodernidad y los de-
safíos de las nuevas nociones. Sostienen los autores que 
la reescritura de Bildung desarrollada en el contexto de 
la posmodernidad advierte la globalización y la represión 
política, la virtualidad, Internet y la retórica de los me-
dios de comunicación, el arte híbrido y los manifestantes 
contra el Banco Mundial y PISA. Reescribir Bildung aso-
ciado a curriculum-didáctica implica recopilar los deba-
tes sobre la didáctica centrada en Bildung que advierte 
nuevas configuraciones sociales, donde intervienen la po-
lítica y la cultura para la educación y la ciudadanía. Dar 
visibilidad a los estudiantes como sujetos sociales con sus 
propias particularidades de vida, identidad y cultura.

Metodológicamente se opta por una analítica que 
permite dialogar con la Teoría de Discurso (Laclau y 
Mouffe, 2010) y la Genealogía (Foucault, 2004). Esta 
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construcción híbrida y ecléctica reclama la imperiosa vi-
gilancia epistemológica entre conceptos y teorías que se 
establezcan en el estudio de la relación curriculum-didác-
tica y Bildung. 

La Teoría de Discurso analiza el campo del curricu-
lum y la didáctica centrada en Bildung como una cons-
trucción discursiva políticamente involucrada. Mientras 
que la genealogía contribuye a entender los recorridos y 
las rupturas de esos discursos tras la escisión en el discur-
so moderno. Este recorrido lleva al pasaje de los estudios 
genealógicos a la genealogía del currículum-didáctica. 

Se otorga importancia a buscar y recaer en datos 
fragmentados, de huellas perdidas y voces invisibles que 
parecieran a simple vista, no tener sentidos y articulacio-
nes entre currículum-didáctica y Bildung. Implica seguir 
el hilo de la procedencia y buscar qué pasó con la disper-
sión, localizar accidentes, desviaciones. La pregunta de 
la genealogía ¿cómo llegamos hasta aquí? y su relación 
con la pregunta del acontecimiento ¿qué está pasando? 
orientan la reescritura de Bildung.

Por otra parte, y en lo que refiere a esta presenta-
ción, se recuperan algunos aportes del posthumanismo 
para reflexionar sobre los procesos educativos contempo-
ráneos. Al decir de Braidotti (2015): 

“Lo posthumano es un término útil para indagar en los 
nuevos modos de comprometerse activamente con el pre-
sente, razonando sobre algunos de sus aspectos de mane-
ra empíricamente fundada, pero no reduccionista, crítica 
pero no nihilista” (p.16). 

Didáctica centrada en Bildung 

Durante varias décadas, la Didáctica ha sido silen-
ciada o desplazada por disciplinas tales como la Psicolo-
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gía, interesadas en el estudio del aprendizaje. La búsque-
da de la eficacia de los sistemas educativos, los procesos 
de reformas atravesadas por la globalización, la evalua-
ción centrada en los resultados (Díaz Barriga, 2009), son 
algunas de las razones que contribuyeron a tal silencia-
miento, sumado a la dimensión metodológica reducida a 
una técnica o aplicación que se le adjudicó producto de la 
impronta normativa de la Didáctica Magna, de Jan Amos 
Comenio. Si bien es preciso considerar que la impronta 
comeniana dista mucho de la reducir a la didáctica a una 
mera técnica, la preocupación por el método -despojado 
del contexto social y político- se configuró como uno de 
los argumentos predominantes que ayudaron a su despla-
zamiento.

Por otra parte, el curriculum (de tradición angloa-
mericana) también coadyuvó al silenciamiento de la Di-
dáctica: “...la introducción del corpus teórico curricular 
supone un enfoque propio de entender la realidad educa-
tiva y tiene también, como presupuesto subyacente, unos 
modos de gestionar y llevar a cabo la educación“ (Bolí-
var, 2003, s/p).

En lo que refiere a la Didaktik (de tradición ale-
mana, que sigue los lineamientos comenianos), aparece 
como rasgo central la autonomía del trabajo docente 
para el desarrollo de la Bildung vinculada con la forma-
ción y la cultura. En este marco, los docentes en las escue-
las tienen autoridad para tomar decisiones con respecto 
a la instrucción (Carlachiani, Fantasía y Morelli, 2022).

Por su parte, Klafki (1986) propone una didáctica 
crítico-constructiva que se enlaza con la reflexión sobre 
los contextos globales y se apoya en una teoría de la edu-
cación, para lo cual establece tres capacidades de Bildung: 

(...) autodeterminación, a través de relaciones vitales y 
las interpretaciones propias y personales de tipo interhu-



201

mano, profesional y religioso (...) codeterminación en el 
sentido de que todos tenemos el derecho, la posibilidad y 
la responsabilidad de configurar nuestras condiciones so-
ciales y políticas comunes (...) solidaridad, donde el pro-
pio derecho a la autodeterminación y codeterminación se 
justifica cuando, además de ser reconocido, se arriesga en 
favor de aquellos a quienes se les han retenido o limitado 
tales posibilidades (...) (Klafki, 1986, p. 48).

La didáctica crítico-constructiva “es siempre un 
proceso social: a través de las biografías de los profeso-
res y alumnos, que son siempre biografías individuales 
en situaciones sociales específicas” (Klafki, 1986, p.69). 
En este marco, se propone una noción crítica de Bildung, 
vinculada con significados que le otorgaron sentidos no 
previstos en su tradición original: la emancipación y la 
transformación. 

En la línea de la Didaktik y la autonomía del tra-
bajo docente, un estudio de Hudson (2016) propone al 
profesor como protagonista, guiando la relación que 
acontece en la tríada didáctica, esto es: profesor-conte-
nido-estudiante. Este autor entiende que Didaktik   “…
puede ser concebido como una ciencia humana y social 
cuyo tema es el planeamiento (áulico, institucional y or-
ganizacional) como soporte a la enseñanza para adquirir 
Bildung” (Hudson, 2016, p.5).

(…) Bildung es una palabra que plantea cómo contribuir 
al desarrollo de cada ser humano como único. Bildung 
es más que contenidos y materias o desarrollo de com-
petencias y habilidades, es más que saber algo o ser ca-
paz de hacerlo (…) El propósito es usar el conocimiento 
como herramienta de transformación para desarrollar la 
individualidad y la sociabilidad de cada aprendiz (Hud-
son, 2016, p.4).

Desde esta perspectiva, se torna necesaria la refe-
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rencia a los desarrollos tecnológicos y sus potencialidades 
para la adquisición de Bildung, contribuyendo a la auto-
determinación personal.

Los discursos de la cultura mainstream van desde las 
obstinadas discusiones económicas sobre los robots, las 
prótesis tecnológicas, las neurociencias y los capitales 
biogenéticos, hasta las más confusas visiones new age 
del transhumanismo y la tecnotrascendencia. La poten-
ciación humana es el punto central de estas discusiones 
(Braidotti, 2015, p.12).

Es posible advertir que Bildung tanto en su pers-
pectiva clásica como crítica está imbuida de ciertos ras-
gos eurocéntricos y coloniales que le otorgan un carác-
ter universal. No obstante, su potencia como concepto 
educativo, que da sustento a una teoría de la educación, 
permite abrir sus significados para pensarlo y reescribirlo 
en escenarios contemporáneos. Resulta entonces relevan-
te deconstruir su pretensión de universalidad para que 
este término pueda quedar permanentemente abierto, dis-
putado, contingente para no dar por cerrados reclamos 
futuros de inclusión por adelantado. 

Butler (2001) señala que cualquier concepto to-
talizador de lo universal suprimirá en vez de autorizar 
los reclamos no previstos ni previsibles que serán hechos 
bajo el signo de lo “universal”. No se trata de acabar con 
la universalidad de Bildung, sino tratar de aliviarla de su 
peso fundamentalista para convertirla en un sitio de dis-
puta política permanente.

El posthumanismo

“La condición posthumana, lejos de constituir la enési-
ma variación n en una secuencia de prefijos que puede 
parecer infinita y arbitraria, aporta una significativa in-
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flexión a nuestro modo de conceptualizar la caracterís-
tica fundamental de referencia común para nuestra es-
pecie, nuestra política y nuestra relación con los demás 
habitantes del planeta”.  (Braidotti, 2015, p. 12).

Hablar de posthumanismo implica en primera ins-
tancia reconocer, siguiendo a Braidotti (2015) lo esencial 
del humanismo y sus crisis, donde prevalece el eurocen-
trismo en tanto elemento estructural de prácticas cultura-
les arraigadas en teorías y prácticas institucionales peda-
gógicas (Carlachiani, 2023).

La perspectiva posthumana se basa  en  la  hipótesis  de  
la  decadencia  del  humanismo  europeo  y  considera 
necesario ir más allá para explorar nuevas alternativas 
“...sin por eso caer en la retórica antihumanista de la 
crisis del Hombre. Esta se empeña, en cambio, en ela-
borar modos alternativos para la conceptualización de 
la subjetividad posthumana” (Braidotti, 2015, p. 51, en 
Carlachiani, 2023, p.99).

La estrecha relación entre el ideal de Bildung, su 
sentido clásico y su posterior significación crítica eviden-
cian las raíces humanistas que encarnan en este término. 
La crisis del humanismo expresada en el antropoceno 
abre un horizonte de interrogación que permite cuestio-
nar la centralidad y superioridad del hombre como dueño 
del mundo. Braidotti (2015) postula que se trata de “un 
momento histórico en que lo humano se ha convertido en 
una fuerza geológica en condiciones de influir en la vida 
de todo el planeta. Por extensión, éste puede ayudarnos 
también a reconsiderar los principios fundamentales de 
nuestra interacción con otros agentes humanos y no hu-
manos a escala planetaria” (p. 16).

Asimismo, y tal como postula Braidotti (2015) el 
humanismo a través de las ciencias humanas se encargó 
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de humanizar comportamientos sociales, valores y la in-
teracción cívica, lo que comporta una “...misión moral 
implícita y un bienestar de las academias, los estudian-
tes y los ciudadanos” (p.176). Ello implica reconocer que 
instituciones tales como la universidad también expresan 
su crisis como concepto y como representación. 

En ese sentido, las universidades contemporáneas 
deben redefinirse a partir de las potencialidades que con-
tiene la revolución digital. Allí, lo posthumano exhorta 
a comenzar por el imperativo empírico de pensar glo-
balmente, pero actuar localmente, para elaborar en un 
contexto institucional una práctica posthumana digna de 
nuestros tiempos (Braidotti, 2011, en Braidotti, 2015, p. 
210). 

Aportes del posthumanismo a la didáctica

El desafío teórico que asumimos al repensar la di-
dáctica centrada en Bildung implica construir horizontes 
de intelección que permitan cuestionar visiones modernas 
de este término y construir alternativas para el presente y 
el porvenir. El posthumanismo arroja ideas potentes para 
cuestionar los excesos del humanismo y la exacerbación 
del desarrollo capitalista a partir de desarrollos científi-
co-tecnológicos cuyas consecuencias ponen en peligro la 
vida a escala planetaria.

En contextos sociales y educativos donde las des-
igualdades se profundizan, el cambio climático deteriora 
la biodiversidad, al tiempo que las tecnologías y la inteli-
gencia artificial avanzan aceleradamente desconcertando 
y, muchas veces, imposibilitando conocer qué es lo real, 
resulta imperioso que la Didáctica, como campo discipli-
nar que se ocupa de la enseñanza, actúe. 

Asimismo, y recuperando a Braidotti (2015), los 
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science and technology studies se constituyen en un área im-
portante de lo posthumano, ya que las tecnologías poseen 
un “...potencial liberador e incluso transgresivo”, en oposi-
ción a quienes intentan “...reducirlas a un perfil determina-
do y conservador, o a un sistema orientado al beneficio que 
favorece y acrecienta el individualismo” (p. 74).

Para ello, encontramos en la reescritura de Bildung 
desde una perspectiva posthumana una alternativa posi-
ble para diseñar y desarrollar procesos de enseñanza que 
cuestionen los universalismos y valoren los particularis-
mos, reconociendo las identidades y pluralidades cultu-
rales. De este modo, una Bildung posthumana no solo 
considera y aloja las diferencias sino que también posibi-
lita otras vinculaciones democráticas entre los humanos 
incluyendo lo no humano, que también adquiere valor en 
términos éticos. “Una Bildung posthumana es un experi-
mento inmanente conectado con la naturaleza, la cultura 
y el mundo” (Carlachiani, 2023, p.99).

Referencias bibliográficas

Bolivar, Antonio (2003) Retos actuales del Área de Didác-
tica y Organización Escolar en el ámbito universi-
tario: experiencias, interrogantes e incertidumbres. 
Reunión Área Didáctica y Organización Escolar.

Braidotti, Rosi (2015) Lo Posthumano. México: Gedisa 
Editorial.

Butler, Judith (2001). Fundamentos contingentes: el femi-
nismo y la cuestión del posmodernismo. La venta-
na. 13. 7-41.

Carlachiani, Camila (2023) Una reescritura de Bildung 
desde el posthumanismo: deconstrucción y nuevos 
horizontes teóricos. Revista IRICE, 44, 91-104. ht-
tps://doi.org/10.35305/revistairice.vi44.1675



206

Carlachiani, Camila, Fantasía, Yanina, Morelli, Silvia 
(2022) La enseñanza de Bildung en la formación 
de grado. Segundo Congreso Internacional de Cien-
cias Humanas “Actualidad de lo clásico y saberes 
en disputa de cara a la sociedad digital”. Escuela de 
Humanidades, Universidad Nacional de San Mar-
tín, San Martín. Disponible en: https://www.aaca-
demica.org/2.congreso.internacional.de.ciencias.
humanas/118.pdf

Díaz Barriga, Angel (2009) Pensar la Didáctica. Buenos 
Aires: Amorrortu.

Foucault, Michael (2004). Nietzsche, la genealogía, la 
historia. Valencia: Pre-textos. 

Hudson, Brian (2016). Didactics. En Wyse, D., Hayward, 
L. & Pandya, J. The SAGE Handbook of Curricu-
lum, Pedagogy and Assessment: Two Volume Set. 
London: SAGE Publications Ltd. DOI: http://dx.
doi.org/10.4135/9781473921405.n7

Klafki, Wolfgang (1986). Los fundamentos de una di-
dáctica crítico-constructiva. Revista de Educación 
(280), mayo-agosto 37-79. Centro de Publicaciones 
del Ministerio de Educación y Ciencia. 

Laclau, Ernesto y Mouffe, Chantal (2010). Hegemonía y 
estrategia socialista. Argentina: Fondo de Cultura 
Económica.

Løvlie, Lars & Standish, Paul (2002). Introduction: Bil-
dung and the idea of a liberal education. Journal of 
Philosophy of Education. Vol. 36, N°3, 2002.

Documentos:
Plan de Trabajo (2020-2024) Reescribiendo Bildung en la 

posmodernidad.



207

Aportes de la Teoría de la Actividad 
para el desarrollo de conocimiento 
en el campo de la Didáctica General: 
planteos situados desde un proyecto de 
investigación

Agustín Garzon
agustingarzon14@gmail.com 
Luciana Scarpecci
lu_scarpecci@yahoo.com.ar 
UNComa

Este trabajo deriva del Proyecto de Investigación 
C166 “Prácticas de enseñanza en la Formación Docente 
Universitaria: construcción de saberes didácticos en es-
cenarios híbridos”, dirigido por la Mg. Sonia Sansot y 
co-dirigido por la Lic. Elena Ponzoni. El objetivo general 
consiste en analizar las prácticas de enseñanza mediadas 
por el saber didáctico que se despliega en escenarios hí-
bridos de formación docente de la Facultad de Ciencias 
de la Educación, Universidad Nacional del Comahue 
(FACE-UNComa). El marco teórico que sustenta esta 
indagación retoma los aportes de la tercera generación 
de la Teoría de la Actividad (TA) desarrollados por Yrjö 
Engeström (2001).

A partir de los avances realizados en la definición 
del objeto de estudio y de la experiencia en proyectos an-



208

teriores1, encontramos en la TA un enfoque teórico po-
tente para la producción de conocimientos en el campo 
de la Didáctica General. Los principios básicos de esta 
teoría derivados al campo disciplinar, se constituyen en 
herramientas analíticas valiosas, capaces de orientar las 
prácticas investigativas en la Didáctica. Esta idea se sus-
tenta y cobra nuevos sentidos al ponerlos en juego en 
nuestro proyecto. 

Algunos postulados centrales de la teoría de la 
actividad

La Teoría de la Actividad Histórico-Cultural es un 
enfoque que sostiene que el desarrollo humano y la cog-
nición son profundamente influenciados por el contexto 
social y cultural, enfocándose en cómo las interacciones y 
colaboraciones sociales promueven la constitución de la 
cognición humana. Es decir, busca comprender la activi-
dad humana como una construcción sociocultural en el 
marco de un sistema social. Esta teoría fue iniciada por 
Lev Vygotsky a fines de 1920 y comienzos de 1930, a 
partir de los cuestionamientos a las corrientes conductis-
tas y psicoanalistas. Sus postulados se reconocen como la 
primera generación dado que se centran en la actividad 
individual y su relación con el desarrollo cognitivo, lo que 
destaca la importancia de la mediación social y cultural 
en el proceso. La segunda generación, desarrollada por 
Alexei Leontyev (1978b; 1981), expandió el enfoque ha-
cia la actividad colectiva y organizacional, introduciendo 

1 “La construcción cognitiva y los instrumentos de mediación. Un estudio en el 
Nivel Medio” (2010-2013. C092. Res. CD. Nº 207/09)
“Prácticas de la enseñanza mediadas por TIC” (C.146. 2014-2017 Ordenanza 
Nº 067/18.)
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el concepto de Sistema de Actividad y resalta la importan-
cia de los factores socioculturales en la comprensión de la 
actividad humana.

A fines del siglo XX y principios del siglo XXI, dife-
rentes autores han profundizado en el desarrollo teórico 
de este enfoque dando lugar a la tercera generación. Entre 
ellos encontramos los trabajos de Yrjö Engeström (2001) 
quien complejizó las conceptualizaciones de algunas de 
las teorías como un encuadre conceptual y metodológico 
dinámico sostenido a partir de la postulación de tres prin-
cipios básicos centrales para el análisis de las actividades 
humanas entendidas como Sistemas de Actividad.

El primero de ellos, plantea que los acontecimien-
tos y acciones individuales adquieren sentido y significa-
do a partir de un contexto, entendido como un sistema 
de actividad colectiva que se constituye en una unidad de 
análisis. Al decir de García V. (2009), cada sujeto actúa 
“[...] en un contexto que hereda y que lo moldea, pero al 
que también influencia, en una interacción permanente y 
dialéctica” (p. 2). Este contexto es posible de ser identifi-
cado como un determinado escenario en el cual las activi-
dades tienen lugar, pudiéndose diferenciar, del ambiente, 
el cual es generado por la actividad de la persona y, al 
mismo tiempo, genera esa actividad (Lave, 1988).

El Sistema de Actividad se puede identificar como 
unidad de análisis, caracterizado desde un ideal “puro” 
conformado por una serie de componentes: sujeto, herra-
mientas, objeto, comunidad, división del trabajo y reglas 
(Engeström, 2001). El término sujeto, refiere al individuo 
o subgrupo que se elige como punto de vista en el análisis, 
quien o quienes actúan a través de herramientas mate-
riales y/o simbólicas (externas e internas) dirigidas hacia 
un objeto determinado, actividad que podrá traducirse o 
transformarse en términos de resultados. Esto se comple-
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jiza a partir de la consideración de una comunidad en la 
que muchos individuos o subgrupos comparten el mis-
mo objeto general. El reconocimiento de cierta división 
del trabajo distribuye las tareas tanto horizontal como 
verticalmente, lo que permite identificar la presencia del 
poder y las posiciones que cada sujeto ejerce. Por último, 
cada una de las acciones e interacciones dentro del siste-
ma de actividad, se rigen por la presencia de reglas, en-
tendidas como reglamentaciones, normas y convenciones 
explícitas e implícitas. Los mencionados componentes y 
sus relaciones se pueden ver representados en el siguiente 
gráfico:

El segundo principio básico consiste en que, tanto 
el sistema de actividad como los componentes mencio-
nados pueden ser comprendidos históricamente; recono-
ciendo en su formación, un proceso histórico de cons-
trucción colectiva, a la vez que cultural. Un sistema de 
actividad se compone siempre por “[...] sedimentos de 
modos históricos anteriores, como también brotes y re-
toños de su posible futuro” (Engeström, 2001, p. 83). El 
sistema de actividad no es considerado como una unidad 
homogénea, sino como una composición de multitud de 
elementos, voces, puntos de vista a menudo dispares, per-
mitiendo la construcción y modificación de dicho sistema 
constantemente. Puede identificarse en cada uno de los 
componentes la presencia de su conformación histórica, 
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así como también modificaciones posibles, resistencias y 
posteriores cambios, dando lugar a aspectos novedosos.

Esto último, se vincula de forma directa con el ter-
cer principio básico, el cual consiste en que un sistema 
de actividad presenta contradicciones internas en cada 
uno de sus componentes y en las relaciones e interaccio-
nes entre los mismos. Al reconocer la presencia de toda 
una diversidad de posibilidades, voces y sentidos en cada 
componente, se habilitan las contradicciones que dicha 
diversidad puede generar; contradicciones internas prin-
cipales y secundarias que forman parte constitutiva de 
las fuentes de cambio y desarrollo posibles. Cuando una 
novedad es incorporada en alguno de los componentes 
que integran el sistema de actividad (una posible modifi-
cación en las reglas que lo estructuran, en la división del 
trabajo, o bien en las herramientas a utilizar, etc.) este 
adquiere una nueva cualidad, lo que genera nuevas vin-
culaciones entre sus componentes, dando lugar a contra-
dicciones y a posteriores innovaciones y modificaciones 
en dicho sistema. 

Engeström (2001) plantea que: “la teoría de la 
actividad no es una teoría específica de un dominio en 
particular y no ofrece técnicas ni procedimientos prefa-
bricados. Se trata de un enfoque general, interdisciplina-
rio, que ofrece herramientas conceptuales y principios 
metodológicos que deben ser precisados de acuerdo con 
la naturaleza específica del objeto que se estudia” (En-
geström, 2001, p. 115). En otras palabras, los principios 
presentados de la TA pueden pensarse, en esencia, como 
orientaciones metodológicas.
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Contribuciones posibles al campo de la didáctica 
general

Recuperar estos planteos para investigar en el cam-
po de la Didáctica General requiere del ejercicio reflexivo 
de hacer derivaciones (Litwin, 1997). Esto quiere decir 
que, en recaudo de no realizar transpolaciones automáti-
cas, resulta necesario relacionar rigurosa y situadamente 
dichas construcciones conceptuales con las problemáticas 
específicas de este campo disciplinar, en vistas de produ-
cir reconceptualizaciones u otros constructos durante el 
proceso. En nuestro proyecto, esto deviene en un desafío 
epistémico ya que implica poner en diálogo constante los 
aportes de la TA con las corrientes didácticas críticas para 
complejizar la mirada en el estudio de las prácticas de 
enseñanza.

• En dicho diálogo, encontramos algunas ideas no-
dales desde las cuales proyectar, planificar y diseñar 
las diferentes etapas de indagación. Estas son: 

• La enseñanza no es una actividad ligada somera-
mente a la interacción entre alguien que enseña y 
alguien que aprende, sino que constituye un siste-
ma mucho más complejo donde intervienen otros 
elementos (reglas, comunidad, herramientas, divi-
sión del trabajo, resultados). Esto hace que reto-
memos al sistema en su totalidad como unidad de 
análisis teniendo en cuenta que quien enseña “[...] 
no tiene autonomía ni control absoluto sobre su 
actividad como “enseñante”, sino que se encuentra 
inmerso en contextos institucionales, disciplinares, 
socioculturales y pedagógicos que modelan las ca-
racterísticas y calidad de la práctica de enseñanza” 
(Salas-Madriz, 2016, p. 20).

• Los contextos socio-históricos son parte constituti-
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va del sistema y, por ende, de las prácticas de ense-
ñanza. Por ello, entendemos que solo es posible in-
terpretar y significar las prácticas en los contextos 
en los que se inscriben, tal como planteaba Edith 
Litwin (1997) en su definición del campo de la Di-
dáctica. En este sentido, historizar resulta un ejerci-
cio imperante a la hora de indagar en este campo.

• Las contradicciones al interior del sistema son las 
que motorizan los cambios, por ello resulta nece-
sario focalizar allí el análisis. Al introducirse una 
novedad en cualquiera de sus componentes habrá 
modificaciones y contradicciones en sus interac-
ciones, contingencias fértiles para indagar desde el 
campo de la Didáctica. Varias de las investigaciones 
vigentes dan cuenta de ello con la inmersión de las 
tecnologías en los escenarios contemporáneos (Ma-
ggio, 2012; Kap, 2014). 

Las prácticas de enseñanza universitarias como un 
sistema de actividad 

En función de ilustrar cómo estos supuestos teóri-
cos pueden devenir en herramientas de trabajo investiga-
tivo en el campo de la Didáctica General, retomaremos 
los primeros avances de nuestro proyecto de investiga-
ción, en el cual buscamos comprender las prácticas de en-
señanza de diferentes propuestas formativas de carreras 
de pregrado, grado y posgrado en los escenarios híbridos 
de la FACE-UNComa. 

Desde el encuadre teórico expuesto, concebimos a 
las prácticas de enseñanza en instituciones de Formación 
Docente Universitaria como un Sistema de Actividad que 
regula la apropiación de instrumentos culturales, como 
es el caso de los saberes didácticos. Estos los entendemos 
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como “herramientas de mediación (teóricas e instrumen-
tales) integradas a las prácticas de enseñanza situadas 
para el desarrollo de aprendizajes que orientan la cons-
trucción del ejercicio docente” (Proyecto de Investigación 
2018-2021, C146.). De este modo, forman parte de cierto 
saber didáctico las decisiones y acciones docentes univer-
sitarias que concretan las prácticas de enseñanza: conoci-
miento/contenido, estrategias metodológicas/actividades 
didácticas, currículum/planificación, materiales didácti-
cos, evaluación/acreditación.

Al identificar como un Sistema de Actividad a las 
prácticas de enseñanza en la formación docente universi-
taria desde un nuevo ideal “puro”, el saber didáctico in-
tegra el componente herramientas, siendo los formadores 
de formadores el sujeto y la potencialidad de prácticas 
de enseñanza disruptivas el objetivo del sistema de acti-
vidad, tal como está representado en la siguiente imagen:

Los componentes del Sistema así identificados y sus 
interacciones, nos permiten expresar una de las prime-
ras hipótesis que sostenemos desde el proyecto: los es-
cenarios híbridos en la formación docente universitaria 
interpelan e incomodan a las prácticas de enseñanza y 
particularmente confronta al campo Didáctico, pues lo 
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desafía en sus bases epistemológicas. Aquí, el saber di-
dáctico construido históricamente, formalizado y trans-
mitido en el pregrado, grado y aún el posgrado, parecería 
insuficiente para el ejercicio docente en la contempora-
neidad. Al modificarse cualitativamente el componente 
“comunidad” genera tensiones con el sujeto “Formador 
de formadores”, con las “herramientas” y el conjunto de 
“reglas” que explícita o implícitamente regulan la forma-
ción docente universitaria.

La primera etapa de trabajo consistió en la descrip-
ción analítica y en la reconstrucción histórica del dise-
ño de tres planes de estudio, como parte importante del 
componente “reglas” del Sistema de Actividad. Nuestro 
recorte empírico se centró en las siguientes carreras que 
se ofrecen en la FACE-UNComa: Profesorado en Nivel 
Inicial (carrera de pregrado), Profesorado Universitario 
de Enseñanza en Educación Primaria (carrera de grado), 
y la Especialización en Asesoramiento Educacional (ca-
rrera de posgrado). A continuación, nos detendremos en 
la descripción analítica del plan de estudio del Profeso-
rado en Nivel Inicial. Allí podemos vislumbrar algunas 
líneas de análisis potenciales que profundicen en las con-
tradicciones que subyacen en la relación entre reglas-co-
munidad-herramientas y, a su vez, entender la relevancia 
de tener en cuenta el contexto socio-histórico.

Dicho plan de estudio, se aprobó mediante la Or-
denanza Nº 886 en el año 1997 con una duración de tres 
años. En ese tiempo, se presentó como una propuesta 
curricular innovadora con la que se buscaba modificar 
aspectos de la formación docente vigentes desde 1976 en 
el plan de estudios del Profesorado en Jardín de Infantes. 
En la fundamentación se explicita la necesidad institucio-
nal de actualización curricular “en relación a las exigen-
cias académicas y de formación profesional de la realidad 
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educativa” (Plan de Estudios, Ord. N°886/97). Se detalla 
la presencia de ciertas dificultades que consideran la obli-
gatoriedad del Nivel Inicial en el Sistema Educativo, refe-
ridas a la carencia de vinculación con la práctica docente 
desde los inicios de la carrera, la ausencia de Didácticas 
Especiales de algunas áreas o campos de conocimiento y, 
a la consideración de aspectos específicos del Nivel Inicial 
solo en la última etapa del tramo formativo.  

Para su implementación, se consideraron dos crite-
rios de organización: Líneas Curriculares y Concepción 
Metodológica, la cual organizó los contenidos a través 
de 3 ejes complementarios y progresivamente integrados: 
Institución, La Clase y La Práctica Docente. A su vez, se 
estructuró teniendo en cuenta dos Ciclos: Formación Do-
cente General y Formación Específica en el Nivel. Algu-
nos aspectos característicos de este plan consistieron en la 
incorporación, en cada año, de un Taller que presente una 
problemática específica del Nivel la cual complejiza sus 
abordajes con una Residencia en el Nivel Inicial en tercer 
año. Por otro lado, la incorporación de tres Seminarios en 
el tercer año del profesorado, uno de ellos denominado 
“Seminario de Tecnología”.

Tal como plantea Ángulo Rasco (1994), un plan de 
estudios muestra una determinada selección cultural, la 
cual proyecta representaciones específicas de los saberes y 
la cultura que una sociedad en un determinado momento 
histórico considera valiosa. Al ser un documento público, 
se conforma como un proyecto político que da cuenta de 
las acciones posibles al interior de una institución educa-
tiva. Allí, se seleccionan y organizan un conjunto de co-
nocimientos e información que definen una propuesta de 
formación determinada. Es decir, promueven y legitiman 
la configuración de ciertos saberes didácticos. A partir 
de esto, nos preguntamos: ¿qué contradicciones existen 
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entre los saberes didácticos que promueve el plan de es-
tudios y los saberes requeridos para enseñar hoy? Esta es 
una línea de análisis que profundizaremos en las próxi-
mas etapas de la investigación.

Como se puede observar, indagar en torno al pro-
ceso de construcción de saberes didácticos como instru-
mento de mediación en un sistema de actividad, como 
la enseñanza, requiere circunscribirse en una perspecti-
va didáctica reflexiva y crítica. Es decir, se requiere, hoy 
más que nunca, confrontar tradiciones analiticas mono-
causales, descontextualizadas y simplistas, problemati-
zar premisas explicativas traspoladas de otros campos, 
reconsiderar las bases constitutivas de la Didáctica como 
herencias que delimitan su objeto de estudio y explorar 
colectivamente las novedades que la enriquecen. Este es el 
camino que se pretende seguir co-creando situadamente 
en este proyecto de investigación a partir de las derivacio-
nes realizadas de la TA. 
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Introducción

Nuestro trabajo se enmarca en el Proyecto “Cons-
trucción de saberes didácticos de los y las estudiantes en 
la residencia y prácticas de la enseñanza de las carreras 
de Letras, Historia y Teatro. Una indagación biográfica 
narrativa” (PIUNT H746, 2023- 2026). La investigación 
se encuentra en su etapa inicial y está abocada a la re-
visión de diferentes enfoques dentro de la metodología 
biográfica narrativa, así como a la construcción de datos 
que permitan realizar análisis y categorizar.

Si bien el proyecto tiene un carácter transdiscipli-
nar, centraremos la atención en las/los estudiantes que 
realizan su residencia y prácticas de la enseñanza en el 
Profesorado en Historia, carrera en la que nos desempe-
ñamos como docentes a cargo de la materia Organiza-
ción y Didáctica de la Enseñanza Media con Prácticas de 
la Enseñanza. Historia (Plan 1969).

La investigación plantea entre sus objetivos la in-
dagación de las características, tensiones y modalidades 
de los saberes didácticos que emergen durante esta eta-
pa crucial de su formación, y comprender las relaciones 
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entre sus biografías y la formación pedagógico-didáctica 
en la construcción de saberes para las prácticas de la en-
señanza.1

Para llevar adelante esta investigación utilizamos 
como instrumento los registros de una actividad realizada 
en una de las primeras clases, en forma grupal. La misma 
se refería a sus biografías escolares y expectativas sobre 
el cursado de la materia. Buscamos detectar los saberes 
didácticos que valoran, que perciben como fortalezas o 
como falencias desde su temporalidad formativa.

Marco teórico y metodológico referencial

En las últimas décadas del Siglo XX y las prime-
ras de nuestro siglo, la Didáctica de la Historia se fue 
construyendo como campo de conocimiento que avanza 
en forma permanente en base a investigaciones de equi-
pos docentes de universidades nacionales, institutos de 
formación docente, normativas brindadas por el Con-
sejo Federal de Educación, etc. En palabras de Marcelo 
Andelique (2011, p.262) “La didáctica de la historia se 
constituye en un espacio de síntesis y de integración de 
la formación disciplinar específica y de la formación pe-
dagógica, de construcción de herramientas teóricas y me-
todológicas para el desempeño en la práctica docente de 
manera autónoma, crítica, reflexiva y creativa”.

Al abordar el vínculo entre didáctica general y di-

1. Resulta pertinente mencionar que nuestra primera experiencia de investi-
gación autobiográfica narrativa fue publicada recientemente en Reseñas de la 
enseñanza de la Historia N° 22 donde, en coincidencia con la idea de Gil Can-
tero mencionamos que la elaboración de las autobiografías por parte de los 
docentes y su socialización, llevará a nuestros estudiantes a expresarse con voz 
propia y vivenciar la inclusión de sentido en sus vidas y del querer-ser que los 
constituye. Uno de nuestros objetivos es seguir el recorrido iniciado rescatando 
narraciones situadas de nuestros estudiantes.
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dácticas específicas, nos preguntamos ¿los saberes didác-
ticos de las/los futuras/os profesores de Historia se dife-
rencian de los orientados como contenidos de enseñanza 
de la didáctica general? Steiman (2023, p. 31) sostiene 
que existe un tronco conceptual común porque, en esen-
cia, el objeto de estudio son las prácticas de la enseñanza 
(en nuestro caso, de la Historia). Entonces, podemos sos-
tener que el desafío es entramar y de esa forma enriquecer 
ambos campos de conocimiento.

¿Cuáles serían los “saberes didácticos” necesarios 
para lograr una “buena enseñanza” de la Historia? Sin 
intención de dar un “listado acabado” consideramos los 
siguientes:

• El conocimiento disciplinar es la base, porque como 
fue afirmado reiteradamente, no se puede enseñar 
lo que no se sabe. El contenido a enseñar es una 
nueva construcción (de la “Historia Erudita” a la 
“Historia Escolar”) y supone un posicionamiento 
epistemológico del docente/practicante relativo a 
la Historia y las finalidades de su enseñanza en tal 
institución y con determinado grupo de estudiantes 
(es decir, es “situada”).

• La propuesta de una construcción metodológica 
tomando en cuenta los procesos históricos, los con-
ceptos clave, los desafíos cognitivos y afectivos que 
implican para sus estudiantes.

• La selección de materiales y recursos que utilizará 
en las secuencias didácticas

• Los criterios que orientarán la evaluación de los 
aprendizajes de sus estudiantes.
En el marco de la formación docente inicial, con-

sideramos relevante generar momentos para la reflexión 
que permitan a las/los estudiantes mirarse como sujetos 
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de enseñanza y de aprendizaje, para resignificar crítica-
mente los conocimientos disciplinares adquiridos, en fun-
ción de la enseñanza y comprender la complejidad de la 
práctica, tanto en la escuela secundaria como en el ám-
bito universitario. Por ello, nos alejamos del paradigma 
normativo-instrumentalista y de la propuesta de “rece-
tas” para enseñar “mejor”. Nos interesa citar en este as-
pecto a Alicia Camilloni (2009) quien en relación al saber 
didáctico afirma:

…debe centrarse en la necesidad de producir en ellos 
cambios conceptuales, en algunos casos muy importan-
tes, de modo de lograr desarrollar su capacidad para tra-
ducir los principios fundamentales del discurso didáctico 
en un proyecto y una práctica pedagógica. Así como el 
propósito de la didáctica es que los estudiantes de estos 
profesores aprendan el saber erudito y no una versión 
manipulada y simplificada de ese saber, la formación di-
dáctica de los docentes se plantea la necesidad de brindar 
orientación a los profesores para el aprendizaje del saber 
disciplinario sabio que ofrece la didáctica como discipli-
na teórica dedicada a estudiar la enseñanza. ( p. 41).

Consideramos el espacio de nuestra cátedra como 
un lugar de formación e investigación. De acuerdo con la 
autora observamos a lo largo de las diferentes trayecto-
rias de nuestros estudiantes una visión tradicional sobre 
la construcción del saber didáctico. Por esa razón, uno 
de los propósitos de este trabajo es el análisis de dichas 
concepciones en función de buscar una transformación 
conceptual que permita generar nuevas miradas que atra-
viesen sus prácticas profesionales.

Para profundizar en sus recorridos formativos, 
decidimos utilizar una categoría propia de la disciplina 
histórica: La temporalidad. Lucrecia Álvarez y Rocío Sa-
yago (2022) sostienen que:
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Cuando hablamos de temporalidad humana, hacemos 
referencia a tres categorías: el pasado, el presente y el fu-
turo, a los modos en que lxs sujetxs y las sociedades dan 
sentido a las mismas. La temporalidad permite situar los 
sucesos sociales e individuales y tomar conciencia del 
tiempo. (p.34).

Desde este lugar proponemos el concepto de tem-
poralidad formativa, el cual nos posibilitará observar un 
correlato entre el pasado y su biografía escolar; el presen-
te y las expectativas puestas en la cursada de este espacio 
curricular y el futuro próximo en relación a la incerti-
dumbre generada por las prácticas de enseñanza a reali-
zarse en el segundo cuatrimestre.

Consideramos relevante el aporte metodológico del 
enfoque biográfico narrativo porque las “voces” de las/
los implicadas/os en la investigación se constituyen en 
elementos claves a partir de los que podremos identificar 
las categorías de análisis mencionadas.

En este sentido tomamos ideas de Ruth Sautu (2005) 
quien cita la definición del método biográfico de Denzin: 
“el uso sistemático y colección de documentos vitales, los 
cuales describen momentos y puntos de inflexión en la 
vida de los individuos. Estos documentos incluyen auto-
biografías, biografías, diarios, cartas, notas necrológicas, 
historias y relatos de vida, crónicas de experiencias perso-
nales” ( p.40). Sostiene que en la investigación biográfico 
narrativa el investigador trata de desprenderse de ideas e 
interpretaciones preconcebidas; mira los datos y los in-
terpreta mediante un proceso de comprensión empática, 
de autorreflexión; por ello, es parte de la investigación y 
no un mero observador. Consideramos que las prácticas 
de la enseñanza constituyen un punto de inflexión en la 
formación docente inicial de las/los estudiantes del profe-
sorado en Historia; el análisis de los registros narrativos 
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nos dará indicios acerca de si estamos o no en lo cierto.
Al pensar nuestras clases, en el marco de una di-

dáctica reflexiva, buscamos diseñar construcciones meto-
dológicas que promuevan, al decir de Steiman (2023) de-
safíos cognitivos-afectivos. Por ello, es necesario resaltar 
que el aula universitaria se constituye como un espacio 
de relaciones, con una intencionalidad formativa y en ella 
convergen varios tipos de saberes: de la/el docente, de las/
los estudiantes y el fruto de esta interacción.

Análisis de las autobiografías de estudiantes entre 
sus temporalidades formativas y el saber didáctico

En la clase de presentación de la materia compar-
timos nuestras autobiografías de prácticas con una serie 
de consignas que motivaron la reflexión.2 Esta actividad 
dio lugar a relatos de 7 estudiantes, algunos construidos 
individualmente y otros en forma grupal los cuales serán 
nuestro instrumento para el análisis narrativo biográfi-
co. Rescatamos esas voces que categorizamos en clave de 
temporalidad formativa, en un cuadro que habilite ca-
minos para interpretar sus posicionamientos, emociones, 
recuerdos, expectativas formativas, etc.3

2. Las consignas fueron preguntas abiertas relacionadas con los aspectos que 
llamaron su atención respecto a las autobiografías de las docentes; su biografía 
escolar, y sus expectativas formativas en el presente y un futuro cercano

3. A fines de cumplir con la extensión de este resumen solo presentaremos una 
fuente a modo de ejemplo de cada temporalidad
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Entramando las temporalidades formativas y la 
construcción de los saberes didácticos

Formación en clave de pasado
En relación a esta temporalidad, las/los estudian-

tes reflexionaron en relación a su biografía en la escuela 
secundaria y pusieron el foco en sus docentes, clases, es-
trategias y vínculos trazados. En algunos casos las y los 
profesoras/es se convirtieron en modelos a seguir por ac-
titudes empáticas o por la pasión puesta en el cómo ense-
ñar. De la misma manera otros fueron recordados por su 
apatía, clases tediosas y tradicionales.

Estas ideas se asocian a lo que Camilloni (2007) 
define como “creencias”. Acuerda con Zeichner y Taba-
chnick, quienes sostienen que las creencias, de caracterís-
ticas conservadoras, se han configurado en las múltiples 
horas que los docentes han sido alumnos en el sistema 
escolar y permanecerán latentes durante el período de 
formación. Serán un parámetro para evaluar las nuevas 
ideas que se enseñan en él, sobre la escuela, la enseñanza 
y el aprendizaje. Además, la autora, considera los apor-
tes de James Raths quien concluye que el cambio de las 
creencias debe efectuarse temprano en la formación para 
que tenga resultados positivos a través de disposiciones, 
“reforzadas” en el nivel de las conductas. 

Éstas se relacionan con el conocimiento que el do-
cente debe poseer, su capacidad para trabajar con colegas, 
y su acción en favor de la justicia, la honestidad y la equi-
dad. Cada disposición conduce a desarrollar conjuntos de 
acciones que resultan menos discutibles u opinables que 
las creencias. (Camilloni 2007, p.43)

La formación en clave de presente
En este sentido el foco estuvo puesto en las expec-
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tativas sobre la formación docente específica relacionada 
con las prácticas profesionales. Advertimos una mirada 
esperanzadora sobre este espacio académico que podrá 
ayudarlas/os en el camino a ser docentes. Esperan apren-
der herramientas relacionadas con la didáctica que darán 
lugar a la construcción metodológica. Consideran que la 
materia debe orientarse al autoconocimiento personal 
para formar la identidad docente, pero también como un 
espacio de intercambio de experiencias y conocimiento 
colaborativo entre docentes y estudiantes.

La formación en clave de futuro

Los y las estudiantes vislumbran sus prácticas pro-
fesionales futuras como un momento de posibilidades e 
interrogantes. Las primeras se asocian al docente “que 
quieren ser”. Los segundos, las y los llevan a preguntarse 
si cuentan con la formación práctica y teórica, cuestiones 
cotidianas del aula que generan sentimientos de temores, 
incertidumbre y expectativas. Sin embargo, en el ejerci-
cio de socialización advirtieron que eran preocupaciones 
compartidas lo que les proporcionó cierta tranquilidad y 
entendieron que tanto sus parejas pedagógicas como las 
docentes de la cátedra los acompañarán en el pasaje de 
alumna/o a docente.

Advertimos entonces la necesidad de una forma-
ción relacionada con los saberes didácticos. En este sen-
tido acordamos con Camilloni (2007) al considerar a la 
didáctica un apoyo teórico a la tarea de la/el profesora/
or concreta/o, situada/o en contextos históricos y sociales 
que determinan sus prácticas. Este se evidenciará en la 
toma de decisiones, en la interacción con grupos de alum-
nos/as específicos/as que deben adquirir aprendizajes en 
un contexto y momento determinado. El discurso de la 
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didáctica es teórico y “el intérprete, sujeto y destinatario 
a la vez, debe penetrar a través de los contenidos ma-
nifiestos, para reconstruir su significado teórico-práctico, 
en términos que le permitan iluminar la situación parti-
cular y la interpretación que de ella se hace” (p. 56-57).

Algunas conclusiones, siempre provisorias

Consideramos, como docentes investigadoras, que 
el recurso/instrumento utilizado posibilitó el sondeo bio-
gráfico que imprimió importancia a sus tiempos reales de 
formación. Esa introspección en la temporalidad personal 
propició una valoración y un posicionamiento que nos 
permitió comprender a las y los cursantes con el equipaje 
que traen y con expectativas puestas en horizontes próxi-
mos donde se cruzan saberes y sentimientos, que por lo 
general no son contemplados en la educación superior. 
Esta consideración estuvo presente en la planificación del 
ejercicio que comenzó con la lectura de autobiografías de 
nuestras prácticas cuyo objetivo fue “bienvenir” a las y 
los estudiantes con nuestras vivencias para lograr acerca-
mientos que permitieron emerger sus propias voces a fin 
de obtener orientaciones relacionadas con el saber didác-
tico que adquirirán en la materia.
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Presentación 

Exponemos los avances parciales relativos al desa-
rrollo de la segunda etapa del proyecto de investigación 
Prácticas de conocimiento en el campo de la didáctica: 
procesos y producciones que habilitan comprensiones de 
la complejidad del presente1. Nuestro equipo está com-
puesto por docentes de cátedras de Didáctica y tesistas de 
maestría y doctorado de la Universidad Nacional de La 
Plata (UNLP), Universidad Nacional del Litoral (UNL) y 
Universidad Nacional de Entre Ríos (UNER).

En esta investigación nos proponemos relevar ras-
gos de la producción de conocimiento en el campo didác-

1. Directora Dra. Victoria Baraldi; co-directora Dra. Virgina Luna. Período: 
2021-2024. Curso de Acción para la Investigación y el Desarrollo (CAI+D 
2020), Facultad de Humanidades y Ciencias, Universidad Nacional del Litoral. 
Resolución C.S. N.º 378/2020.
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tico universitario argentino actual, específicamente, qué 
conocimientos y saberes relativos a la enseñanza se están 
generando en universidades públicas argentinas a través 
de dos líneas de trabajo: una centrada en la producción 
de conocimiento didáctico publicada en revistas y even-
tos académicos; otra focalizada en saberes que circulan 
en espacios curriculares de formación docente.

En este encuentro de la Red de Cátedras de Didác-
tica General de Universidades Nacionales compartimos 
avances concernientes a la especificación del diseño me-
todológico de la segunda línea de trabajo, que involucra 
la creación de instancias de reflexividad entre docentes 
y estudiantes de tres cátedras de Didáctica de tres uni-
versidades nacionales. En consonancia con los objetivos 
de nuestro proyecto y las finalidades de estas Jornadas, 
consideramos que debatir colectivamente en torno al sen-
tido, contenidos y formatos de enseñanza de la didáctica 
en la formación docente universitaria permite reconocer 
también allí prácticas de conocimiento y saberes tan rele-
vantes como la producción investigativa.

Contexto de la investigación

Algunas preguntas que nos orientaron inicialmente 
fueron: ¿Qué conocimientos y saberes relativos a la ense-
ñanza se están generando hoy en universidades públicas 
argentinas? ¿Cuáles son las principales líneas de inves-
tigación en didáctica? ¿Qué preguntas sobre el tiempo 
presente y la enseñanza emergen en la trayectoria de los 
docentes investigadores y de estudiantes que se están for-
mando como docentes en la universidad? ¿Qué sentidos 
adquieren los espacios de formación en didáctica para los 
estudiantes? ¿Qué herramientas del campo de la didác-
tica les resultan potenciadoras y valiosas para pensar y 
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construir la enseñanza desde una mirada compleja?
Estos interrogantes se inscriben en diversas refe-

rencias teóricas. En primer lugar, adherimos a las afir-
maciones de Morin (1990) cuando desafía a toda forma 
de pensar a hacerlo de manera compleja y a edificar una 
práctica compleja. Las maneras de interpretar e intervenir 
en la realidad requieren de la capacidad de “contextua-
lizar la información e integrarla en un conjunto que le 
de sentido” (Baraldi, 2019, p.19). Los pilares del pensa-
miento complejo permiten interrogar las relaciones de la 
didáctica con otras disciplinas en la producción de cono-
cimiento, identificar los puntos de desorden e indetermi-
nación que interpelan abordajes sobre la enseñanza y ras-
trear los modos de reflexividad promovidos por parte de 
los sujetos implicados en esas prácticas (Baraldi, 2019).

En segundo lugar, el constructo “prácticas de co-
nocimiento” (Guyot, 2011, 2016), habilita comprender 
las producciones de conocimientos con relación a lógicas 
y usos que se dan en diversas prácticas sociales, en tanto 
el saber es un bien social que hace posible la compren-
sión del mundo. Esta categoría permite referir al conoci-
miento en acción que se genera para enseñar, investigar 
o ejercer una profesión. La posibilidad de intervenir en 
estas prácticas pone de relieve la importancia de com-
prender los modos en que los sujetos se relacionan con 
el conocimiento. La autora fundamenta la necesidad de 
analizar las prácticas de conocimiento en su complejidad, 
considerando una perspectiva que vincula microespacio y 
macroespacio social.

Por su parte, recuperamos la categoría de “saber” 
de los aportes de Beillerot, Blanchard–Laville y Mosconi 
(1998), quienes sustentan la noción de relación con el sa-
ber, aduciendo que solo hay saber a partir de una cierta 
relación con él, a través del hecho de que un cierto sujeto 
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exige un saber indeterminado que es al mismo tiempo un 
poder indeterminado del saber, y que le permitirá preci-
samente cambiar su relación con el medio. Emergen así 
ciertos puntos de contacto, sin desconocer especificida-
des, con las categorías antes expuestas. Para estos auto-
res el saber es parte de ese proceso relacional del sujeto 
con su medio que interviene tanto en la producción del 
sujeto como de lo existente. Avanzamos de este modo en 
algunas diferenciaciones entre saber y conocimiento, en 
tanto, inicialmente, con el segundo nos referimos a un 
proceso que conlleva ciertas instancias de sistematización 
y objetivación. 

A partir de estos supuestos entendemos que son 
las prácticas de conocimiento y relaciones de saber situa-
das temporal, subjetiva e institucionalmente las que ad-
quieren un lugar preponderante en la revisión de saberes 
académicos de la didáctica, posibilitando relativizarlos, 
generar quiebres en lo ya sabido y en sus formas de trans-
misión y de producción. Desde esta perspectiva, el saber 
didáctico también es proceso, realidad social y cognitiva 
que no se presta a ser cosificada y configurada en una 
externalidad al sujeto. 

Por último, tomamos los estudios de los procesos 
de institucionalización de la educación como campo dis-
ciplinar. En este sentido, la didáctica presenta la particu-
laridad de formar parte de aquellas disciplinas sociales de 
institucionalización secundaria: se constituyen en torno 
al ejercicio de una profesión. Esto implica una constante 
tensión para “responder a las fuertes demandas sociales 
y la esfera político-administrativa y, por otro, a la consti-
tución de una disciplina científica que obliga a un distan-
ciamiento de dichas demandas” (Suasnábar, 2013, p. 24).

Por otro lado, cabe reflexionar en torno a qué suce-
dió con las preguntas iniciales luego de que la pandemia 
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del Covid fuera decretada. En lo que respecta a la investi-
gación educativa, el aislamiento significó una conmoción 
inédita, sobre todo por la fuerte tradición cualitativa que 
tiene nuestro país, lo cual obligó a los investigadores a 
repensar los alcances de lo cualitativo en nuevas condi-
ciones (Nobile, 2020). Junto con ello, se vieron afectados 
los modos de pensar y construir conocimientos en torno a 
la enseñanza, por lo que era plausible pensar que también 
nuestros objetos de estudio sufrieran ciertas reconfigura-
ciones tanto en lo relativo a los temas y problemas abor-
dados en las publicaciones periódicas, como a los saberes 
en juego en la formación docente.

En el marco del primer objetivo de investigación, 
durante 2021 y 2022 realizamos un relevamiento preli-
minar de doscientos artículos sobre enseñanza y didáctica 
publicados entre los años 2018-2021 en revistas acadé-
micas argentinas de educación. Para ordenar este corpus 
definimos un conjunto de criterios: 1- textos centrados en 
análisis y reflexiones epistemológicas del campo didácti-
co; 2- avances y/o resultados de investigaciones con foco 
en la enseñanza; 3- relatos de experiencias; 4- trabajos 
que aluden a la enseñanza enfocados desde otros campos 
de conocimiento; y 5- trabajos encuadrados dentro de 
las didácticas específicas. Los primeros hallazgos se en-
cuentran sistematizados en trabajos del equipo (Baraldi, 
Luna y Picco, 2021; Baraldi y Luna, 2022; Baraldi, Luna 
y Picco, 2023) en los que analizamos exploratoriamen-
te: aspectos de los modos de construcción, circulación y 
apropiación del conocimiento didáctico; las implicancias 
que cobra la complejidad de la enseñanza en el corpus 
relevado; problemáticas con mayor nivel de visibilidad 
a partir de la pandemia como lo son la relación entre 
enseñanza y nuevas tecnologías y los vínculos entre ense-
ñanza, emociones y afectos.
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Saberes didácticos desde la producción de cátedras

La pregunta por la producción de conocimientos y 
saberes didácticos en la investigación y en la enseñanza 
parte del supuesto de que los mismos tienen diversas re-
glas de formación, circulación y apropiación dentro de la 
universidad. De allí que, en relación con la segunda línea 
de la investigación, procuramos indagar acerca de las es-
pecificidades y relaciones entre espacios de investigación 
y enseñanza, criterios epistémicos y metodológicos de se-
lección y organización de los contenidos que estructuran 
las cátedras seleccionadas para el estudio, modos de com-
prensión del presente y de la enseñanza que se ofrecen en 
estos recorridos, sentidos y posicionamientos que docen-
tes y estudiantes realizan en relación con las propuestas y 
con lo didáctico.

A continuación, exponemos sucintamente rasgos 
de las asignaturas involucradas, en las que nos desempe-
ñamos actualmente como docentes e investigadoras2. 

Didáctica de la Facultad de Humanidades y Cien-
cias de la Educación (FaHCE) de la UNLP se dicta en el 
primer cuatrimestre del segundo año de las carreras de 
profesorado y licenciatura en Ciencias de la Educación, 
según el Plan de Estudios vigente desde 2002. El programa 
desde 2023 manifiesta algunas innovaciones sustanciales 
respecto al programa de los años anteriores que han sido 
el resultado del posicionamiento teórico-epistemológico 
en el campo de la didáctica y un ejercicio sistemático de 
reflexión sobre las prácticas por parte del equipo de cáte-
dra. En este sentido, el programa presenta los contenidos 

2. Vale aclarar que proyectamos esta tarea como una primera instancia del 
trabajo empírico, para luego hacerlo extensivo a otros espacios de formación 
que puedan sumarse.
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y la bibliografía obligatoria agrupada en cinco unidades, 
cada una de las cuales se conforma en torno a la profun-
dización de distintas dimensiones didácticas que hacen a 
la complejidad de las prácticas de enseñanza. A su vez, se 
proponen tres ejes de profundización transversales que 
atraviesan las unidades y permiten a los estudiantes un 
particular recorrido y apropiación de los contenidos de la 
asignatura. Estos ejes son: 1- contextos de enseñanza me-
diados por las tecnologías; 2- contextos de enseñanza en 
la ruralidad; y 3- contextos de enseñanza en instituciones 
educativas no convencionales.

Por su parte, Didáctica General es una asignatura 
cuatrimestral obligatoria dentro del ciclo superior, com-
partida por siete profesorados (Biología, Letras, Matemá-
tica, Geografía, Historia, Filosofía y Química) que se cur-
san en la Facultad de Humanidades y Ciencias (FHUC) 
de la UNL. Los estudiantes luego cursan las didácticas 
específicas. Allí se trabaja en torno a cuatro ejes que se 
retroalimentan entre sí y que se articulan a una experien-
cia de enseñanza que los estudiantes realizan en escuelas 
secundarias y en otras instituciones en las que se desarro-
llan actividades educativas. Los ejes giran en torno a: 1- 
la enseñanza, conceptos, sentidos y contextos; 2- las tra-
mas institucionales y epistemológicas de las disciplinas; 
3- políticas curriculares; y 4- la cuestión metodológica de 
la enseñanza.

Por último, Didáctica I pertenece a las carreras de 
profesorado y licenciatura en Ciencias de la Educación de 
la UNER. Es una materia anual que se encuentra situada 
en el segundo año de cursado y resulta el primer contac-
to curricular formal de los estudiantes con la especifici-
dad del campo didáctico3. Su inscripción en las carreras e 

3. Este recorrido luego se extiende para el caso de ambas carreras a Didáctica 
II en tercer año y para el Profesorado a Didáctica III y IV, en cuarto y quinto 
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institución mencionadas, la implementación de un nuevo 
plan de estudios en 2012 y movimientos teóricos-epis-
temológicos del equipo docente, fueron delineando un 
abordaje arqueológico-genealógico del objeto didáctico 
(Luna, Castells y Gallo, 2019). Se propone una aproxi-
mación al dominio de lo didáctico desde ciertos proble-
mas que lo configuraron históricamente, promoviendo 
una problematización de la propia actualidad4 de los for-
matos escolares y las prácticas didácticas. Allí se inscri-
ben interrogantes, análisis y propuestas que, en el marco 
de un trabajo con escuelas secundarias, sitúan a los estu-
diantes enfrente del carácter de acontecimiento que tiene 
la enseñanza. Los ejes de contenido son: 1- Procesos de 
escolarización ante la exigencia de publicidad del saber 
como vector organizador de lo didáctico y la didáctica; 
2- Espacios transpositivos didácticos y la construcción de 
la enseñanza en escenarios escolares contemporáneos.

Primeras decisiones en torno a la estrategia 
metodológica

Las diversas carreras donde se enseña didáctica, las 
tradiciones institucionales, localizaciones geográficas e 
inserciones curriculares disímiles, las trayectorias de las 
docentes y los estudiantes, operan como supuestos me-
todológicos que nos auguran la posibilidad de reconocer 
en estas cátedras particulares prácticas de conocimiento 
en juego y la condición situacional que tienen los saberes. 

Sin embargo, este abordaje exige justificar su per-

año respectivamente.

4. En este sentido, se recupera el interrogante que Foucault propone como 
hilo conductor de la última parte de su obra, cuando analiza las relaciones 
históricas entre sujeto y verdad: ¿qué somos hoy?, ¿cuál es nuestra actualidad? 
(Foucault, 1996; 2018).
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tinencia como instancia de validación empírica (Samaja, 
1999) dentro del proyecto. El desafío es elaborar un en-
cuadre de trabajo para la construcción de datos en condi-
ciones de implicación5, la cual -si bien opera en toda prác-
tica- en este caso es directa en relación con los espacios 
institucionales seleccionados como unidades de estudio. 
Convenimos que la implicación con y en las asignaturas 
presentadas no puede ser vista como un obstáculo que 
sesga la investigación, sino como una herramienta de pro-
ducción de conocimiento (Cocha, Furlán y Flores, 2018) 
que puede ayudarnos a docentes y estudiantes a objetivar 
y relativizar categorías de la disciplina en cuestión, la for-
mación docente, el mundo social y educativo. El encuadre 
contemplaría así la creación de tiempos y espacios inter-
cátedra que funcionen como instancias de intercambio 
y reflexividad, cuya finalidad será reconstruir relaciones 
con los saberes didácticos presentes en las experiencias 
docentes y en dos cohortes estudiantiles.

Planeamos trabajar en dos momentos. En primer 
lugar, con encuestas on-line que permitirían un acerca-
miento a la casi totalidad de los estudiantes que cursaron 
y acreditaron las asignaturas mencionadas en los años 
2021 y 2022 para la anual, y 2022 y 2023 para las cua-
trimestrales. Posiblemente esta encuesta nos aproxime a 
los ejes, conceptos e ideas que se abordaron en estos es-
pacios, así como una “reconstrucción” del modo en que 
ven ellos a la didáctica como campo de conocimiento. 
En un segundo momento, proyectamos un espacio -tam-
bién virtual por cuestiones de viabilidad de la propuesta-, 
con algunas de las características del focus group, donde 

5. Tomamos implicación como una categoría epistemológica y metodológica-
mente potente, proveniente de los estudios institucionalistas y enfoques clínicos 
en educación.
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estudiantes de las distintas cátedras puedan narrar6 expe-
riencias transitadas (de lecturas, intercambios, prácticas 
de enseñanza, entre otras) y el modo en que pudieron ser 
resignificadas en sus trayectorias posteriores. Para ello 
prevemos la elaboración de tópicos de discusión. La mis-
ma estrategia nos daremos los equipos docentes: integra-
remos sesiones de discusión en torno a los programas y 
recorridos recientes que incidieron en la construcción de 
los espacios curriculares. 

Por último, podemos anticipar algunos recaudos en 
el marco de los supuestos epistemológicos y teóricos com-
partidos. Entre ellos mencionamos: convocar a estudian-
tes que ya hayan acreditado la asignatura para deslindar 
la indagación de los procesos de evaluación; preservar 
siempre el anonimato en las presentaciones de los avan-
ces de la investigación; invitar a especialistas de didáctica 
que no trabajen en nuestras asignaturas para que regis-
tren y observen los encuentros virtuales; poner a conside-
ración estas definiciones preliminares en estas Jornadas y 
ante otros colegas previo a su implementación; mantener 
un ejercicio de reflexividad permanente como docentes a 
cargo de las asignaturas y como investigadoras.

En el momento de realización de estas Jornadas, es-
peramos contar con algunos primeros resultados e invitar 
a otras cátedras para hacer extensiva la indagación.
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La presentación tiene como propósito socializar el 
análisis de los datos correspondiente al proyecto de inves-
tigación que se denomina: “Las prácticas de enseñanza en 
el Ciclo Orientado del Nivel Secundario en la Provincia 
de La Pampa”1,  cuyo objetivo general es construir conoci-
mientos sobre las prácticas de enseñanza del Ciclo Orien-
tado del Nivel Secundario en la provincia de La Pampa 
desde una dimensión curricular; pedagógico- didáctica y 
desde los procesos de subjetivación de las y los actores 
institucionales. Este es un trabajo de indagación que lleva 
adelante un equipo de investigadoras/es del campo de la 
Didáctica en las carreras de formación docente de la Sede 
de General Pico, de la Facultad de Ciencias Humanas de 
la UNLPam.

Desde el año 2007, el nivel de Educación Secun-
daria se ha planteado como un objeto de investigación 
atractivo para analizar las distintas reformas curriculares. 
A partir de la implementación de los cambios propuestos 

1. Proyecto aprobado por Resolución 153/20 del Consejo Directivo de la Fa-
cultad de Ciencias Humanas de la Universidad Nacional de La Pampa. Dirigi-
do por la Mgr. Liliana E. Campagno.
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por la LEN (Ley de Educación Nacional 26.206) se ini-
ció un camino de indagación acerca de los procesos de 
desarrollo curricular, que hizo  foco en: el análisis crítico 
de las normativas nacionales y jurisdiccionales; las condi-
ciones institucionales para implementar los cambios pro-
puestos y los procesos de re significación por parte de las 
y los distintos actores institucionales que conforman los 
equipos de gestión, el cuerpo docente; durante el último 
año se incorporaron las voces del estudiantado.

En el 2016, se indagó en las trayectorias educativas 
de las y los estudiantes que cursan el Ciclo Orientado, 
en relación con las estrategias de acompañamiento de las 
trayectorias escolares. Los avances y aportes construidos, 
plantearon interrogantes vinculados a las prácticas de en-
señanzas propuestas por el colectivo docente para las y 
los estudiantes que asisten al Ciclo Orientado de la escue-
la secundaria, ya que son varias las dimensiones que atra-
viesan dichas prácticas y hacen de las mismas un desafío 
constante para atender la complejidad e incertidumbre 
que presentó el contexto de Pandemia y pospandemia.

La investigación sigue una lógica cualitativa en 
consonancia con las decisiones epistemológicas acerca de 
la definición del objeto y del tipo de conocimiento que 
interesa construir. El diseño de investigación es flexible 
y abierto, en tanto permite comprender e interpretar la 
emergencia de nuevos núcleos problemáticos que surgen 
con el devenir de la investigación; dando lugar a la refor-
mulación de los interrogantes iniciales y la formulación 
de hipótesis interpretativas que se reformula a medida 
que el trabajo de campo se lleva adelante. Para la recolec-
ción de datos se realizaron, primeramente, entrevistas se-
miestructuradas a equipos de gestión, asesoras pedagógi-
cas y docentes de cinco instituciones de nivel medio de la 
Provincia de La Pampa (Argentina) durante el año 2021. 
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En un segundo momento, durante el año 2022, se rea-
lizaron entrevistas semiestructuradas a estudiantes que 
asisten a escuelas de nivel medio de diferentes localidades 
de la Provincia de La Pampa con diversas orientaciones 
y modalidades en los períodos de aislamiento preventivo 
obligatorio y de la modalidad híbrida implementada en 
el año 2021. 

A un año de “presencialidad plena”, la resolución 
N° 131/23 del Ministerio de Educación de la Provincia 
de La Pampa aprueba un “Régimen Académico para el 
Fortalecimiento de la Educación Secundaria” en vigen-
cia a partir de marzo del presente año. El mismo plantea 
la regulación sobre diferentes aspectos organizacionales; 
para esta presentación interesa especialmente el capítulo 
V de la normativa ministerial que refiere específicamente 
a la cursada, evaluación, acreditación, calificación y pro-
moción de los y las estudiantes. 

Desde las normativas, se apela al establecimien-
to de acuerdos institucionales de evaluación, al análisis 
crítico que realizarán equipos de enseñanza y de gestión 
sobre las prácticas pedagógicas habituales con el fin de 
elaborar estrategias significativas, la acreditación de los 
y las estudiantes será una decisión a partir de acuerdos 
institucionales necesarios a partir de esta normativa. Se 
espera, también, que para el acompañamiento específico 
e instancias de intensificación de aprendizajes se realicen 
acuerdos entre equipos de enseñanza y de gestión. 

Esta modificación al régimen académico significa 
un nudo complejo de resolver en las instituciones edu-
cativas, ya que se transforman en demandas urgentes en 
idénticas condiciones institucionales previas a la pande-
mia. Los tiempos y espacios de encuentro, de reuniones 
y /o jornadas son nulas o insuficientes para concretar los 
acuerdos que dictamina la resolución. La disparidad de 
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criterios al interior de cada escuela secundaria, sumado 
a las condiciones laborales de las y los docentes se con-
vierten en realidades difíciles de conciliar para factibilizar 
las políticas ministeriales afectando directamente al cum-
plimiento de mandatos y compromisos con las deman-
das que la sociedad plantea, ya que éstas son interpreta-
das y reinterpretadas por los actores institucionales que 
se encuentran en un contexto particular. Estos análisis, 
pondrían en evidencia la distancia entre lo normado, las 
políticas destinadas a garantizar lo que las leyes estable-
cen, las institucionalidades que se generan y los diversos 
modos de recontextualización y apropiación por parte de 
las comunidades educativas y los sujetos. (Felfeber, 2022)

Uno de los aspectos más debatido y resistido al 
interior del colectivo docente y directivo es considerar 
la aprobación de un espacio curricular pendiente por la 
aprobación del mismo espacio homónimo del año en cur-
so. Es decir, la normativa define como espacio homónimo 
a los espacios curriculares que sus saberes/capacidades 
comparten la misma estructura sintáctica (procesos) y se 
vinculan con la gradualidad, profundidad, complejidad, 
e integración progresiva de la estructura semántica (con-
ceptos) de la disciplina, según corresponda a la unidad 
académica del Ciclo Básico o del Ciclo Orientado. Las 
resistencias se agudizan porque esta consideración con-
diciona la promoción al año siguiente o la permanencia 
en el año cursado. Se promociona hasta con tres espacios 
curriculares pendientes de aprobación y el currículum se 
constituye en un objeto privilegiado de una “supuesta” o 
“pretendida” innovación pedagógica. 

La evaluación es y ha sido históricamente un ob-
jeto de reflexión e investigación crucial ya que pone en 
discusión históricos debates educativos: ¿qué se evalúa?, 
¿cómo se evalúa?; ¿para qué se evalúa? y ¿qué se hace 
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con la información?, ¿cómo se realiza la devolución de la 
evaluación? 

Desde las voces de los equipos de gestión, se expre-
sa que el Reglamento académico representa un documen-
to que “vino a ordenar todo lo que se había propuesto en 
el contexto de Pandemia” (Dir. 1) otorgándole un sentido 
normativo, que pretende abarcar y reordenar las decisio-
nes propuestas en dicho contexto. Es un “instrumento 
normativo que, determina regulaciones para la evalua-
ción, acreditación y promoción de las y los estudiantes, 
regulaciones para acompañamientos específicos de las 
trayectorias escolares, regulaciones sobre las condiciones 
de ingreso, permanencia, movilidad y egreso de las y los 
estudiantes y regulaciones sobre la convivencia escolar”. 
(Pág.27)

De esta forma, “es necesario revisar la organización 
de las instituciones, las condiciones pedagógicas e institu-
cionales adecuadas para hacer efectivo el acceso, la conti-
nuidad escolar, la formación relevante, egreso y titulación 
de las y los estudiantes, con prioridad en aquellos sectores 
más vulnerados. Pensar la educación secundaria implica 
reconocer su carácter de construcción histórica, reposi-
cionando la obligatoriedad y la inclusión e interpelando 
las practicas institucionales, no solo en este nivel, sino 
también en los precedentes y posteriores.” 

La comunidad educativa ha respondido en clave 
institucional al adaptarse a las distintas disposiciones que 
desde el gobierno central se prescribían; esto se advierte 
cuando desde las voces de las y los actores institucionales 
expresan que “cada escuela fue haciendo lo que podía 
“ (Dir.2) Al respecto, se revisaron decisiones que duran-
te el contexto de Pandemia y retorno a la presencialidad 
(2021-2022) se tomaron como es el caso del diseño de las 
propuestas de enseñanza y la re vinculación de estudian-
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tes y docentes. Al respecto una vicedirectora expresa que 
sería significativo, fortalecer el trabajo interdisciplinario; 
la construcción por parte del cuerpo docente, de propues-
tas de enseñanza bajo los principios de la integralidad y 
la atención a la diversidad. (VDir. 1)

En este sentido, los propósitos del Régimen Acadé-
mico apuntan a:

• Definir las condiciones institucionales que posibi-
liten trayectorias escolares continuas, completas y 
relevantes para las y los estudiantes. 

• Establecer pautas para las alternativas de escola-
rización que atiendan a requerimientos específicos 
de trayectorias discontinuas con el propósito de 
garantizar la continuidad pedagógica de las y los 
estudiantes. 

• Generar diversificación de los procesos de enseñan-
za para fortalecer modos de acceso, apropiación y 
construcción del conocimiento. 

• Comunicar y anticipar a estudiantes, adultas y 
adultos de referencia, sobre los riesgos pedagógi-
cos que se puedan suscitar, a partir de prácticas que 
renuncien a las prescripciones del Régimen Acadé-
mico. 

• Hacer explícitas las regulaciones para evaluación, 
acreditación y promoción de las y los estudiantes, 
la convivencia y la participación escolar. 
En el marco de la obligatoriedad del Nivel Secun-

dario y de sus finalidades, las orientaciones garantizaran 
que las y los estudiantes se apropien de saberes específicos 
relativos al campo de conocimiento conforme a la Orien-
tación/Especialidad del ciclo orientado, con la pretensión 
de responder a los sentidos de la educación secundaria, es 
decir para fomentar la formación ciudadana, los estudios 
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superiores y para el mundo del trabajo.
Los sentidos que el saber se le ha asignado proviene 

principalmente de una relación de exterioridad seleccio-
nados por campos disciplinares, recuperando el pensa-
miento de Beillerot (1996) podríamos decir que el saber 
es entendido como un sustantivo plural, es decir como “el 
conjunto de saberes socialmente reconocidos” (en Masta-
che, A.; 2012) 

La selección de dichos saberes se explicitó en un 
material curricular de priorización de saberes, basados en 
criterios de prioridad a partir de la posibilidad de cons-
truir propuestas integrales que garanticen por un lado 
la continuidad pedagógica de las y los estudiantes y por 
otro lado la atención y acompañamiento de las trayecto-
rias educativas.

La concepción de evaluación

Una deuda histórica que se ha apropiado la educa-
ción secundaria y que se agudizó durante el contexto de 
pandemia y pos pandemia, es con la evaluación. La pro-
puesta en un principio fue mediante la promoción de una 
evaluación ciclada que incluyera saberes de distintos años 
en una única propuesta que respondiera a la priorización 
curricular. 

Este intento de respuesta, se convirtió en un tema 
controversial, que desde las voces de las y los equipos de 
gestión y el cuerpo docente es vivenciado como un pro-
blema ya que aún no hay claridad en cómo abordarlo. El 
Reglamento académico se concibe a la evaluación como 
una “construcción social y como convención susceptible 
al cambio, es abordada desde una perspectiva democrá-
tica que alude a la necesaria participación de los sujetos 
que se ven afectados, principalmente profesores y estu-
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diantes como participantes de las acciones que se adop-
tan. De esta forma, la evaluación en el Nivel Secundario 
se basa en una concepción formativa y sumativa del pro-
ceso evaluativo y de los logros de aprendizaje de cada es-
pacio curricular”.  Para ello, se propuso una plantilla en 
la cual, el cuerpo docente debía valorar de manera cuali-
tativa el estado de avance del estudiantado respecto a los 
objetivos propuestos por la o el docente en cada asignatu-
ra. Al respecto, el Reglamento académico prescribe: “La 
escala será conceptual y numérica en el año escolar para 
el Ciclo Básico y Ciclo Orientado de la Educación Se-
cundaria. Constituyen calificaciones: las parciales de cada 
trimestre y la final de carácter anual una vez acreditada. 
De esta manera, las calificaciones del primer, segundo y 
tercer trimestre del año escolar serán conceptuales, mien-
tras que la final anual, una vez acreditada, será numérica. 
La calificación de cada trimestre representa una instancia 
parcial de evaluación en relación con el proceso de apren-
dizaje de cada espacio curricular. El proceso evaluativo es 
una pauta para revisar y reajustar los dispositivos y los 
proyectos de enseñanza, diseñar estrategias, configuracio-
nes de apoyo, ajustes razonables y acompañamiento de la 
o del estudiante.” 

Si bien las discusiones en torno a la evaluación son 
históricas, continúan en agenda: por un lado, la necesidad 
de reconfigurar las prácticas de enseñanza y por otro, la 
demanda de políticas educativas que contemplen la com-
plejidad y diversidad de trayectorias de manera tal que se 
garantice y cumpla con la obligatoriedad de la educación 
secundaria.
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Introducción 

En el marco de la tesis doctoral titulada Formas 
de representar el contenido de la enseñanza: materiales 
didácticos digitales en el nivel secundario catamarqueño 
durante la enseñanza virtual, la cual se inscribe en los 
campos de la Didáctica General y la Tecnología Educati-
va, se indagan los rasgos que asumieron las configuracio-
nes didácticas emergentes en las prácticas de enseñanza 
virtualizadas del nivel secundario, durante los años 2020 
y 2021 en la provincia de Catamarca. El objetivo general 
que guía la tesis doctoral, es analizar las configuracio-
nes didácticas emergentes de las prácticas de enseñanza 
virtualizadas del nivel medio; específicamente las formas 
de representar el contenido en los materiales didácticos 
digitales (MDD). En este marco, la dimensión estratégica 
de la investigación prevé dos fases claves para la cons-
trucción de los datos: la recuperación de MDD que dise-
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ñaron los docentes para enseñar durante la pandemia y, el 
diseño e implementación de entrevistas, desde un enfoque 
clínico, a los docentes creadores de tales materiales. La 
presente comunicación expone las decisiones y estrate-
gias metodológicas mediante las cuales se pretende cons-
truir y validar el conocimiento didáctico generado en la 
tesis doctoral actualmente en desarrollo. 

El diseño de la investigación prevé dos momentos 
de trabajo con los docentes: primero de manera imperso-
nal por WhatsApp solicitando los MDD utilizados; luego 
la aplicación de entrevistas para profundizar las decisio-
nes didácticas que configuraron las prácticas de enseñan-
za desplegadas en entornos virtuales. Desde un enfoque 
clínico de investigación, utilizamos las entrevistas para 
desandar los relatos sobre las prácticas de enseñanza de-
sarrolladas en el periodo de interés, y revisamos juntos 
los MDD que permitieron recordar con más detalles la 
experiencia. Las entrevistas nos permitieron resolver y 
ampliar el análisis del material previamente construido y 
adentrarnos en la configuración didáctica emergente que 
asumieron tales prácticas. Las expresiones de los docen-
tes evidencian cómo la revisión de la propia práctica de 
enseñanza, a través del diálogo, enorgullece al docente, 
fortalece su formación y estructura futuras decisiones di-
dácticas. 

Decisiones metodológicas 

La investigación educativa es un proceso sistemá-
tico donde cada uno de sus componentes guarda rela-
ción estrecha, se precisan unos a otros para entenderse, 
completarse y complejizarse. Entre otras de sus caracte-
rísticas, nos interesa destacarla como un procedimiento 
orientado hacia la producción de conocimiento, siendo 
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su fin último “elaborar un modelo más o menos verosímil 
del fenómeno; ese modelo representa las relaciones lógi-
cas que se supone existen en la realidad, y que se expresa 
a través de relaciones entre conceptos y datos empíricos” 
(Yuni y Urbano, 2014, p 46). En este marco, se compar-
ten a continuación las decisiones metodológicas en torno 
a la construcción del objeto de estudio de nuestra tesis 
doctoral. La investigación parte del supuesto de que las 
condiciones de educabilidad durante los años 2020 y 
2021 produjeron cambios en las prácticas de enseñanza, 
asumiendo configuraciones didácticas emergentes. Estas 
se expresan en las representaciones docentes sobre sus 
prácticas, que pueden ser identificadas en las formas que 
asume el contenido disciplinar en los MDD. 

Dentro de las dimensiones de los procesos investi-
gativos (Yuni y Urbano, 2014), en esta comunicación nos 
detendremos en la vinculada a las técnicas de recolección 
y análisis de la información. En particular, en la planifica-
ción para la obtención de datos, desde una lógica cualita-
tiva con enfoque dialéctico para la reconstrucción de las 
prácticas de enseñanza. Pretendemos exponer las estra-
tegias que permitieron el ordenamiento y reconstrucción 
lógica de las prácticas de enseñanza. Esta decisión nos 
brindó la posibilidad de interpretar, analizar y reconstruir 
experiencias didácticas de interés. 

El desafío de investigar lo que ya fue 

Debido a que se estudia un fenómeno pasado es ne-
cesario su reconstrucción desde el apoyo de recursos para 
ayudar al recuerdo de lo vivido. Planteamos una investi-
gación de tipo transversal que permita ofrecer un pano-
rama de la enseñanza durante los años 2020 y 2021 en la 
Capital de Catamarca. Se trata de un estudio observacio-
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nal no exploratorio que pretende analizar las prácticas de 
enseñanza tal como se presentaron. Cómo estrategia para 
la reconstrucción del fenómeno, se propone el abordaje 
desde un enfoque clínico, que permita acercarse a la rea-
lidad del estudio de una manera peculiar, desde diferentes 
ópticas para atender a los procesos, cambios, rasgos idio-
sincráticos, singularidad y condiciones del contexto parti-
cular (Souto, 2004, 2014, 2010). La muestra se compone 
de docentes de nivel secundario de modalidad común o 
técnico profesional de escuelas públicas, privadas y de 
gestión municipal. El criterio de selección de los docentes 
fue haber enseñado durante los años 2020 y 2021 en el 
nivel secundario, diseñado materiales didácticos digita-
les para representar el contenido y tenerlos almacenados 
para ser compartidos. Finalmente se obtuvo una muestra 
de 10 docentes donde cada uno representa un caso.

En cuanto a las estrategias de recolección de datos, 
se construyeron dos fases de encuentro con los docen-
tes. En una primera fase el acercamiento fue de manera 
impersonal por mensajes de WhatsApp invitándolos a 
participar, y solicitando compartan materiales didácticos 
digitales que hayan creado para enseñar en el nivel secun-
dario, durante la virtualización por la pandemia. Esta pri-
mera relación permitió conocer de qué manera represen-
taban el contenido, cómo lo traducían a textos, videos, 
gráficos, videollamadas, etc. Además, se identificaron las 
estrategias sostenidas para la explicación, la invitación 
a realizar actividades, la negociación de significados, las 
construcciones de conocimientos según sus disciplinas y 
las demandas de sus estudiantes (Litwin, 1997). 

El paso del tiempo que dejo atrás los años de vir-
tualidad forzada también diluyó los recuerdos de esas ex-
periencias situación que influyo en la construcción de la 
segunda fase estratégica: una entrevista desde un enfoque 
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clínico. Las condiciones de la historia, que asume esta te-
sis, abarcan un escenario de olvido sobre cómo los docen-
tes enseñaron durante la pandemia, cómo construyeron 
sus clases, qué estrategias eran útiles para representar el 
contenido, cómo mediatizaron sus saberes y los de los 
alumnos para transmitir y negociar el significado. Las ac-
ciones desplegadas durante la entrevista que permitieron 
reconstruir el escenario, se remontan al repaso por los 
MDD compartidos. La decisión se sostiene en “un carác-
ter intencional orientado a fines y a metas y que utiliza la 
invención y la creación de medios nuevos, alternativos, 
que permitan su propia modificación y combinación en 
función de las características del campo de acción” (Sou-
to, 2004, p 119). 

El repaso desde un enfoque clínico

El escuchar al otro, le otorga a éste un lugar prota-
gónico en la situación terapéutica, al ser su voz, sus ex-
presiones a lo que se da sentido y al que se responde des-
de la palabra atenta y que ayuda a desandar el recuerdo. 
Souto (2010), sostiene que la investigación en Ciencias de 
la Educación puede ser sostenida desde un enfoque clíni-
co, entendido como un término epistemológico, en tanto 
manera de acercarse a una realidad de estudio que busca 
la producción de conocimiento. El uso del término ‘enfo-
que’, reconoce la autora (Souto, 2010, 2014), se justifica 
en el principio epistemológico de garantizar una forma 
de mirar con técnicas y características propias. Desde una 
escucha receptiva que permitan conocer el funcionamien-
to psicológico del individuo, sus emociones, significados 
y pensamientos, atento a las maneras de responder, ex-
presarse, compartir sus relatos y resolver las consignas 
propuestas, aprovechando una observación de la subjeti-
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vidad por sobre la objetividad. En definitiva, el enfoque 
clínico desde Souto (2010) es definido cómo 

una orientación peculiar de la actividad del investigador, 
una manera de acercarse al objeto de estudio, de relacio-
narse con él para poder comprenderlo, que focaliza en el 
conocimiento del sujeto individual o colectivo (grupos 
o instituciones), produciendo conocimiento a partir del 
estudio en profundidad y del descubrimiento de la sin-
gularidad del caso. (…) La investigación clínica no bus-
ca cubrir en extensión un número de casos, no pretende 
generalizar a partir de regularidades, sino que produce 
conocimiento desde la profundización del estudio y des-
de la captación de la singularidad de cada caso. (p 63)

El análisis de los MDD generó preguntas específicas 
que se abordaron durante la entrevista. Durante el diálo-
go repasamos juntos los MDD compartidos y planteamos 
las preguntas, de esta manera ayudamos a los docentes a 
recordar lo vivido y creado. La relevancia de los MDD 
para recordar lo vivido, consiste su utilidad para orga-
nizar, secuenciar, tratar y presentar didácticamente un 
contenido curricular. Además, al ser una representación 
cultural y didáctica creada por los docentes, dónde empa-
quetan una propuesta educativa, es una narrativa grafica 
de lo construido, enseñado y vivido. Entre sus caracte-
rísticas podemos destacar: i) acompañan la comprensión 
de la secuencia didáctica de los contenidos curriculares, 
ii) sirven para presentar y guiar el desarrollo de las acti-
vidades y iii) le permiten al alumno la construcción del 
aprendizaje. Durante la virtualización del nivel secunda-
rio los alumnos aprendieron guiados por estos materiales 
sin la asistencia inmediata de los docentes. Al ser digi-
tales circulan en un entorno virtual (Boczkowski y Mit-
chelstein, 2022), que permite formas de representación 
enriquecidas, hiper y transmediales, abiertas, inmersivas, 
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interactivas, abiertas, ubicuas, reutilizables (adaptables) y 
flexibles que se reproducen en tecnologías digitales. Estas 
condiciones de representación, permiten el diseño de ma-
teriales con diversas formas y lenguajes, que se mezclan 
y entrelazan, enriqueciendo la enseñanza ante la ausencia 
de encuentros físicos en lugares comunes, volviéndose el 
recurso inmediato de relación entre docentes y alumnos.

Debido a las condiciones temporales del objeto de 
estudio el enfoque clínico resultó clave por su posibilidad 
de:

• Trabajar en profundidad, al pensar las prácticas de 
enseñanza desde su configuración y construcción 
original, entendiendo a los MDD desde una visión 
holística, analizándolos y luego interpretando los 
sentidos que desearon sostener sus creadores.

• Incluir y revisar la historicidad de los procesos des-
de el repaso por los MDD, que permitieron a los 
docentes situarse en el contexto de pandemia, revi-
vir y valorizar lo creado.

• Intentar captar el sentido que los actores les otor-
gan a las acciones, buscando el detalle y acompa-
ñando la producción de las respuestas, “el interés 
por hacer hincapié en la identificación de procesos, 
interacciones, formas que adoptan las relaciones 
entre los fenómenos, más que en la identificación 
de elementos” (Mazza, 2014, p 5). 

El docente que se reconoce

Las condiciones históricas del objeto de investiga-
ción elegido se reconstruían durante la entrevista clíni-
ca, apoyados en los MDD que, vistos en retrospectiva, se 
transformaron en objetos que ayudan a rememorar. Las 
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sesiones de entrevistas fueron entre el/la docente y la en-
trevistadora, con una duración de dos horas aproximada-
mente. Había preguntas definidas, sin embargo, durante 
la sesión emergieron otras, lo que exigía una atención 
atenta y toma de notas. Utilizamos una netbook para 
reproducir los MDD. Elegimos diseñar una presentación 
con los aspectos destacados y de interés sobre cada mate-
rial, sin embargo, para rememorar fue más útil compartir 
el recurso completo. 

En el análisis de las entrevistas, resaltaron expre-
siones que nos permiten advertir cómo la revisión por 
la propia práctica de enseñanza, es formadora, enorgu-
llece y estructurante de las futuras decisiones didácticas. 
Destacamos en los docentes cómo el repaso clínico por 
lo trabajado les permitió recordar la experiencia: “mira 
todo lo que hablamos es como que yo me voy acordando. 
Sí es como que yo me he olvidado un montón de cosas” 
(Caso 4 VD), “no me acuerdo lo que hice…. Pero ahora 
que lo veo si, de todo” (Caso 5 MF)

Reconocieron sus aprendizajes, “en este periodo 
también crecí en el manejo de Word” (Caso 3 MAL), 
“acá tengo horas invertidas, horas. Todo eso estudie. Yo 
estudio del mismo YouTube, hay muchos youtuber que te 
aconsejan, te enseñan” (Caso 4 MF). Incluso aprendizajes 
que amplían la validez del contenido y respetan la justicia 
representacional (Mares, 2021) “estos manuales que es-
taban muy buenos (…) me pareció re interesante porque 
durante años enseñaba del tripartito de la sociedad (...) 
también pensar en los costados y con esta idea de trabajar 
ESI y también desde los discriminados que era otra lógi-
ca” (Caso 2 MLB)

Se permitieron expresar emociones a través del 
llanto, risas, la entonación, el enojo, el orgullo al compar-
tir documentos que trajeron exclusivamente al encuentro, 
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como de los recursos compartidos previos al encuentro 
“me parecieron los más creativos, tuve momentos en los 
que fue evolucionando, pero cree contenidos que no me 
siento muy orgulloso” (Caso 3 MAL); “ay me encanto 
como quedaron mis cartillitas, tenían que quedar lindas, 
concisas no llenas de contenidos” (Caso 5 MF); “los com-
partí porque eran los mejores, porque eran los que los 
que más le había dedicado tiempo a producir” (Caso 2 
MLB) “en realidad te compartí eso porque eran un po-
quito representativos de lo que había hecho” (Caso 1 
GM). Reconocerse en las voces de sus alumnos: “cuando 
volvimos un momento la presencialidad, era el profe de 
los apuntes bonitos” (Caso 3 MAL)

La experiencia de uso obligatorio de tecnologías 
para el diseño de MDD, enriquecidos con diferentes ele-
mentos gráficos y multimediales, se continúan usando y 
aprovechando (como los canales de YouTube, las presen-
taciones digitales). Sobre las cartillas digitales un profesor 
se reconocía reacio al uso de tecnologías, pero afirma que 
“me terminó gustando y lo bueno es que, si bien me llevo 
mucho tiempo armar, me quedo el material elaborado y 
haciendo algunos cambios, evitaba tener tantos papeles” 
(Caso 5 MF). El uso de recursos gráficos también asumió 
otro valor “la imagen tiene un papel muy importante en 
mis clases hoy. Si vas a ver mis clases capaz que si te en-
contrás con las mismas preguntas, porque hay cosas que 
no cambian. Pero la imagen sí porque creo que es muy 
potente” (Caso 2 MLB). 

Conclusiones

La reconstrucción de la práctica docente vivida tres 
años atrás fue rememorada desde el análisis de los MDD, 
que se transformaron en representaciones didácticas de lo 
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creado. La vuelta sobre lo realizado identificación de los 
aprendizajes didácticos, la organización asumida, la bús-
queda sobre cómo enseñamos mediada por la escucha, 
la repregunta, la atención a los sesgos, permitió develar 
sentimientos, valorar la experiencia como formativa y en-
contrar los saberes adquiridos que continúan. Los MDD 
diseñados como guía y para el aprendizaje en solitario, 
son la expresión de la singularidad docente profesional y 
la representación cultural del contenido que enseñan. Esta 
característica los vuelve objetos de investigación para la 
construcción de renovados conocimientos didácticos vin-
culados a los procesos de representación y mediación de 
los contenidos de la enseñanza en los múltiples entornos 
en los que hoy se despliegan las prácticas de la enseñanza. 
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Introducción 
En esta comunicación nos interesa inicialmente re-

flexionar críticamente sobre la inclusión de la observa-
ción de clases en la escuela secundaria, como parte de 
las actividades de aprendizaje de nuestra materia Didác-
tica y Curriculum, en la que tal práctica ocupa un lugar 
preponderante. Consideramos oportuno problematizar el 
sentido de las observaciones de clases como estrategia/
dispositivo de enseñanza y de práctica de aprendizaje de 
la Didáctica General y junto con ello, examinar las for-
mas en que el saber que se produce en esta práctica es re-
tomado tanto en la didáctica específica como en la etapa 
de residencia docente.

Nos preguntamos, ¿qué aprenden lxs estudiantes al 
realizar observaciones de clases? ¿Qué de lo aprendido 
con esa práctica es apropiado y resignificado en didáctica 



268

específica y residencia docente? ¿Cómo? ¿Para qué? 
Para dar respuesta a estas preguntas, apelamos a 

la perspectiva de lxs estudiantes. Para ello, hemos admi-
nistrado un cuestionario a estudiantes que ya han cur-
sado las didácticas específicas y que por lo tanto ya han 
aprobado Didáctica y Curriculum, tal como lo establece 
el sistema de correlatividades vigente.

Didáctica y Currículum es una materia del ciclo su-
perior de formación de profesores de la Facultad de FFyL 
de la UNT. Nuestrxs alumnxs son un grupo muy hetero-
géneo, por sus edades, carreras que cursan y experiencias 
docentes previas. Ese grupo también está integrado por 
graduadxs de las carreras de Licenciatura en Plástica y 
Ciencias Económicas, que realizan en nuestra facultad la 
formación pedagógico-didáctica conducente al título de 
profesorx en sus disciplinas. La asignatura es de cursado 
anual, y entre las actividades que lxs alumnxs realizan 
para la regularización, se encuentra un trabajo de obser-
vación, registro y análisis de situaciones de clases esco-
lares de escuela secundaria. Esta propuesta de trabajo se 
encuadra en una concepción de enseñanza en la que la 
articulación teoría práctica es central, dado el carácter de 
la didáctica como campo de conocimiento con un fuerte 
componente práctico (Baraldi, 2017).

La observación de clases como estrategia de 
enseñanza centrada en la práctica reflexiva

“La observación es una estrategia para obtener 
información y un proceso para producir conocimien-
tos. Proporciona una representación de la realidad que 
se pretende estudiar, analizar y/o aprender” (Anijovich, 
et el 2018, p. 81). En la formación docente, posibilita a 
lxs estudiantes analizar la enseñanza, reconocer proble-
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mas y abrir espacios para indagar sobre alternativas de 
intervención, “desentrañando la lógica de las prácticas de 
enseñanza, a través de la reflexión de sus resortes más 
íntimos y complejos” (Anijovich 2009, p. 82 como se citó 
en Campopiano, R. y Emetz, C. 2017: 1).

A través de las observaciones, buscamos propiciar 
espacios donde los futuros docentes construirán una mi-
rada sobre sí mismos y sus propios saberes implícitos, en-
tre estos las teorías personales, los esquemas prácticos y 
el habitus (Perrenoud, 2005). También, reflexionan sobre 
aspectos sociales y psicosociales de la enseñanza, como la 
relación entre los profesores y los estudiantes y las formas 
de desenvolverse en esta dimensión. En definitiva, adquie-
ren una visión sobre lo que sucede en la clase propiamen-
te dicha por vía directa, y comprenden y resignifican los 
contenidos de la materia. 

Para Anijovich et al (2018), observar implica ha-
cerlo con detenimiento, es decir, requiere de cierto tiempo 
para hacerlo, “el mirador, degusta, cata, rumia lo que el 
mirón traga con premura” (Vázquez, 2004, p. 79 como se 
citó en Anijovich, 2018: 64). Nos señalan también que la 
observación es situacional, es decir que implica la renun-
cia a una comprensión total y completa de lo observado, 
porque se acepta que las situaciones observadas nunca 
son completas e invariables.

En el marco de las diferentes propuestas de apren-
dizaje que se realizan en nuestra materia, este trabajo de 
observación tiene una característica particular, ya que su-
pone que lxs estudiantes salen de las aulas de la univer-
sidad para incorporarse prioritariamente a una escuela 
secundaria, en una institución elegida por ellxs. En las 
escuelas observan clases de una disciplina que correspon-
de a la carrera que cursan. Tienen la tarea de escribir un 
registro descriptivo de los hechos que ocurren en clase, 
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por un total de veinte (20) horas cátedra.
La actividad se realiza durante el segundo cuatri-

mestre, porque consideramos que después de cursar el 
primer cuatrimestre, lxs estudiantes cuentan con un baga-
je de conocimientos básicos para la actividad. En paralelo 
con las observaciones abordan en la materia los conteni-
dos que tienen que ver específicamente con categorías de 
análisis de la clase escolar.

Las consignas para el registro son bastante abier-
tas, sin un detalle de categorías predeterminadas, aun-
que sí con algunas sugerencias de cuestiones en las que 
es oportuno focalizar. Lxs alumnos entran de a dos en 
cada curso, con el objetivo de realizar miradas más am-
plias y profundas de lo que sucede y producir un análisis 
reflexivo posterior complementario entre ambas miradas. 
En virtud de que no entran al aula con guías de obser-
vación muy detalladas, se les recomienda tratar de hacer 
registros lo más completos posibles y luego, revisar y en-
riquecer los registros rápidamente, de modo tal de evitar 
el olvido que sucede si el tiempo transcurrido entre lo 
observado y su registro es demasiado extenso. Se les reco-
mienda, además, que eviten interpretar en el momento de 
la observación, ya que ese trabajo es posterior.  Si bien la 
observación es no participante, es frecuente que tanto lxs 
docentes del curso como el estudiantado, generen situa-
ciones que llevan a nuestrxs estudiantes a participar en 
diferentes momentos o actividades de las clases.

Esta propuesta de la cátedra de Didáctica y Curri-
culum tiene como objetivo acercar a lxs estudiantes a la 
realidad educativa, de manera que establezca relaciones y 
articulaciones entre la teoría abordada y la práctica, des-
de la observación. Se espera además que al cursar al año 
siguiente didáctica específica y residencia, recuperen estas 
experiencias prácticas para tratar de tender puentes entre 
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ellas y el saber teórico práctico del que se han apropiado 
en Didáctica y Curriculum.

En el proceso de observación podemos identificar 
“diversos momentos: el de preparación, el de la observa-
ción propiamente dicha, y el de análisis posterior” (Ani-
jovich, 2018: 65). Luego de la observación se realiza “la 
elaboración de las notas, y la construcción de un registro 
que sea comunicable a los otros, y contempla, además, 
la instancia de análisis e interpretación de la situación 
observada” (Anijovich, 2018: 66). La guía de observación 
propuesta, es un instrumento no estructurado que permi-
te el registro descriptivo de las clases, para interpretarlas 
reflexivamente con las categorías teóricas, en un ejercicio 
que busca articular teoría y empiria. Es importante tener 
en cuenta, que se trabaja con lxs estudiantes la idea de 
que el registro realizado es una versión de lo que sucede 
en el aula, por lo que es importante reconocer los filtros 
subjetivos que atraviesan tales miradas y la necesidad de 
asumir una posición de alerta y vigilancia epistemológica 
y ética (Edelstein, 2011)

Una vez realizadas las observaciones, lxs estudian-
tes escriben un informe en el que analizan los registros de 
clases. En especial, prestan atención al ejercicio reflexivo 
tanto como al desarrollo de habilidades de escritura, ya 
que “el análisis que se realiza de lo observado posibilita la 
comprensión de los procesos y la orientación de acciones 
futuras” (Anijovich, 2018: 68).

Los procesos de escritura producidos a partir de 
los registros de las observaciones son muy importantes, 
en tanto promueven “procesos de objetivación y distan-
ciamiento respecto del propio discurso, permiten una 
recepción diferida a partir de la cual el escritor evalúa 
su propio texto desde una perspectiva próxima a la de 
un lector externo. Escribir, es un modo de avanzar en la 
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construcción del conocimiento sobre la propia práctica”. 
(Anijovich, 2018: 81).  

Los sentidos de las observaciones de clases para lxs 
estudiantes

En este apartado exponemos los sentidos de las ob-
servaciones de clases que surgen del análisis de las res-
puestas a encuestas aplicadas a alumnxs que cursaron en 
2019 y antes. Respondieron el cuestionario en total trece 
estudiantes. 

Las preguntas del cuestionario indagaron sobre lo 
siguiente:

• Opiniones acerca del sentido que tuvieron las ob-
servaciones de clases en el proceso de aprendizaje 
en la materia Didáctica y Curriculum.

• Mención a los aprendizajes que adquirió a través 
de estas observaciones.

• Posibilidad de conectar los contenidos más teóricos 
de la materia con la práctica de enseñanza.

• Opiniones sobre si las observaciones deberían man-
tenerse o no en la materia.

• Ayudas que proporcionaron las observaciones en 
Didáctica y Curriculum para cursar posteriormente 
Didáctica Específica y Residencia Docente.

• Valoraciones sobre los aprendizajes realizados du-
rante las observaciones que consideran importantes 
para el desempeño en el cursado de la Didáctica 
Especial y la Residencia Docente.

• Sugerencias sobre cómo podría mejorarse la expe-
riencia de observaciones.
De las respuestas de lxs estudiantes se desprende 



273

que en las observaciones pusieron la mirada en “lo que 
sucede en el aula, todas las interacciones, gestos, com-
portamientos “, “los perfiles docentes, las dinámicas de 
grupo y las formas en que el conocimiento se transforma 
para ser enseñado”. Desde esa aproximación lograron ir 
más allá de la mera descripción de lo observado hacia una 
actitud reflexiva, expresada en la presencia “consciente” 
que posibilitó dejar el lugar de quien asiste a una clase 
como estudiante para “mirar desde otra óptica”. 

A partir de esa nueva óptica encontrada en el acto 
de observar emergió la intencionalidad reflexiva que se 
focalizó en aspectos que cuando se está como alumnx 
durante la clase, pasan desapercibidos. La siguiente res-
puesta de un estudiante representa en buena medida lo 
que la mayoría informa sobre la nueva perspectiva que 
lograron: 

E1 “Me sirvió mucho para observar desde otra óptica 
una clase, ya que siempre hasta aquel momento había es-
tado en una clase como estudiante pero nunca realmente 
tomando conciencia todo lo que sucede en el aula, todas 
las interacciones, gestos, comportamientos, etc. que pa-
san desapercibidos en el día a día”.

De ahí que una de las categorías que extraemos 
de los datos es el cambio de perspectiva en la clase. Este 
cambio en el punto de vista sobre los acontecimientos sig-
nifica que el observador alcanza a desarrollar una com-
prensión más profunda de las características del entorno 
escolar. Este aprendizaje se ve expresado en los siguientes 
fragmentos:

E7: “El sentido que tuvo para mí las observaciones de 
clases, fueron tener en cuenta de más cerca el funciona-
miento del sistema escolar, el comportamiento en el ám-
bito aula, tipo de docentes. Además también pude tener 
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en cuenta con que características y factores contaba la 
infraestructura escolar.”

E9: “Desde mi perspectiva, es fundamental el desarrollo 
de las observaciones, debido a que permite un primer 
acercamiento con la institución, el grupo clase y el do-
cente.”

Las observaciones sirven para entrar en contacto 
con la realidad educativa en el momento en que se des-
envuelven. Entonces, en la dimensión del sentido de la 
propuesta para lxs estudiantes sobresale el de ser una 
aproximación, y es significativo lo que miran en aquel 
cambio de perspectiva en la clase. Un estudiante destaca:

E9 “[...] Permite visibilizar los mecanismos y prácticas 
didácticas que el docente pone en práctica para el desa-
rrollo de sus clases (...). Nos permite observar el com-
portamiento y desempeño del grupo en general, com-
probando teorías como las de Souto del grupo clase y 
el perfil del docente basándonos en Fenstermacher, y así 
sucesivamente”.

El fragmento anterior introduce una mirada con 
mayor especificidad en relación con los contenidos de la 
materia. Nos da el sentido que la propuesta de la asigna-
tura le imprime a los contenidos de la didáctica y el curri-
culum. Si bien la orientación no es hacia la comprobación 
de teorías, el hecho de que el estudiante lo signifique de 
ese modo nos da la pauta de que comprenden que la ac-
tividad tiene el propósito de poner en diálogo teoría y 
práctica. 

Otro aspecto que se desprende de este fragmento es 
la perspectiva de la enseñanza de la didáctica, que el estu-
diante no enuncia explícitamente, sino que está implícita. 
En concreto, la enseñanza de la didáctica general en los 
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profesorados tiene el propósito de brindar herramientas 
conceptuales de interpretación de prácticas de enseñanza 
situadas. El contenido se convierte en categorías de análi-
sis con las que los estudiantes interpretan las prácticas de 
enseñanza de otros. Es importante decir que la interpre-
tación no implica juicio de valor, ni crítica en el sentido 
de: se debería haber hecho de otra manera. En este punto 
coincidimos con J. Steiman: 

La actividad interpretativa no puede asimilarse a una ac-
tividad evaluativa. Interpretar una práctica de enseñanza 
(propia o ajena) nunca significa evaluar un desempeño o 
juzgar si la manera en la que se intervino estuvo bien o 
estuvo mal (...).

La actividad interpretativa es propia de la subjetividad 
y supone captar la singularidad del caso [...] (2023: 52).

Si del valor de las observaciones percibido se trata, 
los estudiantes consideraron muy valioso y beneficioso 
para su formación el poder observar detenidamente, obte-
ner conclusiones y aprendizajes profundos y comprender 
la complejidad de la educación bajo la influencia de va-
rios aspectos. Entre los aspectos que destacaron, sobresa-
len: la “situación sociológica que tiene lugar en el curso”, 
los desafíos de enseñar una disciplina como “Historia”, 
“ventajas y desventajas de ciertos modelos pedagógicos y 
dinámicas grupales”, “La dinámica institucional como la 
historia de la misma”.

En relación con los aportes de las observaciones 
para el cursado de Didáctica Específica y Residencia Do-
cente, 12 estudiantes expresaron con convicción que las 
observaciones realizadas fueron pertinentes y de utilidad 
para el momento de la residencia. Valoraron sobre todo 
la experiencia de anticipación a una inmersión que se rea-
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liza durante la residencia, y el hecho de haberse apropia-
do también de herramientas teóricas para el análisis de 
sus prácticas. Así lo expresan:

E 1: Me ayudó mucho para familiarizarme con varios 
conceptos que después vimos como contenido teórico 
también en Residencia. Y por supuesto para poner en 
práctica las planificaciones (pensar y repensar las clases, 
mejorar las actividades, evaluaciones etc.) y la transpo-
sición didáctica, ensayando otras formas de transmitir el 
conocimiento de una manera simple y sencilla pero no 
por ello menos científica. 

Sin dudas, los aprendizajes sobre el currículum, la plani-
ficación de la clase y transposición didáctica. 

E 3: El haber tenido ya experiencia en el aula, me hizo 
poder ver desde otra perspectiva el siguiente paso, el pre-
parar las clases. Creo que es necesario un primer acerca-
miento, puesto que durante la formación tenemos pocas 
instancias de acercarnos a grupos de nivel medio. 

Se reconoce entonces la importancia de que esta 
experiencia previa les haya permitido la familiarización 
con conceptos relevantes, la práctica de planificaciones, 
el advertirse de lo que implica el proceso de transposición 
didáctica y contar con la posibilidad de desarrollar for-
mas efectivas de transmitir conocimiento.

Afrontar durante su residencia el proceso de tomar 
a su cargo el desarrollo de una clase desde el momento 
de su planificación, fue una instancia para echar mano a 
saberes aprendidos en Didáctica y Curriculum:

E 4: El pensar las clases como una hipótesis. El aceptar 
que no hay recetas y que las planificaciones son instru-
mentos útiles, pero para nada infalibles. También me 
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ayudó muchísimo poder analizar en crudo, qué es el cu-
rriculum oculto, cómo mucho de lo que pasa en una cla-
se no está expresamente dicho en ningún lugar 

E 7: Me permitieron tener un conocimiento previo no 
solo del lugar físico dónde se desarrollan las clases, sino 
también que es un espacio de intercambio social perma-
nente que promueve un clima de reflexión.

En el cursado de las dos materias mencionadas, las ob-
servaciones más significativas para mí me permitieron 
ver la relación que puede tener un profesor con la asig-
natura, es decir el impacto que se produce o que se pre-
tende producir en los alumnos y al observar pude tener 
en cuenta mucha información de ellos por ejemplo de 
sus gestos, sus caras, sus preguntas, sus comentarios o 
sus silencios nos da la más importante información para 
tener en cuenta si en una futura clase voy a tener éxito o 
no en frente del aula. 

También hubo estudiantes que reconocieron la 
fuerte influencia del contexto en la enseñanza, en particu-
lar por haberlo vivido, al atravesar parte de su formación 
durante la pandemia:

E 4: Me dio una base importante para cuando fui a la 
residencia. Aparte, me tocó hacer la residencia durante 
la pandemia, y mi experiencia previa fue invaluable para 
encontrar asideros de los cuáles sostenerme. Como pun-
to de referencia y de comparación, cuando tuve que dar 
clases virtuales 

De lo dicho, puede afirmarse que lxs alumnos coin-
cidieron en la valoración de la observación de clase, como 
paso previo a su inmersión en el período de residencia, en 
tanto la experiencia les provee de aprendizajes valiosos 
para el conjunto de decisiones que deben tomar al mo-
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mento de asumir la intervención en las clases.

Conclusiones

Como se desprende de los ejes enunciados, uno de 
los objetivos de la actividad propuesta a lxs estudiantes es 
observar cómo intervienen otros profesores en sus prác-
ticas de enseñanza, e interpretar dichas intervenciones 
utilizando las categorías conceptuales. El supuesto de la 
materia es que tales experiencias posibilitan un aprendi-
zaje reflexivo que articula teoría y práctica y, por otra 
parte, una mirada retrospectiva sobre las observaciones 
hace propicia la comprensión de procesos, pero también 
la orientación de acciones futuras.  

Como se evidencia en las respuestas de estudiantes, 
podemos considerar que este propósito es logrado, pues 
sus opiniones son bastante coincidentes en una valora-
ción positiva por lo que la experiencia les aporta en su 
formación como futurxs docentes.

Entendemos que mirar con una mirada atenta, re-
gistrar lo que se observa, reflexionar sobre lo registrado y 
escribir sobre la experiencia realizada, tiene un valor for-
mativo importante, como lo han mostrado diversxs au-
torxs del campo de la didáctica, en particular, al retomar 
este aprendizaje en un nivel de mayor profundización, en 
la materia siguiente, Didáctica Específica y Residencia. El 
conocimiento del contexto, de la institución y de las cla-
ses, la experiencia de interactuar con estudiantes desde el 
lugar de “casi profesores”, proporcionan una experiencia 
de aprendizaje significativo y relevante para la inclusión 
de los alumnos en diversos ámbitos escolares.

Junto con Baraldi (2017) sostenemos que enseñar 
didáctica 
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no consiste sólo en el conocimiento de categorías pro-
pias del campo disciplinar, absolutamente necesarias 
para comprender este fenómeno complejo, ni en el re-
conocimiento de juicios normativos que puedan orien-
tar una práctica. Con el convencimiento de que ambas 
cuestiones son importantes, pensamos que también se 
requiere la inmersión en situaciones prácticas, ya que en 
ellas tienen lugar las decisiones que ponen de manifiesto 
nuestras comprensiones (5)

La escritura de este trabajo nos ha mostrado que 
aún tenemos algunos pasos que dar en pos de mejorar 
la experiencia formativa. Por ejemplo, como sugiere Stei-
man (2023) poner mucho esfuerzo en enseñar a nuestxs 
estudiantes a realizar sus observaciones y reflexionar so-
bre la importancia de no asumir una posición de evalua-
ción respecto de las prácticas observadas. 

Hemos visualizado, además, como lo sugiere Edels-
tein, la necesidad de profundizar la reflexión sobre lo que 
implican los atravesamientos subjetivos en nuestras mira-
das, porque conllevan posiciones sobre el acto de enseñar 
y sobre la práctica docente que es necesario sacar a luz, 
problematizar.

Finalmente, advertimos que, a los fines de profun-
dizar la riqueza formativa de esta experiencia, sería im-
portante articular con los profesores de Didáctica Especí-
fica y Residencia, con el fin de prever y diseñar propuestas 
para la integración entre ambas materias.
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El contraste se vuelve todavía más vivo cuando fijamos 
nuestra atención en el sistema educativo. Porque debe-
mos reconocerlo, éste sigue siendo territorio favorito de 
todos los voluntarismos, para los que constituye, tal vez, 
el último refugio. Hoy más que ayer, ese sistema debe 
soportar el peso de las expectativas, los fantasmas, las 
exigencias de toda una sociedad para la que la educación 
es la última reserva de sueños a la que desearíamos poder 
exigirle todo. (Chevallard, 1991, p.13)

Con esta cita de Yves Chevallard damos inicio a 
este ensayo, donde llama la atención la vigencia que tie-
ne este escrito del año 1991 en los tiempos del presente 
eleccionario en Argentina (2023). Esto adquiere mayor 
seriedad cuando referimos a las instituciones escolares 
del sistema educativo nacional como el lugar privilegiado 
para la producción de saberes, sea en sus niveles obli-
gatorios o en el nivel de la educación superior. Si bien 
este último no es obligatorio, lo que hoy se encuentra en 
riesgo es su condición pública, a causa del sobrevuelo de 
determinados discursos provenientes de la política1. En 

1- Definimos a “la política” desde Chantal Mouffe que la describe como: “el 
conjunto de prácticas e instituciones a traes de las cuales se crea un determina-
do orden, organizando la coexistencia humana en el contexto de la conflictivi-
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estos escenarios, quienes trabajamos como docentes en la 
educación superior universitaria nos preguntamos sobre 
la vigencia de determinados contenidos correspondientes 
a las asignaturas que enseñamos. Junto a las colegas de 
la cátedra Curriculum y didáctica2 (CyD en adelante), 
correspondiente al Ciclo de formación docente (CFD en 
adelante) para profesorados de la Universidad Nacional 
de Rosario3 (UNR en adelante), observamos en la noción 
de transposición didáctica (TD en adelante) relevancia y 
vigencia muy considerables para el presente. Esta observa-
ción la hacemos desde dos perspectivas; por un lado, por las 
características del estudiantado con el que trabajamos y por 
el otro, por las características que estamos reconociendo en 
los escenarios escolares actuales de la postpandemia, princi-
palmente de la educación secundaria.

En los apartados que continúan fundamentaré por 
qué el espacio curricular se llama Curriculum y didáctica 

dad derivada de lo político” (Mouffe, 2007, p.16).

2- Materia de cursado anual que se conforma de una parte general y los talleres 
específicos relacionados con cada una de las carreras de origen de lxs profesio-
nales y estudiantes que conforman el claustro estudiantil. 

3- El Ciclo de Formación Docente consta de tres años y está dirigido a egresa-
dos/as y/o estudiantes (según el Plan de Estudios de cada carrera) de las Facul-
tades de la UNR que tengan convenio con la Facultad de Humanidades y Artes. 
Tiene por finalidad la formación pedagógica, científica y técnica de docentes 
que podrán desarrollar su práctica en los niveles pertinentes del sistema educa-
tivo y en el ámbito de la educación no formal. Conforman el convenio para el 
cursado del ciclo de formación docente las siguientes Facultades y Carreras de 
la UNR: Facultad de Ciencias Económicas (Profesorado en Economía, Profe-
sorado en Contabilidad, Profesorado en Administración y Profesorado en Es-
tadística); Facultad de Derecho (Profesorado en Derecho); Facultad de Ciencia 
Política y Relaciones Internacionales (Profesorado en Ciencia Política, Profeso-
rado en Relaciones Internacionales, Profesorado en Comunicación Social,  Pro-
fesorado en Comunicación Educativa y Profesorado Trabajo Social); Facultad 
de Ciencias Bioquímicas y Farmacéuticas(Profesorado en Química); Facultad 
de Arquitectura (Profesorado en Arquitectura); Facultad de Humanidades y 
Artes (Profesorado en Antropología, Profesorado en Bellas Artes, Profesorado 
en Filosofía, Profesorado en Historia, Profesorado en Letras).
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(y no Didáctica general), describiré quiénes conforman el 
claustro estudiantil de esta materia y por qué es relevante 
que estxs futurxs profesorxs reconozcan entre sus sabe-
res didácticos la noción de TD para pensar el desempeño 
docente en los escenarios educativos de la educación se-
cundaria4 en la postpandemia. Al final del escrito se en-
cuentran algunas conclusiones finales.

Curriculum y didáctica: de articulaciones y 
complementariedades

¿Por qué enseñamos Curriculum y didáctica en un 
mismo espacio curricular? Porque sostenemos que am-
bos campos conforman una relación de articulación y 
complementariedad con identidad sumamente compleja 
y reconocemos como categoría articulatoria a la ense-
ñanza. Como postura epistémica, la articulación refiere 
asumir todos los elementos que se consideren pertinen-
tes y construir desde aquí el propio discurso. El carácter 
abierto de esta forma de construcciones nos permite re-
chazar las producciones intelectuales esencialistas y ab-
solutistas, permite “construir algo nuevo que se logra a 
partir de una dispersión de elementos y de la apertura de 
la identidad diferencial de éstos” (De Ala, 2007, p.59). 
El riesgo de superficialidad es bastante, por lo tanto, es 
nuestra responsabilidad otorgarle a cada significante una 
construcción discursiva renegociada ante cada estudio y 
análisis de los escenarios educativos presentes, así como 
reconocer los objetos que en ellos habitan y que se dis-

4-Si bien el profesorado universitario permite ejercer la docencia en carreras de 
grado de la educación superior universitaria, aquí nos interesa pensar el esce-
nario de la educación secundaria, no sólo por la complejidad que caracteriza al 
nivel, sino porque la mayoría de profesionales elijen trabajar en este nivel del 
sistema educativo. 



284

ponen a articularse desde una configuración epistémica, 
teórica y metodológica. En este sentido, reconocemos que 
la enseñanza es la categoría de articulación entre curricu-
lum y didáctica. 

Sobre la complementariedad, sostenemos que curri-
culum y didáctica necesariamente deben complementar-
se para abordar la enseñanza; más aún cuando estamos 
en formación de docentes. Morelli (2016) se pregunta: 
“¿Qué queda de común en esa relación complementaria? 
La problematización acerca del método y el contenido 
como uno de los problemas de la enseñanza y el profesor 
como sujeto destacado” (p.167). A esta identidad com-
pleja se le incluye otro nivel que la torna más compleja 
aún y refiere a la conformación del claustro estudiantil 
que cursa el CFD en la UNR, cuya característica principal 
es la diversidad, a causa de la multiplicidad de carreras de 
las que provienen. 

El claustro estudiantil en curriculum y didáctica

El claustro estudiantil se compone degraduadxs y 
estudiantes provenientes de dieciséis carreras diferentes 
de la UNR. En esta diversidad de estudiantes tenemos el 
desafío de formar profesorxs que comprendan la relevan-
cia de la noción de TD, pero que además la potencien en 
su campo de formación específica. Reconocer los objetos 
que desde la enseñanza seleccionarán para transponerlos, 
reubica y jerarquiza a la formación específica de origen y 
a las asignaturas que componen el CFD. 

La relevancia de la noción de transposición didáctica

El objetivo de este ensayo es demostrar la relevan-
ciade la noción de TD porque fundamenta la tarea do-
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cente que requiere de trasponer un saber sabio a un saber 
a enseñar, para que se convierta en un saber enseñado, 
es decir, construir un contenido. Esto que parece senci-
llo, a mi entender profesional no lo es ya que la banali-
zación de la noción evidencia problemas de enseñanza 
que se perciben como problemas de aprendizaje de de-
terminados contenidos escolares. Esta noción consolida 
su razón de ser cada vez que se le pide al estudiantado 
que reconozcan los saberes aprendidos en cada carrera 
de origen, seleccionen algunos como objetos a enseñar, 
para luego poder enseñarlos. Qué enseñar y cómo hacer-
lo parecen preguntas sencillas de definir, pero no lo son 
ya que, cuando lxs profesorxs enseñan (o intentan ha-
cerlo) establecen sus propias metodologías de enseñanza 
acordes a su profesión, a sus tradiciones, a sus referencias 
epistemológicas y a los contextos donde intervienen. De 
esta manera definir qué enseñar y cómo hacerlo es una 
tarea por demás de compleja. He aquí la relevancia de la 
TD, que otorga visibilidad a la noosfera, conformada por 
decisores de políticas curriculares, profesorxs, equipos 
directivos, entre otrxs. La noosfera es la esfera donde se 
piensa, tal vez con modalidades muy diferentes, pero es 
donde se encuentran lxs representantes de la enseñanza, 
con diferentes roles, funciones y responsabilidades (Che-
vallard, 1991, p.28). Transponer un saber es reconocer 
además la categoría de saber en el campo educativo y 
tratar de desprendernos definitivamente de la creencia de 
que en la escuela se enseñan conocimientos.

 » La educación oficial como escenario privilegiado de 
los saberes.
En el escenario actual postpandemia, es importante 

recordar que durante el asilamiento por COVID-19, la 
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educación escolarizada vio suspendida su materialidad5. 
En su lugar, la educación formal se alojó en cada uno 
de los hogares de las familias que tenían a algunxs de 
sus miembrxs con esta condición educativa. A esta con-
dición, donde la educación oficial habitó en los hogares 
y que luego retornó paulatinamente a su edificio material 
de origen voy a nombrar posescuela. La denomino así, 
ya que si bien la escuela -como edificio es la misma y su 
objetivo primero sigue siendo educar- todo lo que habita 
ese contorno6 ha cambiado, aunque existan esfuerzos por 
recuperar esa forma, esto ha cambiado. Lxs sujetxs han 
cambiado, así como también el desarrollo curricular ins-
titucional, las maneras de enseñar, las formas de aprender.

La posescuela es una de las instituciones de la pos-
modernidad7; tal como define Lyotard (2004) a la condi-
ción en la que se encuentran las sociedades actuales, don-
de los metarrelatos entraron en fuerte época de crisis y 
en su lugar se instalaron saberes. Para el filósofo francés, 
los saberes son democráticos, a diferencia de los conoci-
mientos, puesto que éstos provienen de la ciencia, valida 
un tipo de saber: el que se produce bajo su órbita. Entien-
de que en la modernidad los conocimientos se volvieron 
objetos de la ciencia y que, si los relatos se encuentran 
afectados,así como las instituciones de la modernidad; 
la ciencia no queda exenta. Se pregunta y le cuestiona a 

5- Por suspensión de la materialidad entendemos a la suspensión del desarrollo 
de la educación formal oficial en el edificio material escolar, entendida hasta 
ese momento como la única forma posible de existencia. el aislamiento social 
preventivo y obligatorio suspendió esta materialidad hegemónica, montando 
en cada hogar un escenario educativo genuino y contingente. 

6- Ver la noción de contornos sociales acuñado por De Alba (2007).

7- Esta denominación designa el estado de la cultura después de las transfor-
maciones que han afectado a las reglas del juego de la ciencia, de la literatura 
y de las artes a partir del siglo XIX (Lyotard, 2004, p.4) y sitúa estas transfor-
maciones con relación a la crisis de los relatos. 
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Habermas8 cómo, en semejante crisis de relatos y meta-
rrelatos aún puede sostener su idea sobre el conocimiento 
como producto de consensos. Para Lyotard la única vía 
de posibilidad para obtener consensoes el acto de vio-
lentar la heterogeneidad de los juegos de lenguaje que 
existen en la sociedad. Aduce que el saber posmoderno 
nos vuelve más sensibles ante las diferencias y fortalece 
nuestra capacidad de soportar lo inconmensurable (p.5). 
Denuncia que la actividad científica (incluso desde la pos-
tura crítica para la emancipación social) anulará siempre 
las diferencias y legitimará una sola forma de conocer: el 
saber producido por la ciencia; dejando por fuera cual-
quier otro tipo de saberes producidos por las personas en 
otros contextos (no científicos).

Durante largo tiempo la escuela ha intentado for-
talecer (o por lo menos así se ha dicho) los saberes que 
traen consigo lxs estudiantes; después de describir el 
pensamiento de Lyotard cabe preguntarse entonces si la 
escuela ha estado potenciando esos saberes, o por el con-
trario solamente ha estado atendiendo las producciones 
científicas y haciendo como si retomara las producciones 
locales. Abundan entonces los fundamentos de por qué 
llamamos posescuela a los escenarios escolares presentes 
donde se intenta enseñar reconociendo en la contingen-
ciala heterogeneidad que los conforman y la diversidad 
de subjetividades que los habitan. Negamos todo tipo de 

8- Jürgen Habermas (1929), filósofo alemán de la Escuela de Frankfurt que de-
fiende una mirada crítica sobre las sociedades. Sin embargo, para Lyotard, esto 
no alcanza ya que invalida de una u otra forma las producciones discursivas e 
intelectuales de los grupos minoritarios que no llegan a constituirse en el cam-
po científico. Reclama a Habermas que aquí, su mirada sobre las sociedades 
queda reducida a lo que él mismo critica, es decir a valorar un discurso que 
continúa siendo hegemónico, y olvida que la sociedad se encuentra habitada 
por grupos minoritarios que, la mayoría de las veces, no llegan a imponerse en 
las discusiones sobre qué es conocimiento.
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relativismos frente a la construcción de saberes en las po-
sescuelas. El mundo posmoderno es tan amplio que en 
su interior guarda diversidad de matices teóricos. En este 
escrito se asume una perspectiva posmarxista y poses-
tructuralista para pensar el escenario escolar del presente 
y los saberes que allí se producen, construyen, emergen. 
Recuperando el vínculo posescuelas y saberes, retoma-
mos, desde este presente la noción de TD que, si bien 
Chevallard la presentara al campo de la enseñanza de las 
matemáticas hacia finales de los años ´80, demuestra su 
vigencia y relevancia porque permite potenciar en la ac-
tualidad los saberes construidos en las diferencias, en las 
diversidades, en la pluralidad y en democracia (a 40 años 
de su retorno); de esto nos ocuparemos en el siguiente 
apartado.

 » La transposición didáctica, del saber sabio al saber 
enseñado
Previamente mencionamos que los escenarios edu-

cativos de las posescuelas requieren ser reconocidos en su 
diversidad y pluralidad. En este presente, enseñar la no-
ción de TD en el CFD de la UNR implica que cada profe-
sional reconozca dentro de su propio campo disciplinar:

• Los saberes sabios que serán objeto de enseñanza, 
sólo éstos, quedan exentos aquellos que no serán 
enseñados, sea porque es un saber muy complejo 
para la educación secundaria, sea porque no se 
considere un saber a ser enseñado en ese año de 
escolaridad, o porque contemple la formación ge-
neral del profesorado9.

9- A lxs estudiantes de la educación secundaria no le enseñamos curriculum y 
didáctica, sin embargo, el profesorado lo tiene que aprender. Marcarlo tal vez 
es una obviedad, pero merece considerarse, sabiendo que existen estudiantes de 
carreras docentes que cuestionan por qué se les enseña determinados conteni-
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• Del objeto seleccionado para enseñar a su enseñan-
za en el aula. Según Chevallard (1991), el saber que 
se enseña en la escuela, debe estar lo suficientemen-
te separado del saber de los padres (de las familias 
diremos aquí) para que guarde un rasgo diferencial, 
para que la escuela sea algo más que un dispositivo 
técnico. Un saber que además debe estar lo sufi-
cientemente alejado del saber científico, justamente 
para poder ser enseñado en el aula.

• El saber enseñado debe guardar una distancia cui-
dadosa entre el saber sabio y el saber banalizado, 
porque el saber enseñado se gasta (Chevallard, 
1991, p.30). Sufre un desgaste moral, biológico o 
incluso queda obsoleto en relación a la sociedad, 
a los avances tecnológicos, a las nuevas perspecti-
vas sobre ese saber específico. Este saber desgasta-
do es un saber que es de otro tiempo y otro lugar 
y demuestra incompatibilidad entre el sistema de 
enseñanza y su entorno10. Esta relación entre la so-
ciedad y el sistema didáctico la regula la noosfera, 
para mantener una especie de autonomía del fun-
cionamiento didáctico. Es la noosfera la que va a 
proceder a la selección de elementos del saber sabio 
que conformarán los saberes a enseñar, para que 
luego comience el ciclo de trasposición.

• ¿Por qué hay transposición didáctica? Porque el 
funcionamiento didáctico del saber es distinto del 
funcionamiento académico (Chevallard, 1991, 
p.25). Trabajar en la transposición didáctica es lo 

dos, si después no lo van a enseñar a sus futurxs alumnxs.

10- Recordemos que, para que un saber se considere relevante para ser objeto 
de enseñanza; además de tener la distancia justa entre el saber científico y el 
saber banalizado, debe ser aprobado por el entorno (por la sociedad) como 
relevante.
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que le compete al profesor porque se encarga de 
reconocer el valor educativo de un determinado sa-
ber (sabio), reconocerlo como objeto de enseñanza 
y realizar traducciones didácticas a fin de transfor-
marlo en contenido escolar. En esto consiste la re-
levancia y la vigencia de la noción de TD: poner 
en valor lo que los saberes académicos (o sabios) 
aportan a la educación y cómo aquí el sistema di-
dáctico pondrá a funcionar todas sus herramientas 
para traducir ese saber sabio. Radica aquí el valor 
de transponer didácticamente un saber, en que no 
se envejezca ni banalice; sino por el contrario, que 
verdaderamente se convierta en un contenido rele-
vante. Radica aquí el valor de la enseñanzade lxs pro-
fesorxs: preservar estos aspectos de un saber, poder 
construirlo como contenido y por sobre todo poder 
enseñarlo, con sus posibles traducciones, pero jamás 
como algo que no es de ningún tiempo ni de ningún 
lugar, como un objeto que da lo mismo que esté o no 
en el aula. Lxs profesorxs no son científicxs, sino que 
son quienes transponen, quienes conoce de didáctica, 
nimásnimenos, quienes enseñan.

Conclusiones finales

La importancia de la enseñanza es lo que nos trajo 
a debatir sobre Curriculum y didáctica, a pensar en el 
claustro estudiantil por demás de heterogéneo y enton-
ces a describir la relevancia y vigencia que para nosotrxs 
tiene la noción de TD para estxs futurxs profesores, que 
enseñarán en escenarios educativos de la posescuela. La 
tarea del profesorado tendrá que ver entonces en traba-
jar concienzudamente enel pasaje del saber sabio al saber 
enseñado, reconociendo la importancia de las selecciones 



291

y decisiones didácticas, así como la complejidad de la 
enseñanza de contenidos escolares en las aulas actuales.
Enseñar con responsabilidad implica a nuestro entender, 
mantener vigente lo público, lo que es de todxs y por últi-
mo dimensionar que las aulas son un espacio de vigencia 
de la democracia, de lo diverso y de lo plural. Solamen-
te reconociendo estas características en la enseñanza de 
contenidos escolares la educación será para todxs; de lo 
contrario seguirá siendo excluyente.
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Introducción

La pregunta del título tiene una posible respues-
ta, pero se ubica en las líneas finales de este escrito. El 
eje de esta mesa es el punto de partida para llegar hasta 
allí. ¿Qué se enseña en didáctica general? nos generó un 
conjunto de interrogantes sobre la evolución del objeto 
de estudio de la disciplina y su inserción en los planes 
de estudios de la formación de docentes en tanto cono-
cimiento valioso de ser enseñado. Estas reflexiones están 
ordenadas en torno a la pregunta por el presente: ¿qué se 
enseña en didáctica general en la formación de docentes 
en tiempos de las tecnologías generativas, de profundas 
desigualdades sociales, de transformaciones culturales 
paradigmáticas, entre tantas otras, todas transformacio-
nes en un tiempo en el que resulta imperioso hacer el bien 
al otro/a? Esta última idea, amplia, polisémica y tal vez, 
polémica, es la que nos orienta en la búsqueda de algunas 
respuestas provisorias a la pregunta inicial de este tex-
to. Es pertinente señalar que no se trata de un abordaje 
exclusivamente epistemológico, ni político, ni histórico, 
ni académico. Son reflexiones que surgen de considerar 
esas dimensiones mientras se despliegan las preguntas y 
respuestas, todas ellas imbricadas en la experiencia de 
formar docentes en la universidad pública -hoy más que 
nunca enfatizado el carácter público- en carreras de edu-
cación y profesorados de las diferentes disciplinas. Par-
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tiendo del objeto de estudio de la Didáctica -las prácticas 
de enseñanza- proponemos unas notas sobre su finalidad 
y sentido en la formación docentes. Los ejes de nuestra 
presentación están organizados en 2 preguntas: ¿Por qué 
enseñar didáctica general en la formación de docentes? 
¿Qué enseñamos en didáctica general para hacer el bien 
a otro/a? 

¿Por qué enseñar didáctica general en la formación 
de docentes?

Porque la didáctica general enseña a enseñar. La 
diversidad y amplitud de los temas de los cuales se ocu-
pa la disciplina señala la complejidad a la que nos en-
frentamos. No sólo por la cantidad de dimensiones, sino 
también por las huellas de los diferentes paradigmas que 
han legado perspectivas de análisis e intervención, en oca-
siones contradictorias. En Argentina, hasta mediados de 
la década de los 80, la formación docente fue un área 
de intervención de especialistas y expertos o grupos de 
docentes que aportaban marcos conceptuales y modali-
dades de intervención en el sector, cercanos a los debates 
académicos sin alejarse demasiado de los discursos decla-
rativos hegemónicos. Recién a principios de la década del 
90 se produjo un giro empírico a partir del cual el mundo 
académico la incorporó como objeto de estudio. La con-
solidación de la investigación derivó en programas que 
instalaron temas sobre la formación de formadores, el 
curriculum en acción, los estudiantes como grupo social, 
los docentes novatos y expertos, la socialización laboral, 
entre otros (Davini, 1995). La agenda de la didáctica ge-
neral no fue la excepción. Desde ese entonces, numero-
sos trabajos señalan que enseñar no es una técnica ni un 
trabajo de transposición de contenido cuyos debates se 
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saldan en el tratamiento de las disciplinas o en los análisis 
instrumentales. Los aportes del trabajo de Gloria Edels-
tein (Edelstein y Coria, 1995; Edelstein, 1997; 2000; 
2011), Jorge Steiman (2004; 2011; 2018) y Liliana San-
jurjo (2002; 2009; 2011), su preocupación por la forma-
ción de docentes reflexivos y la construcción del saber de 
la práctica, nos permiten hacer un recorte más preciso al 
distinguir las características de las prácticas de enseñanza 
y la necesidad de ser revisadas desde procesos inherentes 
a la formación (Bernatené, 2022). De este modo, la ense-
ñanza entendida como un tipo de práctica social puede 
ser explicada desde la posición sociológica de Bourdieu 
(2007). Se define en términos del juego de la vida social 
donde campo y habitus se construyen uno en relación con 
el otro. El primero, es el conjunto de relaciones objetivas 
entre posiciones históricamente construidas y el segundo, 
manifiesta la incorporación de esas relaciones en forma 
de disposiciones, esquemas de percepción y valoraciones. 
¿De qué manera intervenimos en reconocer las condicio-
nes objetivas y los habitus implicados en la enseñanza?

Al concebir a la enseñanza de este modo, una po-
sibilidad es sostener la mirada atenta en la relación entre 
“teoría didáctica” que propone un curso y “prácticas de 
enseñanza” de los profesores que las llevamos a cabo. Es 
decir que nuestras decisiones como formadores no son 
ajenas a las disputas de sentido que se despliegan entre las 
posiciones del campo y los habitus, entre los “jugadores” 
que reúne la formación. En este punto son esclarecedores 
los aportes de Carr (2002) sobre la noción de “prácticas” 
y el lugar de la teoría. Las prácticas de enseñanza, enten-
didas como praxis es una acción dirigida a lograr un fin 
que produce un bien moralmente valioso. Esta distinción 
es la característica principal de la praxis ya que requiere 
un discernimiento sobre ese bien que constituye su fin y es 
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inseparable de su modo de expresión. El bien sólo puede 
hacerse, solo existe en la acción misma. De esta forma la 
enseñanza como práctica es una acción moralmente com-
prometida, una praxis que persigue fines sometidos a re-
visión por parte de quienes la realizan (Bernatené, 2022). 
Enseñar a enseñar donde las prácticas de enseñanza no 
“entren” a las clases de didáctica general es un riesgo 
porque la teoría puede quedar vacía de sentido. Nuestras 
clases corren el riesgo de ser “legaliformes” y el bien mo-
ralmente valioso puede quedar solapado entre discursos 
aún presentes en el campo, tecnocráticos o en su defecto, 
carentes de orientaciones -conceptuales y prácticas- para 
la acción. 

La pregunta ¿qué se enseña en didáctica general? 
tiene una posible respuesta. Enseñar didáctica general en 
la formación de docentes tiene sentido en tanto las prác-
ticas de enseñanza son una forma de intervención en el 
mundo que requiere ineludiblemente la atención sobre 
la presencia y revisión de los habitus que la sostienen y 
el bien moralmente valioso que pretenden lograr. No es 
la novedad de esta afirmación la que pretendemos com-
partir, ni alegar en contra de los legados de las tradicio-
nes aún las normativas. Vale aclarar que hace casi dos 
décadas ya lo señaló Camilloni (2007) al sostener que 
una didáctica normativa es aquella que no prescinde de 
la reflexión sobre las finalidades, sino que intenta buscar 
mejores soluciones para una buena enseñanza. Lo que 
pretendemos destacar es la pregunta sobre el bien mo-
ralmente valioso que generamos cuando enseñamos y la 
necesidad de revisión de las decisiones de enseñanza por-
que allí pueden quedar atrapadas en la telaraña de la cos-
tumbre las mejores intenciones si es que no se analizan las 
concepciones que sostenemos. Enseñar a enseñar implica 
“pensar didácticamente” el mundo en el que vivimos. Ese 
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saber valioso de ser enseñado -el contenido- es objeto de 
una intervención moralmente buena. ¿Estaremos hacien-
do el bien a los/as futuros/as docentes si no proponemos 
en nuestras clases tareas de enseñanza que promuevan el 
análisis de las prácticas de enseñanza (referidas, propias o 
cercanas a las que realizarán los estudiantes)? ¿Estaremos 
haciendo el bien a los/as futuros/as docentes si en las cla-
ses de didáctica no revisamos de qué manera se presentan 
los legados del campo en las decisiones de enseñanza?

¿Qué enseñamos en didáctica general para hacer el 
bien al otro/a?

Para contextualizar la respuesta, presentamos sin-
téticamente los contenidos de Didáctica II de la Escuela 
de Humanidades de la UNSAM. Inserta en el tercer año 
de la licenciatura en Educación y precedida por Didáctica 
I, esta materia se propone generar un espacio de trabajo 
y producción referido al diseño didáctico de clases y de 
una materia, a la elaboración de recursos didácticos y a 
orientar el análisis de congruencia entre los mismos y los 
propósitos que se planteen en el marco de la asunción de 
un cargo docente en una hipotética materia del ámbito de 
la Formación Docente de la Educación Superior. De este 
modo, las 3 unidades recorren temporalmente la secuen-
cia de trabajos que elaboran los estudiantes: las prácticas 
de enseñanza y el curriculum formal (eligen una asig-
natura y fundamentan epistemológica y didácticamente 
su elección); las prácticas de enseñanza y la clase que se 
“piensa” (piensan y diseñan 4 clases) y, por último, las 
prácticas de enseñanza y la clase que se “da” (piensan 
y diseñan recursos y evaluaciones de aprendizajes).  En 
este sentido, les proponemos clases en las que empiezan a 
tomar decisiones de enseñanza. Sus clases futuras, imagi-
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nadas, pensadas desde múltiples dimensiones comienzan 
a ser interpeladas por ellos/as mismos/as en búsqueda del 
sentido que tendrán para sus futuros, estudiantes. Al de-
cir de Steiman (2018) la clase de Didáctica II propone 
la reflexión prospectiva (Perrenoud, 2010) para analizar 
las decisiones de enseñanza desde las progresiones del 
sentido y del formato. Trabajamos en torno a la inten-
cionalidad de la clase, las categorías conceptuales, los 
desafíos cognitivos, el formato, los recursos y el tiempo. 
Se trata de acercarlos/as al “pensar didácticamente” sus 
clases recorriendo decisiones y los fundamentos desde los 
cuales las toman. Sin embargo, en el transcurrir de las 
clases en la universidad, nos encontramos con estudian-
tes portadores de un sistema de referencias conceptuales 
organizados en un habitus profesional difícil de cuestio-
nar. Difícil pero no imposible. Son conocedores del pen-
samiento tradicional que forjó el campo pedagógico, sus 
principales corrientes de pensamiento y referentes a nivel 
global, regional y local. Sostienen un pensamiento crítico, 
analítico y reflexivo que les permite interpelar el lugar de 
la escuela y la vida social, entre tantos conocimientos del 
campo educativo. Sin embargo, las primeras decisiones 
de enseñanza que piensan para sus hipotéticas clases son 
portadoras de las tradiciones incuestionadas del nivel su-
perior: en la clase primero va la teoría y luego la práctica, 
el contenido de una clase puede ser un texto, en la clase 
algo se lee, en la clase se trabaja en grupos sin importar 
demasiado qué se haga, las evaluaciones están centradas 
en la búsqueda de información. Estos y otros ejemplos 
son recurrentes en las primeras decisiones de enseñanza 
que son interpeladas entre pares, para preguntar si efec-
tivamente cada una de ellas implican “hacer el bien” en 
cada caso que relatan los estudiantes. Esa pregunta sobre 
“el bien” abre una enorme cantidad de respuestas que 
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cobran sentido cuando se revisan y las reconstruyen en 
torno a sus convicciones personales y opciones discipli-
nares. Ese trabajo de reconstrucción analítica y personal 
que realizan los/as estudiantes está sostenido por la co-
herencia, la búsqueda de razones y motivos que señalan 
el modo en el que construyen la trama de decisiones de 
enseñanza. La coherencia y las opciones personales fun-
damentadas más allá del “deber ser”, son las que abren el 
camino a “pensar didácticamente” sus clases para “hacer 
el bien” a otros/as. 

Las principales tensiones conceptuales que enfren-
tamos en esta propuesta están en torno a la lógica tecno 
burocrática del campo. En general, aparece la alusión a la 
presencia del diagnóstico1 previo para conocer a los estu-
diantes y poder hacer una buena planificación; las “pro-
hibiciones” del curriculum; la cantidad de contenidos que 
se “debe” enseñar; el “peligro” de las tecnologías genera-
tivas; el “problema” de las evaluaciones, la búsqueda de 
la “localización” del saber para saber si se produce en el 
aula o fuera de ella, entre otros.

Estos enunciados se tensionan cuando señalamos 
el carácter situado de las prácticas de enseñanza – y no 
se trata de un universal situado urbano-, la regulación 
particular del contrato didáctico, el curriculum como 
proyecto político pedagógico en disputa permanente, las 
transformaciones culturales y el vínculo con el conoci-
miento, la naturaleza del saber en juego, entre otras. En 
todas ellas, los/as estudiantes, nosotras las profesoras, no 
somos espectadores, somos jugadores interesados en el 
campo educativo que intervenimos con intencionalidad 
explícita, sin embargo, parece haber un recaudo social 

1. Llamamos diagnóstico a lo que habitualmente se reconoce como la eva-
luación breve de conocimientos previos afines a la disciplina sobre la cual se 
trabaja.
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tácito que nos llamara a cierta prudencia para atrevernos 
a tomar decisiones transgresoras.  Sin lugar a duda, como 
señalamos en párrafos precedentes, hace cuatro décadas 
-y tal vez antes2- la didáctica general ha producido cono-
cimiento desde posiciones críticas que sumen la comple-
jidad y el carácter multidimensional de las prácticas de 
enseñanza. Sin embargo, pareciera que hace falta algún 
paso más para responder el quo vadis del título del ar-
tículo.  Los aportes de la Sociología y la Antropología 
fueron un parteaguas en el campo educativo y especial-
mente en la Didáctica para el estudio de la vida cotidiana 
de las aulas. Tal vez resulte necesario retomar los estudios 
del feminismo que incorporaron la perspectiva de géne-
ro para analizar la vida social y evidenciar de este modo 
las exclusiones vigentes. Al igual que la lucha feminista, 
forjada desde hace décadas por mujeres organizadas en 
defensa de sus derechos y de un mundo igualitario, ¿la 
enseñanza de la didáctica general irá hacia un camino de 
inclusión genuina de prácticas de enseñanza reales que 
requieran ser analizadas desde los supuestos que sostie-
nen? ¿la enseñanza de la Didáctica insistirá con el análisis 
de los supuestos que sostienen lemas3 universales de la 
disciplina? ¿Se trata de supuestos que reproducen el mundo 
binario -entre la norma y la acción- u otro inclusivo e iguali-
tario que habilita diversidad de sentidos en las aulas?

2. El trabajo de Azucena Rodríguez y Gloria Edelstein (1974) “El método: el 
factor definitorio y unificador de la instrumentación didáctica”, es un ejemplo 
de ello o el concepto “anti didáctica” desarrollado por Susana Barco para refe-
rirse al campo desde el movimiento liberador en América Latina. 

3. Nos referimos a lemas pedagógicos, tal como lo describe José Manuel Esteve 
Zarazaga citando a Scheffler: “en educación, los lemas operan como símbolos 
que reúnen en una sola expresión las ideas y actitudes claves de los diversos 
movimientos educativos. Al mismo tiempo expresan y promueven la comuni-
dad de espíritu, atrayendo nuevos seguidores y brindando estímulo y fuerza de 
convicción a los veteranos. 
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Al igual que la revolución de las hijas4, ¿habrá 
que esperar una marea que evidencie renovadas formas 
de vincularse con el saber para promover aprendizajes 
potentes o esperar letanías de los/as futuros/as docentes 
que reclaman otras formas para enseñar en las aulas por 
venir?

La didáctica general es una disciplina que surgió 
y generó conocimiento al amparo del paradigma nor-
mativo instrumental (Steiman, 2004) donde la pregunta 
por el “cómo hacer” para intervenir fue ordenadora de 
la multiplicidad de teorías durante siglos. Blázquez Graf 
(2010) sostiene que el feminismo ha demostrado que las 
grandes teorías que sostienen la universalidad son par-
ciales, se basan en normas masculinas y están lejos de 
ser representaciones inclusivas de toda la humanidad. De 
alguna manera, la presencia de esa “universalidad” en el 
saber didáctico sin poder cuestionarla cuando se toman 
las decisiones de enseñanza, podrían resultar carentes de 
sentido pedagógico. La autora sostiene que la epistemo-
logía feminista concibe a la persona que conoce como 
una persona situada que produce un conocimiento situa-
do que refleja las perspectivas particulares de la persona 
en esa situación. En este punto, enseñar didáctica general 
implica intervenir para promover que los propios sujetos 
construyan fundadamente saber sobre la enseñanza en el 
entendimiento que se trata de asumir una posición epis-
temológica y política frente al mundo en el cual se inter-
viene. Un mundo material y simbólico en el que los seres 
humanos somos los hacedores del presente y del futuro. 
En esta tarea hay ineludibles disputas, pero no puede ha-
ber posiciones solapadas o encubiertas que impidan a los 
futuros docentes pensar en el sentido ético que tiene su 

4. Tomamos esta expresión del título del libro de Luciana Pecker (2019) “La 
revolución de las hijas”, Buenos Aires, Planeta.
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accionar: hacer el bien a otro/a.
Como señala Segato (2021), tal vez enseñar didác-

tica general vaya hacia un proyecto histórico de los vín-
culos que insta a la reciprocidad y produce comunidad en 
oposición a un proyecto histórico de las cosas que pro-
duce individuos que se cosifican. Aquí hay un riesgo, la 
presencia de un saber didáctico que cosifique a los sujetos 
y la acción humana de enseñar, en la que las prioridades 
pasen por esas recurrencias conceptuales que señalamos. 
Enseñar a pensar didácticamente a los futuros docentes es 
un compromiso político que asumimos desde la didáctica 
general para poder generar las transformaciones necesa-
rias que requiere una sociedad más justa, democrática y 
solidaria.
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“Una trama de sentidos, teorías y 
prácticas (didácticas) en un trayecto de 
formación docente”

Roald Devetac
roalddevetac@derecho.uba.ar 
UBA

El objetivo de esta presentación es pensar las tra-
mas de y entre los sentidos, las teorías y las prácticas de 
manera interdisciplinaria entre asignaturas del Profesora-
do de Enseñanza Media y Superior en Ciencias Jurídicas 
de la Facultad de Derecho de la Universidad de Buenos 
Aires. Se hará especial énfasis en Didáctica General y 
Residencia Docente (de las cuales el autor es profesor) 
intentando generar conexiones con Didáctica Específica 
y Observación y Práctica de la Enseñanza. Todos los es-
pacios curriculares tienen por finalidad la formación de 
profesionales del campo educativo a partir de una matriz 
disciplinaria previa: las ciencias jurídicas, el derecho.

¿Cuál es el sentido que cada uno de estos espacios 
curriculares le asigna a sus contenidos y formas de ense-
ñar, asumiendo la centralidad de la enseñanza en cada 
uno de ellos?

¿Cuáles son los marcos teóricos (contenidos) que se 
van hilvanando a lo largo de la cursada de los mismos?

¿Cómo se van entramando y complejizando las 
prácticas (construcciones metodológicas, dispositivos e 
instancias de prácticas) de un espacio a otro? 

Fundamentamos la posibilidad de hacernos estas 
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preguntas porque sostenemos la idea de un trayecto de 
formación entre la Didáctica General, como punto de 
partida de este recorrido de formación, y la Residencia 
Docente, como un espacio curricular que integra los con-
tenidos teóricos y prácticos de las distintas asignaturas 
que la preceden ya que esta se considera como última 
instancia en el trayecto de formación inicial. Y por otro 
lado, ponemos énfasis en la enseñanza como eje de las 
prácticas de formación y siempre a partir de un encuadre 
y un análisis didáctico.

En cuanto al sentido, todos los espacios curricula-
res ponen énfasis en la enseñanza como el eje estructuran-
te. Las preguntas por el sentido, el para que y/o el porque 
en cada una de las asignaturas en cuanto a las decisiones 
sustantivas y/o formales de corte didáctico varían en re-
lación a los contenidos mínimos prescriptos en el plan 
de estudios del Profesorado y de las decisiones que cada 
una de las cátedras asume a fin de realizar su propuesta 
de enseñanza.

Pero proponemos un recorrido de sentido a luz de 
las fases de la enseñanza propuesta por Jackson (1991): 
las fases preactiva, interactiva y postactiva. La Didáctica 
General y la Didáctica Específica se encuadran en la fase 
preactiva, en el momento de pensar la enseñanza y de pla-
nificar la misma, con los contenidos que le son propios. 
El espacio de Observación y Práctica conjuga la fase pre-
activa y propone las primeras aproximaciones a la fase 
interactiva con los dispositivos de observación de clases 
y la realización de microclases (prácticas simuladas) en el 
entorno del espacio de formación y comienzan a vislum-
brarse las primeras instancias reflexivas que nos permiten 
comenzar a pensar en la fase post activa. Finalmente, la 
Residencia Docente pone en juego las tres fases con las 
prácticas en entornos reales (presenciales y virtuales) una 
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vez que los residentes han planificado y sobre las que, 
posteriormente, analizan y reflexionan.

En orden al sentido, también es importante reco-
nocer y tener en cuenta a fin de las propuestas de ense-
ñanza la disrupción en la lógica disciplinar de base de los 
cursantes (el campo de las ciencias jurídicas) para iniciar 
un posicionamiento y una formación profesional en una 
nueva lógica disciplinar: la enseñanza.

¿Y porqué el sentido de entramar teoría y prácti-
ca? Porque la teoría (primordialmente didáctica, pero no 
sólo) da cuenta del sustento para la práctica y nos brinda 
los elementos para el análisis de las prácticas propias y de 
terceros.  En cuanto a la práctica es un eje central en la 
formación de un profesional (en este caso futuro docente 
del nivel medio o superior). “La formación del profesor/a 
se basará prioritariamente en el aprendizaje de la prácti-
ca, para la práctica y a partir de la práctica.” (Pérez Gó-
mez, 1992:410)

En cuanto a las teorías, existen dos categorías esen-
ciales que deben ser tenidas en cuenta: “didáctica” y “en-
señanza”.

En primera instancia, compartimos nuestro posi-
cionamiento en cuanto a la didáctica, “nos posicionamos 
en una concepción de la didáctica que prioriza su capaci-
dad analítica y reflexiva … esto es, que trata de dar cuen-
ta de las situaciones de enseñanza a partir de un pensa-
miento que busca comprender y reflexionar críticamente 
sobre lo que suceda … (y) … una perspectiva didáctica 
situada y contextualizada por trabajo en torno a situacio-
nes concretas, singulares, que se desarrollan en un entre-
cruzamiento de variables de distinto nivel …” (Mastache 
y Devetac, 2017:157). Esto es la capacidad para pensar, 
actuar y reflexionar sobre situaciones de enseñanzas sin-
gulares, concretas en el marco de entorno contextual am-
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plio (político, institucional/organizacional, de un grupo 
clase determinado) en el que se generan relaciones y vín-
culos grupales e interpersonales y en el que se ponen de 
manifiesto (de manera explícita o implícita) situaciones 
personales de distinta índole según el actor institucional 
del que se trate (docente y/o estudiante)

En cuanto a la enseñanza, la entendemos “como el 
proceso llevado a cabo por un docente con la intención 
de trasmitir un determinado contenido, entendiendo al 
mismo como un recorte cultural y político de un determi-
nado saber o conocimiento” (Devetac, 2022) y “como un 
proceso que se caracteriza por la complejidad de cada si-
tuación de enseñanza, la simultaneidad de cuestiones que 
se suscitan en el ámbito del aula a lo largo de una clase, 
la inmediatez de las decisiones que se deben tomar en la 
práctica y la incertidumbre que se plantea por múltiples 
razones desde el momento del planeamiento hasta el de la 
ejecución” (Devetac, 2022)

A partir de estas dos nociones claves desarrollamos 
la presentación de los contenidos de cada espacio curri-
cular.

La didáctica general brindando las reflexiones teó-
ricas esenciales del enseñar, las nociones esenciales de la 
teoría curricular, de la programación de la enseñanza, de 
los componentes básicos de una planificación: fundamen-
tación, propósitos, objetivos, contenidos, estrategias de 
enseñanza (incluimos las categorías de actividades, ta-
reas, técnicas y recursos) y la evaluación de los aprendi-
zajes de los estudiantes. Se incorporan también cuestiones 
relacionadas con la ciudadanía y la convivencia.

La didáctica específica retoma los marcos teóricos 
de didáctica general poniendo énfasis en las cuestiones 
disciplinares propias del derecho y de la formación ciu-
dadana.
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Observación y Práctica de la Enseñanza “se trata 
de una propuesta de formación docente que crea condi-
ciones para favorecer la capacidad de los futuros profe-
sores de reflexionar sobre sus prácticas de enseñanza” 
(Anijovich, 2022) y se estructura el espacio en base a los 
siguientes ejes: la formación de docentes reflexivos, ¿qué 
y cómo enseñar? y la observación de clases.

Por último, la Residencia Docente, en lo referente 
a contenidos teóricos, sostiene dos pilares que se traba-
jan de manera espiralada durante el cuatrimestre: por un 
lado, categorías teóricas referidas a la formación docente 
y a la práctica de la enseñanza y por otro, a la revisión 
de las categorías básicas de la didáctica que les facilitan 
a los residentes diseñar y ejecutar las propias prácticas y 
analizar prácticas propias o de terceros.

En relación a las construcciones metodológicas de 
estos espacios curriculares reconocemos la preeminencia 
de las cuestiones de enseñanza a partir de distintos dispo-
sitivos que van articulando en un espiral el saber, el saber 
hacer, el saber ser y el saber ser con otros en su futuro 
campo profesional.

Didáctica General es la primera asignatura del plan 
de estudios del profesorado que corresponde al área pe-
dagógico-didáctica y se plantea con una estructura fuerte-
mente disruptiva en cuanto a su propuesta metodológica 
ya que en sus espacios prácticos se sustentan en la ela-
boración de tres producciones (grupales o individuales) 
que implican el saber hacer de una planificación anual, 
la escritura de proyecto como estrategia didáctica y de 
una secuencia correspondiente a la planificación de cla-
ses; todo con la apoyatura del dispositivo de tutoría por 
parte de las docentes a cargo.

Didáctica Específica trabaja con una lógica similar 
pero poniendo énfasis en las cuestiones de contenido dis-
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ciplinar específico. “…la Didáctica General se constitu-
ye en un espacio de enseñanza que anticipa la Didáctica 
Específica a partir de trabajar las nociones didácticas en 
función del campo disciplinar para el cual se están for-
mando. En este sentido, creemos que aportamos catego-
rías teóricas para el trabajo con el objeto de enseñanza, 
así como saberes en relación con el futuro hacer docente. 
La Didáctica Específica podrá partir de estas nociones ge-
nerales, no solo para ampliarlas y profundizarlas, sino 
además para señalar sus especificidades y dar cuenta de 
las mejores prácticas en la enseñanza de la disciplina.” 
(Devetac y Mastache, 2016:119)

Observación y Práctica de la Enseñanza pone el én-
fasis en los procesos de observación de clases y el diseño 
y puesta en práctica de una microclase, iniciando proce-
sos de análisis de las situaciones de enseñanza en ambos 
dispositivos.

Finalmente, la Residencia Docente pone en juego 
cinco dispositivos que, en la medida de las posibilidades, 
se entrecruzan a lo largo de la cursada: autobiografía 
(escolar), diario de formación, práctica en la enseñanza 
secundaria, práctica en el nivel superior, elaboración de 
un portafolios reflexivo. Si bien el mayor esfuerzo está 
puesto en las instancias de práctica los otros dispositi-
vos “acompañan” conformando un hilo conductor de la 
asignatura. Cabe mencionar cuatro situaciones a tener en 
cuenta: a) que las prácticas se diseñan y ejecutan en pare-
jas pedagógicas, b) que a posteriori de la interrupción de 
la presencialidad por la pandemia (2020/2021) la prácti-
ca de media es presencial mientras que la del nivel supe-
rior se plantea bajo la modalidad virtual, c) que los espa-
cios prácticos de la asignatura (de tres horas semanales) 
se realizan de manera presencial o virtual bajo las mo-
dalidades de tutorías, talleres de producción y/o ateneos 
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didácticos y d) sosteniendo la lógica de esta presentación,  
tanto los diseños como los análisis se realizan a partir de 
los marcos teóricos  didácticos trabajados con antelación 
y revisitados y enriquecidos en este espacio curricular.

Valoramos en esta instancia los aportes de Davini 
que dan cuenta de la necesaria e imprescindible amal-
gama de teorías y prácticas en un proceso de formación 
docente. “Además de conocer los contenidos que enseña, 
el docente necesita contar con normas básicas generales 
para la acción práctica de enseñar, a partir de las cua-
les pueda construir sus propuestas y elaborar su propia 
experiencia.  … Y esta es la contribución que brinda la 
Didáctica, es decir, el campo de conocimientos que per-
mite formular criterios de enseñanza y desarrollos meto-
dológicos apropiados para alcanzar, en forma concreta 
y práctica, distintas intenciones educativas.” (Davini, s/f: 
9). Y agrega “…cabe destacar el aporte de las didácticas 
específicas, centradas en los dominios de las distintas dis-
ciplinas y sus contenidos escolares” (Davini, s/f: 9)

Algunos dispositivos se sostienen a lo largo de las 
materias con mayor o menor énfasis, por ejemplo las pro-
puestas narrativas: diario de formación inicia en Didácti-
ca General y tiene su continuidad en Observación y Prác-
tica y en Residencia Docente con un carácter más público 
y, esencialmente, reflexivo. La planificación, con distintas 
modalidades y niveles de intensidad, de las situaciones de 
enseñanza como de las prácticas se traman en los cuatro 
espacios de formación presentados. La observación de 
prácticas de terceros y el análisis de las mismas se trabaja 
en Observación y Práctica y Residencia Docente.

Mención especial merece la reflexión sobre la ta-
rea desarrollada a lo largo de estos espacios. A partir de 
las propuestas de Schön (1992 y 1998) dando cuenta de 
una epistemología de la práctica en los procesos de for-
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mación de profesionales reflexivos en los distintos espa-
cios curriculares analizados se plantean tanto desde los 
contenidos como en los procesos de observación como 
en las prácticas propias y/o de terceros; actividades que 
implican una reflexión crítica de las distintas fases de la 
enseñanza. Dice Schön “cuando alguien reflexiona desde 
la acción se convierte en un investigador en el contexto 
práctico. No es dependiente de las categorías de la teoría 
y de la técnica establecidas, sino que construye una nueva 
teoría de un caso único” (Schön, 1998: 72). En una vuelta 
al círculo, esta afirmación nos permite volver a nuestra 
concepción de una didáctica analítica, reflexiva, situada 
y contextualizada. Y a la valoración, análisis y reflexión 
de cada una de las propuestas de enseñanza, de cada con-
figuración didáctica y/o de cada construcción metodoló-
gica elaborada desde el momento de pensarla, ejecutarla 
y evaluarla.

Es importante recuperar, en este momento, que este 
entramado de sentidos, teorías y prácticas se inscribe en 
un proceso de formación, específicamente en un trayecto 
de formación docente.

“Nuestro propósito central es la formación inicial 
o de base de nuestros estudiantes para el ejercicio del rol 
profesional docente en el nivel medio y superior en asig-
naturas vinculadas no solo al derecho sino también a la 
formación ciudadana … Concebimos a la docencia como 
una profesión que requiere una formación específica para 
su desempeño” (Mastache y Devetac, 2017: 155-156). 
Este posicionamiento da cuenta que formamos para un 
campo de intervención profesional que requiere de una 
espiral de propuestas teóricas y prácticas que en el marco 
de un dialogo permanente se sostenga al interior de cada 
cátedra y de las cátedras entre sí. 

Y en el afán de seguir generando relaciones, enten-
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demos los vínculos entre la formación profesional y la 
tarea de reflexión en palabras de Perrenoud: “La autono-
mía y la responsabilidad de un profesional no se entien-
den sin una gran capacidad de reflexionar en la acción y 
sobre la acción” (2004: 12)

Deseamos finalizar esta presentación con tres afir-
maciones y un anhelo.

La primera es que, como lo hemos intentando de-
mostrar, no solo es posible sino imprescindible generar 
estos entre tejidos de sentidos, teorías y prácticas con la 
finalidad de construir -de manera colaborativa- buenos 
trayectos de formación docente.

La segunda es que la Didáctica (y en especial la Di-
dáctica General) entendida como “teoría de la enseñan-
za” o “teoría de las prácticas de la enseñanza” es la piedra 
angular desde la cual partimos para las construcciones 
teóricas y prácticas subsiguientes.

La tercera es que si bien esta presentación da cuen-
ta de reflexiones en el marco de un profesorado específi-
co el desarrollo presentado es lógicamente transferible a 
cualquier otra instancia de formación docente.

Y, concomitantemente, confiamos que los procesos 
de formación docente que logren entramar los sentidos, 
las teorías y las prácticas favorecerán la formación de un 
profesional de la educación que, encuadrado en un mar-
co de responsabilidad ética-personal, técnica-profesional 
y política-social, sea capaz de transformar los procesos 
formativos de las próximas generaciones.
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Resignificando la enseñanza de la 
Didáctica General en la formación 
de profesores: tejiendo una mirada 
autobiográfica desde la experiencia 

Fabián Guillermo Galán Peñalva
fgalanpenalva@fhycs.unju.edu.ar 
UNJu

Un inicio autobiográfico para pensar la didáctica 
general 

Pensar lo educativo y la didáctica en clave de au-
tobiografía me posibilita, prestar atención a la propia 
experiencia con la finalidad de evidenciar lo vivido e ilu-
minar el camino para develar las causas, consecuencias, 
posibilidades y sentidos de lo pedagógico, como también, 
realizar procesos de análisis, reflexión y comprensión de 
lo social, lo cultural, lo humano y lo escolar. Los relatos 
de experiencias que seleccione para este escrito son evo-
caciones que permiten reconstruir interpretaciones per-
sonales sobre lo vivido en las aulas (Montenegro, 2014; 
Contreras y Pérez de Lara, 2010; Aguirre y Porta, 2019; 
Marques y Satriano, 2017). 

Para Sanjurjo (2002), la reflexión se constituye en 
el espacio donde interactúan y se relacionan la teoría, la 
práctica y la experiencia vivida y sentida. Arendt (2005) 
sostiene que no es posible que podamos pensar si es que 
no tenemos experiencias personales. De esta forma, en la 
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autobiografía he encontrado la forma de expresar lo que 
siento, deseo y necesito exponer en este momento, para 
poder descubrir quién soy y explicar mi actuar, sentir, de-
cir y pensar desde el campo de la didáctica general sobre 
las prácticas de enseñanza.

La didáctica general: entre la experiencia, el sentir, 
pensar y decir

La forma de pensar y proponer la enseñanza en las 
aulas lo aprendí en algún lugar o bien alguien me enseñó 
a enseñar. La pregunta que me realizo es ¿Por qué enseño 
como enseño? Quizás porque uno ha vivido experiencias 
de enseñanza que fueron marcando cinco caminos que 
posibilitaron construir un sentir, pensar y hacer en las au-
las.

El primer camino me regresa a la escuela primaria, 
a las aulas del 2do y 3er grado que fueron espacios sin 
sentido y donde no aprendía mucho, quizás porque mi 
mente estaba en casa, porque mis padres habían decidido 
separarse. A las maestras, de las cuales no recuerdo sus 
nombres, poco les importaba que fuera un hijo de padres 
separados que sufría la ausencia de su familia. Las clases 
se convirtieron en momentos de gritos, retos, de pasar a 
la pizarra y de no hacer nada, de enviarme al rincón, de 
arrancarme las hojas del cuaderno, de ponerme notas con 
lapicera roja, todo porque no respondía a las preguntas 
que me dictaban y no realizaba los ejercicios en forma co-
rrecta. Nada de lo que pasaba en esa aula me importaba, 
todo lo que la maestra pudiera hacer para mí era nada, 
sus agresiones y gritos no atravesaban mi cuerpo porque 
sólo pensaba en la familia que ya no tenía. Al recordar 
vuelvo a revivir esa sensación de vulnerabilidad y de sole-
dad. Hoy puedo identificar que las docentes de esa época, 
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finales de los 70 e inicios de los 80, son profesoras sin ros-
tros que representan una forma de enseñar, de transmitir 
contenidos escolares en la cual, si los estudiantes no los 
reproducíamos, recibíamos gritos y calificaciones que nos 
ubicaban muy cerca del fracaso escolar y de la exclusión. 

La enseñanza, en esa época, a decir de Camilloni 
(2011), Monetti (2018) y Davini (1996), se sostenía des-
de una didáctica clásica, tradicional y tecnicista, que prio-
rizaba cumplir con los objetivos del currículo formal, uti-
lizando recursos y técnicas para obtener resultados en los 
aprendizajes. Desde un enfoque técnico de la enseñanza, 
las docentes no reconocen que los estudiantes son sujetos 
portadores de realidades sociales, vivencias personales, 
ritmos de aprendizajes diversos y de una dimensión emo-
tiva que inciden en los aprendizajes (Contreras y Pérez de 
Lara, 2010; Van Manen, 2004).

El segundo camino me lleva a las experiencias vivi-
das a finales de los años 80’, en la Escuela de Artes, donde 
cursé el Bachiller con orientación docente y el profesora-
do en artes plásticas. Recuerdo que en 4to año llegó la 
docente de didáctica, era novel en la enseñanza, recién 
llegada a Jujuy desde la ciudad de Rosario, se sentaba con 
sus piernas cruzadas en el escritorio, usaba unos pantalo-
nes jeans desgastados, zapatillas y solicitaba que la llamen 
por el nombre, Liliana. Sin embargo, todo ello confronta-
ba con el momento de enseñarnos didáctica, porque allí 
regresaba a las clases ya conocidas, donde el ritual era el 
dictado desde el libro, el resolver preguntas y luego acre-
ditar lo que aprendíamos con las evaluaciones escritas. 
Ella era cercana a sus estudiantes, se interesaba por los 
problemas que vivían los adolescentes, pero al momento 
de enseñar se convertía en una profesora de chaquetilla, 
zapatos negros, cabello recogido y la enseñanza era un 
reflejo de las clases de sus colegas profesores. 
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Maggio (2012), al momento de fundamentar su 
construcción de enseñanza poderosa, sostiene que la mis-
ma debe ser formulada en tiempo presente, reconocer las 
realidades y necesidades de los estudiantes, para desde 
allí construir una práctica de enseñanza original. Lo que 
emerge en la práctica de la profesora Liliana es, según 
Monetti (2018), la fuerza de la tradición que al parecer 
heredó de sus docentes, un modelo que la encorseta y 
la domina, hasta el punto que en las clases de didácti-
ca emerge la enseñanza del contenido como un dogma a 
cumplir.  

Para Jackson (2012), las actitudes de Liliana esta-
rían expresando lo que ocurre en el campo de la enseñan-
za, donde no se encuentran modelos puros, en este caso 
uno que se puede denominar tradicional y otro progre-
sista. El autor, sostiene que no se puede apelar al reduc-
cionismo entre lo blanco y lo negro, sino que se tendría 
que mirar y analizar las prácticas de enseñanza de Lilia-
na desde una gama de matices de grises, donde coexisten 
modelos. Esto hace que recuerde a Liliana no solo por su 
juventud, su vestimenta, sino por esa relación de cercanía 
y de afecto que rompía moldes y hacia que los alumnos 
esperaran sus charlas en el patio.    

El tercer camino que me llevó a reencontrarme con 
la Didáctica General fue en la carrera de Ciencias de la 
Educación, a mediados de la década de los 90’. Me tocó 
ser parte de una cohorte donde no había docente de la 
materia, cerca del final del cuatrimestre llegó una profe-
sora, por lo tanto, el cursado se caracterizó por la prisa 
y la escasa profundización contenidos. Esto fue sólo re-
cordar lo que ya había aprendido en la escuela de artes, 
lo nuevo fue la cantidad de contenidos y de bibliografía 
a leer y reproducir. Aprendí que como profesional de las 
Ciencias de la Educación tengo que observar, analizar las 
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clases de los docentes e identificar cómo la teoría se re-
produce en la práctica. Lo que recuerdo de ese mes de 
clase son los ejes teóricos de la didáctica: la planificación, 
los enfoques de enseñanza, la clase, el método y como 
novedad las estrategias.    

En este segundo y tercer camino las experiencias 
vividas se encuentran vinculadas a las carreras de forma-
ción docente, donde la didáctica, a decir de Becker (1983), 
se caracterizó por constituirse en ese espacio que “debía 
brindarme las herramientas técnicas para enseñar”.  Miro 
hacia atrás e identifico una tendencia predominante, se-
gún Monetti (2018) y Contreras (1994), de una didáctica 
clásica, preocupada por la dimensión técnica diría Souto 
(1993), de allí uno puede entender los ejes enseñados y 
que aún hoy recuerdo haber aprendido. 

En el cuarto camino, a partir de una beca para rea-
lizar estudios de posgrado, llego a la ciudad de Barcelona 
y a la Universidad de Barcelona. Aquí no solo ampliarían 
mis conocimientos sobre la educación, también puse en 
tensión la homogeneidad cultural aprendida en la escue-
la, en la familia y en mi Jujuy natal. Todo lo aprendido, lo 
aceptado y convalidado como dado e imposible de cam-
biar comenzó a ser deconstruido. 

En el año 2011, uno de los seminarios que opte por 
cursar en el trayecto de doctorado fue el que impartía el 
Dr. Contreras, denominado “Experiencia en educación y 
saber didáctico”, donde el profesor nos invitaba a decir el 
sentido educativo desde la propia experiencia. Contreras 
invitaba a reflexionar desde la experiencia educativa y el 
trabajo final consistía en la escritura de un relato donde 
se tenía que narrar una experiencia desde la ingenuidad, 
liberarse de toda teoría o conocimiento teórico previo. 
En ese momento me preguntaba, ¿cómo escribir una ex-
periencia vivida desde la ingenuidad, libre de toda teoría, 



319

pero que me lleve a pensar y reflexionar sobre las prácti-
cas de enseñanza vividas? 

Años después viví dos situaciones similares, en el 
año 2014 en un curso con Daniel Suarez, sobre narrativa 
pedagógica y otro con Marta Souto sobre “Dispositivos 
de formación”. La escritura sobre la experiencia pedagó-
gica, volvió a hacerme pensar en Contreras, lo cual me 
angustió hasta el punto de pensar que abandonaría el 
cursado de los seminarios. En estos momentos tampoco 
pude aproximarme a un conocimiento cabal de lo que 
significa escribir y producir conocimiento desde la expe-
riencia vivida y sentida como sujeto pedagógico, porque 
la respuesta fue: si estoy en la universidad aquí se inves-
tiga y se produce conocimiento científico, por lo tanto, 
debo escribir un artículo académico donde los referentes 
teóricos y los autores son fundamentales.  

Cuando presentaba mis supuestos relatos escritos 
desde la experiencia personal, los docentes me pregunta-
ban: ¿Esto es una experiencia personal que tu viviste? o 
¿Es un tema de educación sobre el cual decidiste reflexio-
nar utilizando antecedentes de investigación y otros tex-
tos? Analizar los años de escolarización de mi trayectoria 
escolar, me hacen pensar en el planteamiento de Torres 
(2006), para quien el sistema educativo realizó muy bien 
su trabajo, utilizando modelos disciplinarios y conserva-
dores priorizando reproducir contenidos desvinculados 
del mundo actual. 

Durante muchos años me pregunté ¿Por qué es tan 
difícil cambiar las prácticas de enseñanza en las escuelas? 
Hargreaves (2006), sostiene que el cambio es un proceso 
no un hecho puntual, el cambio requiere de un aprendiza-
je social. En esta línea, Steinberg (2022) propone acelerar 
los cambios en la escuela, porque si bien tenemos marcos 
normativos progresistas y modelos teóricos innovadores, 
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la misma aún no logró cambiar la estructura profunda 
del modelo anacrónico e inflexible que prevalece en la 
enseñanza y la evaluación. 

Si bien lo vivido en la etapa de post formación hizo 
que pueda transitar, de a poco, por rupturas, cambios y 
la búsqueda de un pensar, decir y escribir sobre la edu-
cación, aún no llegaba el hacer traducido en prácticas y 
experiencias que cuestionan las certezas que encorsetan 
y hacen sostener que la enseñanza debe ser controlada. 
López Carretero (2017), diría que es necesario transitar 
por un camino y un tiempo que permita crecer por dentro 
y cultivar lo nuevo, un momento para detenerse y pensar, 
tomarse el tiempo para sentir el vacío en el interior y así 
dar lugar para que crezca un nuevo hacer.

El quinto camino me lleva a un momento actual, 
a mi actividad como profesor en carreras de profesora-
do para el nivel secundario y profesor en la carrera de 
Ciencias de la Educación. Este año 2023 fue particular, 
después de avanzar con el desarrollo de las tres primeras 
unidades, convencido que se producía una enseñanza y 
que los estudiantes aprendían una didáctica innovadora 
que posibilitaba el análisis y la reflexión decidí preguntar, 
¿hasta el momento, como futuros docentes, que consi-
deran que aporta la didáctica a su profesión? Las res-
puestas fue lo que me preocupó, porque en general los 
estudiantes comentaron que la didáctica general “permite 
integrar recursos pedagógicos fundamentales en el proce-
so de planificación de la enseñanza; el conocimiento de 
las corrientes de enseñanza y la planificación de las clases; 
métodos y estrategias de enseñanza; facilitar la transmi-
sión efectiva de conocimientos; ayuda a dictar, como dar 
y que hacer en una clase, que saberes los profesores deben 
dar a sus alumnos”.

Lo que me conmueve de estas respuestas es que los 
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estudiantes me están devolviendo su experiencia vivida 
con la Didáctica General, están mostrando las huellas que 
he dejado en su formación y desde que lugar están pen-
sando ubicarse como futuros educadores. Becker (1983) 
plantea que la didáctica sufre una crisis de identidad, 
porque comienza a cuestionarse y busca reformular su 
contenido y redefinir su objeto de estudio. Esta situación 
se ve fortalecida por las críticas a la función de la escuela 
y su enseñanza. Estas palabras y las vivencias de los es-
tudiantes me hacen regresar en el tiempo y recordar a mi 
profesora Liliana y preguntarme, porqué aún, consciente 
o inconscientemente continúo transmitiendo una concep-
ción de Didáctica General como un cuerpo de prescrip-
ciones, como doctrina que pretende regular las prácticas, 
con contenidos instrumentales, normativos y neutros. 

Durante estos años he buscado llevar a los futu-
ros profesores a transitar desde el aula con propuestas y 
contenidos teóricos de tenían la finalidad de transmitir 
una didáctica viva, realista, sentida, pensada y reflexiva. 
Sin embargo, al parecer, como profesor de didáctica aún 
me sostenía un convencimiento heredado y transmitido, 
en este caso ofrecer a los estudiantes “las herramientas 
que les permita a futuro enseñar”. La rutina se repetía, 
año tras año, como docente definía una propuesta o una 
intención que pretende ser enseñada la cual pasaba a ser 
desarrollada sin cambio alguno. 

Estoy convencido que la tarea docente pone en 
juego diversas dimensiones, donde se conjugan lo perso-
nal-familiar, lo social, lo escolar, lo cultural y lo político, 
todas ellas inciden en nuestras formas de sentir, de hacer 
y de pensar la enseñanza. Sin lugar a dudas, la formación 
es todo esto y más, no solo la aplicación de una planifica-
ción acompañada de una bibliografía actualizada. 

Contreras y Orozco (2016) me recuerdan que los 
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docentes vamos construyendo un saber pedagógico per-
sonal que se caracteriza por ser un saber provisional, en 
evolución, dinámico, inestable, en movimiento que se 
construye desde el vivir la experiencia en las aulas. Qui-
zás este es el camino que me encuentro recorriendo junto 
a la Didáctica General, donde, por un lado, las huellas y 
marcas de mis maestras están muy fuertes, por otro lado, 
lo aprendido sobre contenidos de la didáctica perduran 
con fuerza y, por último, el cambio es una intención que 
se sostiene desde un pensar, decir, pero que no llega aún 
al hacer. Porque la didáctica que pretendo transmitir no 
es solo el desarrollo de contenidos, sino desde un vivir la 
experiencia en las aulas por los propios sujetos, futuros 
docentes. 

He crecido, aprendido y estoy buscando revivir mis 
experiencias para un hacer

Al posicionarme como profesor de didáctica, con 
fuerza resuena la expresión “aprender es reproducir lo 
que te enseñan”, frase construida y comunicada por las 
maestras que en los años 80’ impregnaron una forma es-
colar y de enseñanza. En los años 90’, durante la carrera 
de grado me transmitieron unos contenidos sobre la di-
dáctica general que marcaron mi hacer, “la didáctica, su 
dimensión técnica, es la seguridad y el método”. Después 
del 2010 emergen las vivencias que posibilitan conocer 
el lugar de las experiencias pedagógicas en la producción 
de conocimiento y el tensionar mis seguridades sobre la 
finalidad de la educación, la forma escolar y los enfoques 
de enseñanza. 

Maggio (2018; 2012) se pregunta si es posible 
cambiar las prácticas de enseñanza en las instituciones 
de nivel superior, su respuesta es prometedora, siempre 
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en cuando se comience a poner tensión al contexto ins-
titucional, rompa con los usos y tradiciones heredados. 
Releyendo los cinco relatos, puedo comprender cuando 
Contreras y Orozco (2016) recuerdan que aprender a en-
señar requiere de un modo de saber que se cultiva, que 
se vive y siente desde la experiencia y desde la práctica. 
Según Van Manen (2004), para que la enseñanza como 
objeto de conocimiento se transforme en una experiencia 
vivida y sentida, requiere que posibilitemos que los futu-
ros docentes tengan la oportunidad de explorar y recrear 
un saber de la experiencia desde las aulas.

Este modo de concebir el lugar y papel de la Didác-
tica General en la formación de futuros profesores, supo-
ne transitar por el campo de la experiencia vivida y sen-
tida en la práctica. Esto requiere de un proceso continuo 
de reflexión en y sobre la acción, una oportunidad para 
que los futuros profesores construyan su conocimiento 
profesional y experimenten las incertidumbres del aula. 
Para esto es primordial dejar de enseñar didáctica encor-
setados en el aula y sólo desde los textos. 

Este es el desafío que ahora me moviliza, recons-
truir una Didáctica General pensada desde la vivencia 
de la experiencia en la práctica. Los aportes de Maggio 
(2012), Monetti (2018) y Contreras (2010) apuestan por 
un objeto de estudio, las prácticas de enseñanza, soste-
nido desde la intencionalidad, desde un posicionamiento 
político, pensado en tiempo presente, aprendido desde la 
experiencia de la práctica.

La narrativa autobiográfica posibilitó darme cuen-
ta que la enseñanza tradicional se encuentra marcada a 
fuego en mi identidad y hacer docente. Como formador 
de profesores necesito liberarme del corset de la tradi-
ción heredada, porque hasta el momento sólo puedo leer 
y deconstruir ideas, pensamientos y miradas sobre la en-



324

señanza. Implicación personal, reflexión, narración, expe-
riencias y prácticas han sido los conceptos que vertebra-
ron el trabajo y que configuran los elementos centrales si 
se pretende visibilizar otras formas de pensar y enseñar 
didáctica. 

Para concluir, la autobiografía se constituye, por un 
lado, en la posibilidad de develar vivencias y experien-
cias escolares que se traman y entretejen con las decisio-
nes que toman los docentes al configurar una forma de 
enseñar didáctica. Por otro lado, este enfoque posibilita 
transitar por el análisis de las prácticas, transformarlas y 
de una forma narrativa producir conocimiento que cola-
boran en el proceso de deconstrucción y co-construcción 
de la identidad profesional docente.
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Presentación

El presente escrito tiene el propósito de compartir 
una serie de reflexiones elaboradas a partir del desarrollo 
de un seminario de Didáctica ofrecido a docentes en ejer-
cicio profesional de los distintos niveles obligatorios del 
sistema educativo1.  

Vale aclarar que las reflexiones que se presentan no 
pretenden reconstruir los vericuetos de un recorrido de 
formación para finalmente mostrar con orgullo sus lo-
gros o sus objetivos alcanzados. Pretenden, por el con-
trario, detenerse allí donde la experiencia forjada invita 

1. Se trata de un seminario perteneciente al ciclo de complementación curricu-
lar: Licenciatura en “Análisis e intervención en instituciones educativas” dicta-
do por la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad Nacional de 
Entre Ríos. Aquí se reflexiona sobre la propuesta del seminario “Los saberes 
en el hábitat de la institución educativa”, que se encuentra en el 2do año de 
este ciclo y que ya se dictó en tres cohortes, atendiendo a más de 200 docentes 
de los distintos niveles del sistema educativo (inicial, primario, secundario) de 
diferentes localidades de la provincia de Entre Ríos y de Santa Fe.
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a reconsiderar formas de trabajo, impone interpelaciones 
metodológicas o simplemente nos fuerza al ejercicio del 
pensar. La escritura es, justamente, una práctica para ex-
perimentar nuevas formas de mirar. Apelando a la óptica 
de trabajo que acuñó Foucault (2013), podríamos decir 
que la escritura no supone trasmitir unas ideas ya con-
sideradas, sino que permite cambiar o ampliar lo que se 
pensaba y transformar-se. En tal sentido, este escrito no 
relata una propuesta y su puesta en marcha; sino que re-
corre preocupaciones e inquietudes nacidas al calor de 
unas experiencias de enseñanza y formación y reflexiona 
sobre las implicancias para pensar el aporte de saberes 
didácticos en la formación de docentes en ejercicio profe-
sional. Para ello, si bien el escrito es una sistematización 
de una experiencia, utiliza recursos ensayísticos para pro-
fundizar la reflexión. 

En primer lugar, se presentan unos análisis respecto 
del lugar de esta propuesta de formación en el territorio 
de la Formación Docente Continua, a fin de reconocer la 
trama social contemporánea en la que se sitúa esta pro-
puesta de “capacitación”2. 

En segundo lugar, se reconstruyen algunos aspectos 
de la experiencia transitada en el seminario, para pensar 
el lugar de la Didáctica en la formación continua.

La formación docente continua en la trama social 
contemporánea

Para iniciar este ejercicio reflexivo sitúo la propues-
ta de formación didáctica a analizar en lo que se conoce 
hoy como el campo de la “formación docente continua”, 

2. Si bien se reconocen las diferencias en los términos de capacitación y forma-
ción continua, aquí se utilizan como sinónimos. 
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ese espacio destinado a la intervención sobre la formación 
de docentes en ejercicio profesional. Parto de considerar 
que la formación continua es un territorio en pugna. Dis-
tintas instituciones oferentes, saberes y prácticas prota-
gonizan un escenario de disputa para captar la atención 
de docentes que buscan, entre otros intereses3, ampliar su 
formación de base. Este escenario complejo ha presenta-
do, en las últimas décadas, un crecimiento exponencial 
de ofertas de capacitación y organismos oferentes. Va-
rios estudios (Birgin, 2012; Diker y Serra, 2008; Vezub, 
2013) demuestran el interés social y político creciente por 
la formación continua de la docencia, y el campo de la 
profesionalización docente ya cuenta con cuantiosos de-
sarrollos académicos. 

Asimismo, considero importante situar este “éxito” 
de los espacios de capacitación docente en la trama so-
cial y política de nuestro tiempo. Es posible considerar 
que la lógica de la capacitación permanente se vincule de 
algún modo con las formas de producción subjetiva y de 
autodiseño laboral que promueve el régimen de guberna-
mentalidad neoliberal contemporáneo. Autores de la filo-
sofía política como Foucault (2007), Lazzarato (2007) o 
Virno (2003) han esbozado abordajes interesantes para 
comprender las formas que asumen las subjetividades en 
el régimen neoliberal contemporáneo. Foucault (2007) 
avizoró que si algo tenía de novedoso la instauración del 
neoliberalismo –a diferencia de la doctrina liberal ante-
cesora- era que había logrado extender la forma del em-
presariado y la competitividad a todas las esferas sociales 
e hizo nacer una forma de subjetividad –hoy ya consa-
grada- que es la del sujeto empresario de sí, que se rige 

3. Algunos estudios muestran que el puntaje, por ejemplo, es uno de los princi-
pales incentivos para la realización de cursos de capacitación (Hillert y otros, 
1996 y 1997, IIPE 2000 Citado en Ministerio De Educación Argentina, 2001).
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por la lógica de la máxima ganancia, capaz de diseñar y 
hacer crecer su propio destino en la vida social. Por su 
parte, Lazzarato (2013) hizo hincapié en la “cara oculta” 
del neoliberalismo que instituye, como mecanismo fun-
damental de gobierno, la interiorización de la dinámica 
competitiva a través de un “trabajo de sí” que es también 
“tortura de sí”, (2013, p.48) a partir de lo cual cada indi-
viduo se responsabiliza y/o culpa de su propia suerte, de 
sus éxitos y sus fracasos. Si el neoliberalismo prometía la 
panacea de que cada uno pudiese crear su propio camino, 
Lazzarato entiende que el trabajo sobre sí mismo se redu-
ce a “una exhortación a ser uno su propio patrón, en el 
sentido de “hacerse cargo” de los costos y los riesgos que 
la empresa y el Estado externalizan en la sociedad” (La-
zzarato, 2013, p. 108). Finalmente, Virno (2003) destaca 
que, en las formas de vida contemporáneas, el trabajo 
adquiere características de flexibilidad; se valora el há-
bito de no tener hábitos durables, es decir de tener la ca-
pacidad de adaptarse, de maniobrar la incertidumbre, de 
desaprender, existe un adiestramiento en la precariedad y 
la variabilidad (p.91). 

Es comprensible que, en estas formas de vidas ac-
tuales y globales, también el trabajo y la formación docen-
te asuman particulares características.  Algunas hipótesis 
planteadas con anterioridad en un trabajo de investiga-
ción (Gallo, 2021),  avizoran que asistimos a una época 
que, regida por estas formas de gubernamentalidad neoli-
beral, presenta particularidades como el autodiseño pro-
fesional, el autoempresariado, el imperativo de la “actua-
lización permanente”, la competitividad, la precariedad  
y la flexibilidad como rasgos que atraviesan el territorio 
de la formación continua y por ende las formas en que los 
sujetos docentes se producen a sí mismos (Gallo, 2021).

Como parte de estas conjeturas podría añadir que 
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los docentes se ven exigidos de posicionarse en el merca-
do laboral, de diseñar sus carreras profesionales al son de 
las demandas contemporáneas, de flexibilizar sus marcos 
formativos de referencia para adecuarse a las nuevas exi-
gencias. Así, la racionalidad neoliberal signa la formación 
de nuestros tiempos y la formación permanente deviene 
un imperativo que es necesario desentrañar. 

Unas preguntas que considero relevantes en este 
contexto son: ¿qué formas asume la formación de los 
docentes en esta trama social?, ¿qué sujetos docentes se 
producen en estas lógicas de formación?, ¿qué sucede con 
los saberes y el conocimiento?, ¿qué es posible pensar y 
aportar desde la Didáctica en estos escenarios actuales? 

En el marco de las conjeturas y análisis del territo-
rio de la formación continua, considero que, en parte, la 
formación propiamente dicha está adquiriendo también 
los rasgos de flexibilidad, precariedad, donde predomina 
una lógica de consumo; es decir la formación continua se 
presenta como un producto más entre otros que hay que 
consumir, acumular, capitalizar. El conocimiento se vuel-
ve un bien acumulable, medible y rentable en credenciales 
de puntaje o en mediciones para ascender en el escalafón 
docente. Asimismo, aquello que se ofrece como forma-
ción continua también se ve permeado por estas lógicas 
contemporáneas y para competir en el mercado, eso que 
se ofrece debe ser novedoso, impactante, breve, reditua-
ble. ¿Cómo irrumpir con la Didáctica en tiempos de la 
novedad y mercantilización permanente?

Así, las formas actuales que asume la relación de 
los docentes con el conocimiento (Saleme, 1997) nos exi-
ge repensar qué sucede cuando transitamos espacios de 
formación continua, qué ofrecemos allí, para qué, en qué 
impactan los saberes didácticos en docentes que ya traba-
jan en el sistema educativo, cómo se vinculan estos sabe-
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res con las formas sociales y culturales contemporáneas. 

Los aportes de saberes didácticos en docentes en 
ejercicio profesional

A partir de la experiencia transitada en un semina-
rio de Didáctica para docentes en ejercicio profesional, es 
menester señalar que, en muchas ocasiones, las expectati-
vas de los docentes se sustentaron en ampliar saberes con 
una lógica de la novedad, de la búsqueda de prácticas y 
saberes innovadores, que permitan mantenerse actualiza-
dos en las tendencias actuales de formación. Esto, en la 
trama social analizada, resulta un punto destacable para 
pensar, ¿debe la Didáctica asumirse en esa lógica de la 
actualización permanente? 

La propuesta que aquí se analiza pretendió entre 
2019 y 2023 ofrecer un espacio para que docentes de los 
distintos niveles del sistema educativo puedan mirar, pen-
sar, desentrañar los modos en los que circulan los saberes 
en tiempos actuales, y las formas que los mismos adquieren 
en las escuelas, en la enseñanza, en la formación docente. 
Esta propuesta se constituyó en un entre, un trabajo arte-
sanal de análisis didáctico y curricular de las escuelas de 
pertenencia de cada docente. Se les propuso que analicen 
cómo se construye el curriculum escolar (De Alba, 1991) 
desde una mirada institucional (Furlán, 1992) donde con-
fluyeron saberes provenientes de la Didáctica como cam-
po de conocimiento y saberes producidos por los cursan-
tes en sus propias organizaciones escolares, atendiendo 
la especificidad del nivel educativo, inscripción barrial/
comunitaria, formación de sus docentes, etc. En esta lí-
nea, los saberes didácticos sistematizados se ofrecieron 
como caja de herramientas para un análisis colectivo de 
nuestro presente histórico, esto es, acerca de la vida de los 



333

saberes en las escuelas y las relaciones institucionales que 
se establecen  con ellos; nos preguntamos sobre los proce-
sos transpositivos (Chevallard, 1997) que se constituyen, 
acerca de los criterios que regulan esas transformaciones, 
cómo se tensionan esos criterios, cómo se interviene en la 
trama curricular de cada escuela  y qué formas adquiere 
la relación de los docentes con el conocimiento en espa-
cios de formación continua. Así, se intentó promover la 
construcción de una mirada de descripción y análisis del 
curriculum institucional, de las formas escolares que asu-
men los saberes y las relaciones interpersonales con ellos.

Esto generó enormes dificultades y desafíos. Lo que 
para el equipo de cátedra, desde la didáctica y desde la 
universidad, resultaba evidente para un análisis curricular 
escolar, en los docentes suponía un esfuerzo por desgajar 
unos modos de hacer y pensar demasiado interiorizados 
o naturalizados y por aglutinar y comprender prácticas 
y saberes dispersos, deslocalizados, indisciplinados, no 
siempre situados en el orden de lo institucional. Estas di-
ficultades nos presentaron dilemas acerca de cómo vin-
cular estos saberes didácticos, que se ofrecían como he-
rramientas con esos saberes producidos por los docentes 
y sobre todo, interpelaciones respecto de cómo generar 
ambientes y experiencias en los docentes para que pue-
dan tomar distancia de sus prácticas y saberes con fines 
analíticos. Esto, atendiendo al riesgo siempre existente de 
“caer” en un régimen externo que califique, evalúe, cla-
sifique y valide esas prácticas. Aspecto no menor, porque 
trabajar con docentes también supuso interrogar las dife-
rentes posiciones en el campo didáctico, prestar atención 
a cómo leíamos esas escenas escolares. Fue necesario re-
conocer cómo unas posiciones y unos saberes – con citas 
de autor- gozan de mayor jerarquía y cómo esos otros 
saberes, a pesar de la falta de “autoridad académica”, son 
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los que efectivamente producen la enseñanza en el hábitat 
escolar y ofrecen elementos para interpelar el orden del 
discurso didáctico. Precisamente, trabajar metodológica-
mente desde la descripción de prácticas efectivas permitió, 
en muchos casos, que ciertos saberes y prácticas puedan 
analizarse sin juicios de valor y con ello, interrogar fami-
liaridades tanto de las propias escuelas como del saber 
didáctico. En tal sentido, quienes trabajamos y pensamos 
en el campo de la Didáctica tenemos el privilegio de una 
conquista científica: la categoría de “vigilancia epistemo-
lógica”, que Chevallard (1997) ofreció como “martillo” 
con el que romper evidencias en el trabajo antropológico 
con los saberes. Tal vez un asunto a sostener sea el ejer-
cicio constante de vigilancia epistemológica que interpele 
prácticas de saber en el seno escolar y en el propio campo 
didáctico.

Como parte de otros criterios posibles para reto-
mar y profundizar de esta experiencia, considero que fue 
necesario asumir una posición a “contrapelo” de nuestro 
tiempo. Así, lejos de sumarnos a la lógica de la novedad 
permanente, al aggiornamento ininterrumpido, a la aten-
ción constante a las demandas de los nuevos tiempos, el 
foco estuvo en proponer un ejercicio de suspensión (Si-
mons y Masschelein, 2014), analizar y tomar distancia 
del propio tiempo, pensar de otra manera lo que ya se co-
noce, lo producido y pensado en las propias escuelas. Así, 
la “actualización académica” no se basó en la lógica del 
upgrade4 pero sí –jugando con la noción- abrió una pre-
gunta por nuestra actualidad, una distancia de la época 
para mirarla de otro modo, como nos enseñara Foucault.  

Posiblemente, los principales desafíos no pasen por 
plegarse a las innovaciones constantes, sino por proponer 

4. Con esta noción Paula Sibilia (2009) refiere al imperativo de la actualización 
tecnológica permanente. 
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trabajos reflexivos que permitan avizorar los atravesa-
mientos sociales y culturales en la tarea de la enseñanza, 
las implicancias de las dinámicas actuales en la formación 
docente continua, las condiciones de emergencia de obje-
tos y sujetos en el campo didáctico. Quizás se trate de ge-
nerar un espacio-tiempo que permita mirar las formas de 
fragilidad, precariedad, competitividad, mercantilización 
de los saberes y el conocimiento, que signan nuestra época 
y entendernos como parte de una red de regulaciones que 
habitamos (y nos habitan) y que producimos (y nos pro-
ducen). ¿Qué sucede con la formación docente cuando se 
interiorizan estas lógicas?, ¿qué transformaciones sufren 
los saberes en el seno escolar?, ¿qué subjetividades produ-
ce esta época? Estas y muchas otras preguntas se vuelven 
potentes cuando prima la necesidad de pensar juntos; lo 
que será posible en la medida en que propongamos una 
des jerarquización de saberes para pensar la enseñanza 
como acontecimiento. Es decir que, frente a la fragmen-
tación reinante, propongamos encuentros de saberes des-
jerarquizados con ánimos de una construcción conjunta.  
Esto requerirá que desde la Didáctica nos posicionemos 
en una actitud de apertura y escucha respecto de lo que 
las escenas escolares y los saberes de docentes nos exigen 
pensar. Porque, parafraseando a Foucault (1972), no se 
trata de decirles a los demás una verdad muda, sino de 
luchar juntos contra las innovadoras formas que asume 
el poder para sostenerse.   
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Introducción

Desde un punto de vista organizativo, los diseños 
curriculares de las instituciones formadoras de la provin-
cia de Tucumán a partir de 2015, en el Profesorado de 
Educación Primaria y de Educación Inicial, postularon 
la Didáctica como una materia anual con cuatro horas 
cátedra (la de mayor carga horaria en el 1er Año), per-
teneciente al campo de la formación general. Los ejes de 
contenidos curriculares sugeridos fueron: la didáctica, la 
enseñanza, la problemática curricular, decisiones para fa-
vorecer buenas prácticas de enseñanza y los sujetos impli-
cados en el enseñar y el aprender1.

Si bien en el eje 1 de contenidos se propuso “algo 
acerca de la genealogía: los procesos de constitución de la 
didáctica como disciplina científica”, a partir de un pri-
mer relevamiento de programaciones a nivel aula sobre la 
Didáctica de diferentes institutos, se advierte la ausencia 

1. Nos limitamos a señalar que “la problemática curricular” en los planes de 
formación docente durante los 90, referenciaba a la unidad curricular denomi-
nada “Didáctica y curriculum”.
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de toda referencia histórica acerca de la construcción del 
campo de la didáctica y en consecuencia, al desarrollo 
histórico de las prácticas institucionalizadas de enseñanza.

El propósito de este trabajo será plantear algunos 
interrogantes en torno a la ausencia señalada y funda-
mentar una alternativa posible a la situación descripta.

Una visión de la Didáctica

Para algunos, desde hace ya varias décadas veni-
mos asistiendo a la crisis de confianza sobre el conoci-
miento didáctico y sobre su valor para la formación de 
profesores, sea por su orientación predominante hacia un 
instrumentalismo tecnicista o en su relación con proble-
mas estructurales de la escolarización2.

Sin embargo, entendemos a la didáctica como una 
teoría de la enseñanza en el contexto escolar. Es el lugar 
de confluencia del cuerpo teórico de distintas ciencias de 
la educación, en el que se construyen nuevas síntesis, tam-
bién teóricas, para y desde la acción docente. En este sen-
tido la didáctica es “una disciplina teórica que se ocupa 
de estudiar la acción pedagógica, es decir, las prácticas de 
la enseñanza y tiene como misión describirlas, explicarlas 
y fundamentar y enunciar normas para la mejor resolu-
ción de los problemas que estas prácticas plantean a los 
profesores”3. En la medida en que esa acción implica una 
interrelación compleja de múltiples variables y un pro-
ceso integrado por secuencias de decisiones que ponen 
en juego un enseñante, su abordaje se caracteriza por un 

2. DAVINI, María Cristina 2008. “Formación de profesores y didáctica: ten-
diendo puentes hacia el desarrollo profesional y de la enseñanza”. Bolletim 
Técnico do Senac, v. 34, nº 1. p. 5.

3. CAMILLONI, A. de 2007. “Justificación de la didáctica”, en CAMILLONI, 
Alicia R. W. de y otros: El saber didáctico, Buenos Aires: Paidós, p. 22.



340

permanente trabajo de síntesis de lo que se podría deno-
minar ciencias básicas de la educación: psicología evolu-
tiva, psicología educacional, sociología de la educación, 
historia de la educación y política educacional. 

En la construcción de la teoría de la enseñanza, ade-
más, la filosofía de la educación tiene un carácter fundante 
ya que ella le confiere sentido a la enseñanza al enfatizar la 
problemática entre los medios y los fines educativos, y la 
psicología del aprendizaje le proporciona orientaciones para 
la mediación de la actuación didáctica4.

En consecuencia, la didáctica no puede ser limitada 
a “una disciplina de puro orden técnico, cuyo objetivo sea 
el de prever el instrumental necesario aplicable al mar-
gen de los objetivos y estructura del sistema educativo 
imperante”5. Por ello es posible sostener que “cuando el 
didacta se plantea la problemática de la enseñanza como 
tarea a realizar, debe encararla como un trabajo de inter-
vención social”6 en el contexto de una institución escolar 
determinada y con un grupo específico y heterogéneo de 
alumnos. Puesto que la educación es, esencialmente, ac-
ción, la didáctica no es sólo una producción teórica que 
resulta de la aplicación de los desarrollos de otras disci-

4. Por ejemplo, la didáctica, en su dimensión psico-social atiende, entre otros 
aspectos, a las teorías explicativas y comprensivas que estudian los procesos 
y resultados del aprendizaje en el contexto escolar, y a las características del 
desarrollo de los sujetos de la educación formal.  Cfr. SASTRE DE CABOT, 
Josefa 1974. “Ubicación y sentido de la didáctica en un enfoque actualizado 
de las ciencias de la educación. Didáctica y curriculum”, Primeras Jornadas 
Nacionales de Didáctica, Salta, mimeografiado.

5. EDELSTEIN, Gloria – RODRIGUEZ, Azucena 1974. “El método: factor 
definitorio y unificador de la instrumentación didáctica”, Revista de Ciencias 
de la Educación, n° 12, p. 21.

6. CAMILLONI, Alicia R. W. de 1996. “De herencias, deudas y legados. Una 
introducción a las corrientes actuales de la didáctica”, en CAMILLONI, Alicia 
R. W. de y otros: Corrientes didácticas contemporáneas. Buenos Aires: Paidós, 
p. 30. 
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plinas. En tanto reflexión y propuesta para la práctica de 
la educación, ella permite enriquecer, a su vez, desde otra 
perspectiva, la comprensión de los procesos educativos. 

En consecuencia, resulta indispensable que los 
alumnos en un trayecto de formación inicial7 se aproxi-
men a la complejidad del estado actual del desarrollo de 
la didáctica, a sus controversias y conflictos8.

¿Y el aula dónde está? Nuestra propuesta

Díaz Barriga, recientemente, traza un panorama 
certero a partir del cual parece necesario revisar cuestio-
nes didácticas, incluidas también en la formación docente 
inicial de futuros docentes:

Reinventar la docencia necesita convertirse en una tarea 
de los sistemas educativos y de los sistemas de forma-
ción inicial de docentes en el siglo XXI, un reto urgente 
que asumir a partir de los grandes cambios culturales, 
sociales, económicos, tecnológicos que nos rodean en el 
mundo actual y en el mundo escolar, además de ser una 
exigencia para atender el desafío que representan hoy los 
niños, adolescentes y jóvenes de generaciones muy dis-
tintas a las que previamente habían conformado el siste-
ma escolar. Las actuales generaciones muestran otro tipo 
de comportamiento, una forma distinta de relacionarse 
con el mundo que los rodea. Su forma de actuar es el 
resultado de estar envueltos en un mundo de imágenes, 

7. SPAKOWSKY, Elisa 2006. “Formación docente y construcción de la identi-
dad profesional”, en MALAJOVICH, Ana (comp.): Experiencias y reflexiones 
sobre la educación inicial: una mirada latinoamericana, Siglo XXI, Buenos Ai-
res.

8. Por ejemplo, uno de los debates actuales en el campo de la didáctica es pre-
cisamente el generado por el calificativo “general” y la construcción de otros 
campos llamados “didácticas específicas”, principalmente a partir de un crite-
rio centrado en el contenido de enseñanza.
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una capacidad de uso de las redes sociales digitales que, 
sin prejuzgar, son elementos sustantivos en su forma de 
pensar, de sentir, de actuar, así como en una serie de in-
tereses —en ocasiones superficiales o que saltan de un 
tema a otro— sin necesariamente asumir un proceso re-
flexivo ante lo que les rodea. La experiencia inmediata, 
la inmediatez de lo vivido en un momento9.

En consecuencia, partimos de la siguiente conside-
ración sobre el locus de la enseñanza y los aprendizajes 
escolares: 

El aula tal como la conocemos no tiene nada de ‘natural’ 
(…) lo que conocemos como ‘aula’ fue cambiando tan-
to en su estructuración material (en la organización del 
espacio, en la elección de los locales, en el mobiliario e 
instrumental pedagógico” como en la estructura comuni-
cacional (quién habla, dónde se ubica, cuál es el flujo de 
la comunicación)10.

Becker Soares, ya en los 80, planteaba que:

(…) la Didáctica podría y debería ser la ciencia que es-
tudiase no el proceso de enseñanza-aprendizaje, sino el 
aula, tal como ella es y lo que en ella transcurre”11.

Recordemos que la implementación del Programa 
de Transformación de la Formación Docente en los 90 
incorporó un módulo denominado “Enseñanza” -no “Di-

9. DÍAZ BARRIGA, Ángel 2022. “Reinventar la docencia. Una tarea para el 
siglo XXI. La didáctica ante la sobre estimulación de los sujetos de la educa-
ción”, en DÍAZ BARRIGA, Ángel (coord.) Docente y didáctica: acercamientos 
polémicos. México: Universidad Nacional Autónoma de México-Instituto de 
Investigaciones sobre la Universidad y la Educación, p. 

10.  DUSSEL, Inés – CARUSO, Marcelo 1999. La invención del aula. Una ge-
nealogía de las formas de enseñar. Buenos Aires: Santillana, p. 23.

11. BECKER SOARES, Magda 1985. “Didáctica: una disciplina en busca de 
su identidad”, Revista ANDE, nº 9, Universidad Federal de Mina Gerais, p. 5.
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dáctica”- en el área de la formación general12.
Hoy, la didáctica, como campo disciplinario, puede 

ser caracterizada como “teórica, histórica y política” en 
tanto se centra en el estudio de los procesos de enseñanza 
escolar en un continuum histórico.

(…) Es teórica en cuanto responde a concepciones am-
plias de educación (y esto la engarzaría a una teoría de la 
educación), de la sociedad, del sujeto, etc. Es histórica en 
cuanto sus propuestas son resultados de momentos his-
tóricos específicos. Así la escuela tradicional, la escuela 
activa, el modelo tecnológico, la perspectiva institucional 
y la no-directiva, entre otras, responden a un conjunto de 
condiciones sociales. Es política porque su propuesta se 
engarza a un proyecto social. Tal como presentamos en 
estas notas, es la adopción de un conjunto de políticas 
globales desarrollistas la que fue determinando que el 
pensamiento didáctico fuera sustituido por uno tecno-
lógico13.

A este respecto, es posible reconocer diferentes lí-
neas de pensamiento sobre la didáctica que se desarrolla-
ron en Argentina14 y que impregnaron las concepciones 
sobre la formación de docentes. 

Pero si de orígenes se trata, Díaz Barriga postula 
que entre los siglos XVI y XVII, en Occidente, se confor-
mó el triángulo ideológico fundante de los temas centra-

12.  “Formación inicial de docentes: saberes del área de formación general”, 
Programa de Transformación de la Formación Docente, Ministerio de Cultura 
y Educación de la Nación, Buenos Aires, 1993, p. 25.

13. DIAZ BARRIGA, Ángel 1991. Didáctica. Aportes para una polémica. Bue-
nos Aires: Rei Argentina-IDEAS- Aique Grupo Editor, p. 23.

14.  MASTROCOLA, Marcela 2004. “El proceso de configuración de saberes 
teóricos. Un análisis en el campo de la didáctica en Argentina”, I Congreso 
Internacional de Educación, lenguaje y sociedad, Universidad Nacional de La 
Pampa, La Pampa.
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les del debate didáctico, compuesto por: 

(…) los posicionamientos que los jesuitas tuvieron a fina-
les del siglo XVI —expresados en su documento básico 
Ratio studiorum, escrita por Aquaviva en 1594 (…), el 
posicionamiento de un pastor protestante [Comenio] a 
quien se le reconoce la fundación de la didáctica gracias 
a su texto Didactica Magna (1627, en checo; 1657, en 
latín) y, finalmente, reconstruida en el planteamiento de 
los religiosos herederos del pensamiento de Juan Bautista 
de La Salle en La guía de las escuelas cristianas (1720)15.

Nuestra propuesta de trabajo con los estudiantes 
de formación docente inicial en la unidad curricular “Di-
dáctica General” 16 consistente en “Referencias históricas 
sobre la construcción del campo de la didáctica”, diferen-
cia tras ejes históricos: 1) la pedagogía realista de Juan 
Amós Comenio. Obras principales: la Didáctica Magna 
y el Orbis sensualium pictus. Aportaciones al campo de 
la didáctica; 2) el movimiento pedagógico de la “Educa-
ción nueva”. Ideas principales. Educación “tradicional” y 
“nueva”. La Escuela Elemental de Chicago y 3) la expe-
riencia escolanovista de las hermanas Cossettini en Ar-
gentina. La propuesta pedagógica y didáctica en la escue-
la Dr. Gabriel Carrasco17.

15. DÍAZ BARRIGA, Ángel 2022. Idem, p. 39.

16. Programa de “Didáctica General”, 2015. Escuela y Liceo Vocacional Sar-
miento, Universidad Nacional de Tucumán, San Miguel de Tucumán.

17. La bibliografía mínima – y en otros casos, fuentes primarias- destinada 
a los alumnos para la aproximación a tales ejes comprende: ABBAGNANO, 
Nicola - VISALBERGHI, Aldo 1957. Historia de la pedagogía. Madrid: Fondo 
de Cultura Económica 1993. Capítulo IX: La renovación pedagógica del siglo 
XVII; KNOLL, Michael 2014. “Laboratory School, University of Chicago”, 
in PHILIPS, D. C. (ed.): Encyclopedia of educational theory and philosophy. 
Thousand Oaks California: Sage [trad. cast. Nelson Maizares, 2015]; MAI-
ZARES, Nelson 2003. “El movimiento de la Educación Nueva y la Educación 
Progresiva”, Separata de “El curriculum escolar en dos obras de John Dewey: 



345

Conclusiones

Steiman, en el marco de lo que denomina “paradig-
ma normativo-instrumentalista”, señala que,

Los modelos desde los cuales el campo intentó teori-
zar sobre la enseñanza – que usualmente presentamos 
bajo los nombres de escuela tradicional, escuela activa 
y tecnicismo- finalmente responden a un mismo para-
digma. No es que son los mismos, porque cada uno de 
ellos se corresponde con un diferente posicionamiento 
teórico-ideológico, pero desde este punto de vista, no 
se diferencian en la lógica normativa desde la cual han 
construido su teorización18.

Este paradigma, según el autor, comienza a que-
brarse en la Argentina de los 80 cuando la didáctica en-
tra en una crisis de identidad a punto tal que desaparece 
nominalmente de los planes de formación: comienza a 
difundirse un paradigma “interpretativo crítico”, coinci-
diendo en esta consideración cuando Davini diferencia 
una hegemonía del modelo tecnicista (1960-1975) y la 
emergencia de nuevos modelos para la formación docen-
te a partir de los 8019.

‘La escuela y la sociedad’ y ‘El niño y el curriculum”, Facultad de Filosofía y 
Letras, Universidad Nacional Tucumán, San Miguel de Tucumán, tesina in-
édita; PELANDA, Marcela 2011. “Escuela Nueva, Nivel Inicial y las herma-
nas Cossettini. Vida escolar que alienta el futuro”, en LAFFRANCONI, Silvia 
(coord.): Biografías maestras. Buenos Aires: Ministerio de Educación de la 
Nación; WESTBROOK, Robert B. 1993. “John Dewey”, Perspectivas: revista 
trimestral de educación comparada, vol. XXIII, nº 1-2, Oficina Internacional 
de Educación, UNESCO, París.

18. STEIMAN, Jorge 2023. Enseñar didáctica. Recorridos para un paradigma 
propositivo. Buenos Aires: Miño y Dávila, p. 16.

19. DAVINI, María Cristina 1991. “Modelos teóricos sobre formación de do-
centes en el contexto latinoamericano”. Revista Argentina de Educación, año 
IX, nº 15, pp. 35-55.
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Reiteramos. Consideramos que el propósito forma-
tivo de la didáctica en la formación inicial de docentes 
para la educación inicial y primaria es básicamente re-
flexiva no solo con relación a los contenidos curricula-
res así presentados y trabajados en los planes de estudios 
sino también reflexivos en un proceso de sensibilización 
en la construcción de la identidad docente que cada su-
jeto en formación, se traslada en su biografía escolar, del 
lugar de alumno al de enseñante. En otras palabras, ¿qué 
nos puede hacer pensar que un estudiante que fue alumno 
durante doce o trece años, en un año escolar se desplaza-
rá a un pensar como enseñante gracias a una “didáctica 
general” o sobre la “enseñanza”?

Aun así, persisten las reflexiones abiertas: ¿por qué 
enseño lo que enseño?, ¿cómo aporto a una práctica com-
pleja como es el aprender y el enseñar?20.
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específicas: mundos entrelazados a 
modo de rizoma
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Introducción

Este escrito tiene la finalidad de compartir mi expe-
riencia de formación docente entre la didáctica general y 
las didácticas específicas, sobre todo, planteado algunos 
interrogantes con respecto al vínculo que se produce en-
tre ambos universos: ¿Desde qué lugar la investigación 
puede aportar para la comprensión de la compleja rela-
ción entre la didáctica general y las específicas?¿Será la 
comunicación entre profesionales el puente que enlace 
de nuevo estos mundos aparentemente en conflicto?¿Qué 
aportes se pueden realizar mutuamente estas disciplinas?

A lo largo de este trabajo esbozaré algunas res-
puestas a estos interrogantes y abriré la puerta para que 
emerjan nuevos, inundando de preguntas que sean posi-
bilitadoras de reflexión sobre el vínculo entre la didáctica 
general y las didácticas específicas, y el rol que ocupa la 
investigación para posibilitar la comunicación de conoci-
miento y el enriquecimiento que se puedan dar entre estos 
campos disciplinares.

Este tema se ha gestado en mí desde el primer en-

1. Profesor de Artes Visuales, actualmente estudiante de la Licenciatura y Pro-
fesorado en Ciencias de la Educación, por  la Facultad de Filosofía y Letras de 
la Universidad Nacional de Tucumán. 
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cuentro hace un año, en mi formación en el Profesorado 
de Artes visuales, con la didáctica específica (Didáctica 
de las Artes visuales) un campo complejo que responde 
a situaciones particulares de muy diversa índole y por 
esta razón es polifacético. A su vez este año, cursando 
Didáctica General en la Licenciatura en Ciencias de la 
Educación, me encontré con una disciplina con muchos 
otros saberes que guían las prácticas de enseñanza desde 
una mirada general, en particular quedé deslumbrado por 
los modelos de investigación en didáctica. Sin embargo, 
algo que llamó mi atención fue la tensión que existe entre 
ambos campos disciplinares, que si bien comparten pun-
tos en común, encontramos algunas diferencias que son 
las que producen un vínculo complejo. Desde allí fue que 
no puedo dejar de pensar cómo desde la investigación se 
puede aportar a limar asperezas entre estos mundos que 
tienen mucho para aportar el uno al otro.

Desarrollo

Es importante desarrollar en qué consiste la didác-
tica general y las didácticas específicas, para poder com-
prender su compleja relación. 

En primer lugar, es conveniente esbozar una defi-
nición de didáctica a través de los aportes de Domingo 
Contreras (1991) quien la define como “la disciplina que 
explica los procesos de enseñanza-aprendizaje para pro-
poner su realización consecuente con las finalidades edu-
cativas”. A su vez, el saber didáctico no se agota en expli-
caciones y descripciones sobre su objeto de estudio, sino 
que tiene un carácter prescriptivo y normativo siendo así 
una disciplina que se compromete con la acción práctica. 
Por lo tanto, el discurso didáctico comprende un comple-
jo entramado, “en él conviven diversas teorías parciales 



351

y generales, descriptivas, explicativas, interpretativas y 
normativas referidas a los procesos de enseñanza y a sus 
relaciones con el aprendizaje” (Camilloni, 2007). 

Considero pertinente nombrar que la postura desde 
donde se configura de la didáctica general depende de las 
tradiciones pedagógicas y las perspectivas desde donde se 
observe. En consecuencia, tanto los desarrollos teóricos 
como las investigaciones en didáctica abordarán a la en-
señanza desde distintas miradas: “como un proceso que 
vincula categorías tales como objetivos, contenidos, ac-
tividades, estrategias, técnicas, procedimientos, recursos, 
evaluación; como un sistema en el cual esos componentes 
se interrelacionan; como los espacios sociales donde tie-
nen lugar las prácticas y las situaciones de enseñanza” 
(Souto, 20142).

En segundo lugar, hay que bocetar una noción de 
didáctica específica, para ello por medio del aporte de 
Marta Souto (2014), entendemos por didácticas especí-
ficas a aquellas que responden a situaciones particulares 
de muy diversa índole, pueden ser en función de distintos 
tipos de problemas, de ámbitos, de niveles, de disciplinas. 

Entre ellas nos encontramos con: 
• Las didácticas de las disciplinas, se trata de la ense-

ñanza de distintos campos del conocimiento cientí-
fico, de las artes, entre otros, que tiene objetos de 
estudio propios, con procesos cognitivos diversos 
y que suponen modos de enseñar singulares que se 
distinguen de otros saberes. 

• Las didácticas de nivel, según el nivel de enseñanza 
del sistema educativo formal constituirá caracterís-
ticas particulares que luego se entrecruzan con las 

2. Marta Souto en Malet, A. M. y Monetti, E. “Debates Universitarios acerca 
de lo Didáctico y la Formación Docente”.
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didácticas disciplinares.   
• La didáctica para la infancia, niñez, adolescencia, 

juventud, adultez y adultez mayor, aquí se coloca 
importancia a lo evolutivo dándole un significado 
central a los factores cognitivos y socio afectivos, 
que se llevan a cabo en estas edades y que implican 
un modo particular de enseñanza. 

• Las didácticas que responde a problemáticas como 
la lectoescritura, la alfabetización, los valores y cos-
tumbres, etc. 

• Las didácticas especiales que surgen para abordar la 
enseñanza de los sujetos con discapacidad, se sitúan 
en general en el campo de la educación especial. 

• Las didácticas en función a las otras modalidades 
de educación existentes: educación en contexto de 
encierro, educación hospitalaria, educación en con-
textos vulnerables, etc. El sentido social, en estas 
didácticas específicas, cobra gran relevancia para 
las prácticas de enseñanza.
Como se puede observar, el campo de las didácti-

cas específicas es muy diverso, complejo y amplio, que 
abarca muchas aristas con respecto a las prácticas de la 
enseñanza situadas en contextos particulares con carac-
terísticas específicas, por ello el campo que conforman es 
heterogéneo.  

Ahora bien, una vez presentadas las características 
de ambos mundos, surge un interrogante clave para este 
escrito, entendiendo la complejidad y diversidad que im-
plican ambos campos de conocimiento ¿cómo se puede 
pensar el vínculo entre didáctica general y didácticas es-
pecíficas?

Para ahondar sobre las posibles relaciones teóri-
cas y de acción práctica que se establecen entre ellas, es 
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esencial traer los aportes de las otras disciplinas que se 
ponen en juego a la hora de abordar la enseñanza. Se 
puede entrecruzar saberes con: la psicología evolutiva, 
las teorías del aprendizaje, el psicoanálisis, la filosofía, la 
antropología, la sociología, la psicomotricidad, el análisis 
institucional, la psicología social, por nombrar algunos 
posibles. Esto implica que el campo se amplíe aún más y 
que se transforme en uno mucho más complejo.  Conside-
ro que ahí se encuentra la clave para comprender el vín-
culo entre la didáctica general y las didácticas específicas, 
ya que “la diversidad, la heterogeneidad son rasgos que 
el mundo actual plantea cotidianamente y en ese sentido, 
pensar en ciertas especificidades de la didáctica en tanto 
delimitaciones posible, pero en un marco no de campo 
autónomo sino de interrelación, de diálogo con otros sa-
beres didácticos, es imprescindible” (Souto, 2014). 

Por lo tanto, para poder ir desmenuzando y bus-
car posibles caminos que conecten y permitan la retroali-
mentación entre las didácticas, hay que hacerlo desde una 
perspectiva de la complejidad como la plantea Edgar Mo-
rín (1990). De este modo, podremos abordar y pensar la 
reconstrucción del vínculo de la didáctica general con las 
didácticas específicas desde lo dialógico, esto quiere decir 
que haya una coexistencia en sus diferencias, poniendo 
el acento en el enriquecimiento que genera esa diversi-
dad, realizando producciones propias y paralelas que se 
aportan mutuamente conocimiento. Esta visión posibilita 
romper con la relación vertical, jerárquica y dependiente 
entre estos dos mundos, abriendo la puerta para pasar 
a un vínculo horizontal, en donde cada didáctica pueda 
aportar desde su singularidad. 

Podríamos pensar como una posibilidad, entender 
a esta relación a modo de rizoma. Este concepto proviene 
de la filosofía de Gilles Deleuze y Félix Guattari (1988), 
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que plantea un modelo descriptivo o epistemológico en 
el que la organización de los elementos no sigue líneas 
de subordinación jerárquica sino que cualquier elemento 
puede afectar o incidir en cualquier otro. De este modo 
podríamos tomar ese concepto para generar una nueva 
forma de comprender y comenzar a reconstruir los la-
zos entre la didáctica general y las didácticas Específicas. 
Comprendiendo que ambos mundos se encuentran vin-
culados y comparten ciertos rasgos en común, confor-
mando una gran red de conocimientos y producción de 
conocimientos interconectados. Se abre la puerta para 
poder pensar nuevos caminos que vinculen estos univer-
sos ramificados. 

Siguiendo esta línea y pensando el rol que podría 
ocupar la investigación en el vínculo de estos mundos en-
trelazados a modo de rizoma, es necesario definir desde 
qué modelo se podría posicionar la investigación para 
contribuir. A partir de los aportes de Sonia Araujo (2014) 
considero que un camino posible para poder comenzar 
a investigar en la revinculación de estos campos discipli-
nares, sería desde el modelo ecológico. Este enfoque de 
carácter hermenéutico, podría generar las condiciones 
necesarias para comenzar a pensar en nuevos horizontes 
para alivianar las tensiones entre la didáctica general y 
las didácticas específicas, por su metodología etnográfica, 
situacionales y cualitativas, teniendo en cuenta el signi-
ficado de los acontecimientos desde la visión de los pro-
tagonistas, en donde ambas disciplinas pueden aportar 
para la investigación desde sus conocimientos.  

Cabe destacar, que la mirada de este modelo de in-
vestigación se enfoca en un análisis de la realidad que 
presta especial atención a los contenidos significativos o 
textuales de los acontecimientos registrados. Contempla 
los intercambios que se pueden dar en el aula, busca ilu-
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minar los acontecimientos que realmente se dan en esos 
espacios, entiendo todo lo que interviene. De este modo, 
puede ser un camino favorecedor para analizar y com-
prender los modos en cómo se va construyendo la rela-
ción entre la didáctica general y las didácticas específicas. 
También para visualizar lo que sucede en cada campo 
disciplinar cuando se entrecruzan con sus intervenciones 
tanto en la teoría como en la práctica. 

Conclusión

Luego de haber realizado un breve recorrido por 
posibles respuestas ante la compleja relación que existe 
entre la didáctica general y las didácticas específicas, tam-
bién es posible entenderla como un entretejido diverso 
que responde a distintas problemáticas específicas, pero 
que comparte ciertos rasgos en común. Esbozando una 
respuesta a los interrogantes iniciales, se podría decir que 
efectivamente la comunicación y la investigación inter-
disciplinaria será un punto clave para comenzar a pensar 
lazos posibles. El trabajo entra las didácticas favorecerá 
el intercambio de saberes, mientras que la didáctica ge-
neral establece criterios y metodologías de intervención 
sustantivas que le aportan a las didácticas específicas, es-
tas últimas se encargan de focalizar en los contenidos que 
se enseñan y las características de los sujetos a quienes 
se pretende enseñar, que a su vez le brindan concepcio-
nes a la didáctica general para pensar en sus postulados. 
Entonces podríamos decir que el vínculo que se forma 
es dialéctico, en tanto hay movimiento entre lo que se 
produce en ambos campos disciplinares posibilitando la 
retroalimentación de conocimientos. 

Más que cerrar el tema, me gustaría dejar algunos 
interrogantes para abrir la puerta y visualizar caminos 
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que dirijan a futuras investigaciones. ¿Será necesaria una 
investigación-acción desde la didáctica contemporánea 
para dar una posible respuesta? ¿Cómo se llevaría a cabo 
dicha investigación? ¿Participarán investigadores de am-
bos campos? ¿Qué medios se podrán crear para revincu-
lar a la Didáctica general con las Didácticas disciplinares?

Referencias bibliográficas

Araujo, Sonia. (2014). Docencia y enseñanza. Una intro-
ducción a la didáctica. Buenos Aires: Universidad 
Nacional de Quilmes Editorial. 

Camilloni, Alicia. Y Otras Autoras. (2007). El saber di-
dáctico. Bs. As.: Paidós. 

Contreras Domingo, José. (1991). Enseñanza, curriculum 
y profesorado. Introducción crítica a la didáctica. 
Madrid: Akal .

Monetti, Elda y Malet, Ana María comp. (2014). Deba-
tes Universitarios Acerca de lo Didáctico y la For-
mación Docente. Didáctica general y didácticas 
específicas. Estrategias de enseñanza. Ambientes de 
aprendizaje. 1a ed. - Ciudad Autónoma de Buenos 
Aires: Centro de Publicaciones Educativas y Mate-
rial Didáctico; Bahía Blanca: Editorial de la Univer-
sidad Nacional del Sur. 

Morin, Edgar. (1990). Introducción al Pensamiento Com-
plejo. Traducción: Marcelo Pakman. Editorial Ge-
disa S. A.

Deleuze, Gilles y Guattari, Félix. (1988). Mil Mesetas 
(Capitalismo y esquisofrenia). Traducción: José 
Vazquez Peréz con la colaboración de Umbeli-
na Larraceleta. Les Editions de Minuit. Editorial 
PRE-TEXTOS. 



357

Repensar la Didáctica General para la 
formación docente inicial en educación 
física

J. Manuel Aguirre
jma.unlu@gmail.com
Mayra Bilo
may.bilo@hotmail.com
Santiago Ciccone
santiagociccone@gmail.com
Natalia Fiori
nataliafiori83@gmail.com
Agustín Friedt
rodoagu@gmail.com
Carla Maglione
carlamaglione@gmail.com
Daniela Mansi
danielamansi19@gmail.com
Maia Reisin
maiareisin@gmail.com
Pantaleón Riquelme
panty48@hotmail.com
Manuel Vieytes
vieytesmanuel@gmail.com
Leila Zimmerman
leilazimerman.tec@gmail.com

UNLu

 



358

Presentación de sistematización de experiencia. 
Breves notas sobre el contexto institucional de la 
experiencia 

La experiencia que se desarrolla a continuación tie-
ne lugar en el marco del equipo de “Teorías de la Enseñan-
za y el Currículo” (TEC) del Profesorado Universitario de 
Educación Física (PUEF) de la Universidad Nacional de 
Luján (UNLu). Esta asignatura se organiza a partir de 
64 horas a lo largo de un cuatrimestre. Inscribimos a la 
asignatura en el campo de la Didáctica General, por lo 
que se introduce a lxs estudiantes en las cuestiones de 
la enseñanza, el currículum, la metodología y la evalua-
ción. Es un espacio curricular del primer año de la carrera 
conformado por un equipo interdisciplinario - docentes 
formados en el campo de las Ciencias de la Educación 
y profesorxs formados en el campo de la Educación Fí-
sica. Dado su carácter introductorio, trata de apoyar a 
lxs estudiantes en el inicio de la construcción de su oficio  
como tales y, al mismo tiempo, de contribuir a delinear su 
futura práctica como docentes de Educación Física. Lxs 
estudiantes que culminan la carrera adquieren una titu-
lación que los habilita para desempeñarse en los diversos 
niveles del sistema educativo obligatorio.  

Desafíos y estrategias para una revisión integral del 
programa de formación

Desempeñarse como formadoras/es de docentes 
exige una reflexión constante sobre nuestra tarea para 
desarrollar una práctica coherente, en la cual las pers-
pectivas teóricas que se aborden se correspondan con la 
experiencia formativa que se ofrece a lxs estudiantes. Ello 
requiere, entre otras cuestiones, la posibilidad de trabajar 



359

de modo colectivo en la actualización  permanentemente  
y en la  revisión periódica de las propuestas de enseñanza. 

Como parte de las tareas habituales del equipo, te-
nemos instancias de intercambio en las cuales analizamos 
y evaluamos el funcionamiento de las diversas propues-
tas de enseñanza, ponemos en tensión y discusión el pro-
grama y construimos variantes para enriquecer perma-
nentemente el abordaje que ofrecemos. Sin embargo, los 
propios desarrollos del campo disciplinar, ciertos desafíos 
específicos que nos plantea el perfil de lxs estudiantes con 
lxs que trabajamos y una reorganización importante de la 
conformación del equipo - entre otras cuestiones - gene-
raron la necesidad de desarrollar un proceso de rediseño 
integral de la propuesta formativa. 

El presente escrito tiene como objetivo compartir 
el proceso y las estrategias que estamos llevando adelan-
te a fin de analizar y rediseñar el proyecto de enseñanza 
en general. Nos proponemos dar cuenta de una serie de 
iniciativas que no se restringe a modificaciones puntuales 
o la reorganización de la secuencia de enseñanza, sino a 
una revisión integral de los contenidos que proponemos 
trabajar con lxs estudiantes en función de una actualiza-
ción de los marcos conceptuales; 

Para abordar este complejo proceso de revisión del 
programa, una de las instancias que generamos fueron 
las “Jornadas de formación y actualización en teorías de 
la enseñanza y la enseñanza de la Educación Física”. Esta 
actividad académica consiste en un ciclo de cuatro (4) 
encuentros con  docentes - investigadoras/es de diferen-
tes instituciones y que  abordan e investigan acerca de 
diversas perspectivas de enseñanza en general y de la en-
señanza de la Educación Física en particular. La iniciativa 
se fundamenta en la importancia de generar espacios de 
intercambio, actualización y discusión que contribuyan a 
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la reflexión crítica en torno a las prácticas docentes y a 
la profundización de ciertos núcleos conceptuales que en-
tendemos centrales para lxs formadores de docentes y en 
el marco de los debates actuales que se están dando en el 
campo de la didáctica general y de la didáctica específica. 

Una de las finalidades que orientan la actividad es 
la de construir aportes para la revisión del programa en 
consonancia con investigaciones actuales y orientar la 
definición de nuevas y posibles líneas de investigación 
para nuestro propio equipo. Los encuentros previstos en 
el marco de esta iniciativa son los siguientes: un primer 
encuentro titulado “Reflexiones acerca de la categoría de  
posiciones docentes y su relevancia para pensar la tarea 
de enseñar”, el cual estuvo a cargo de la Dra. Myriam 
Southwell; un segundo encuentro que llamamos “Re-
flexiones acerca de la enseñanza para la formación do-
cente inicial”, a cargo del Dr. Daniel Brailovsky; un tercer 
encuentro “Reflexiones acerca de las posiciones docentes 
en la práctica escolar en el campo específico de la educa-
ción física” con la presencia del Dr. Rodolfo Rozengardt  
y un cuarto encuentro “Desafíos para la enseñanza en el 
marco de la formación docente inicial en Educación Físi-
ca” que estará a cargo de la Dra. Mariana Sarni.

En el primer encuentro, Myriam Southwell, abor-
dó la categoría teórica de posiciones docentes a partir de 
las herramientas teórico-metodológicas del Análisis Po-
lítico del Discurso. La especialista reparó sobre las po-
siciones docentes desde una mirada multidimensional, 
dando cuenta que no son fijas o determinantes, sino que 
son contingentes, históricas y relacionales. Asimismo, la 
noción de posición docente “se inscribe centralmente en 
una dimensión ético-política” (Southwell, 2020, p. 83). 
En este sentido, uno de los desafíos de nuestra propuesta 
formativa se trata de analizar la incorporación de la cate-
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goría de posición docente como contenido de enseñanza, 
con la complejidad que ello conlleva. Por lo tanto nos 
preguntamos ¿Cuál es el marco teórico y epistemológico 
que sostiene la opción de pensar la docencia como posi-
ción?  ¿De qué otros modos de pensar la tarea de enseñar 
se diferencia? ¿Con qué perspectivas podríamos pensar 
que discute esta categoría? ¿Cuál es el aporte  de pensar 
la tarea de enseñanza en tanto posición en la formación 
docente inicial? ¿Cuál es la finalidad de analizar las posi-
ciones docentes para los estudiantes del PUEF? 

En el segundo encuentro, Daniel Brailovsky, nos 
permitió reflexionar sobre la noción de teoría, particula-
rizando la mirada en la función que cumplieron y cum-
plen “las teorías” dentro del campo pedagógico, de la 
práctica profesional propiamente dicha y de las prácticas 
de enseñanza en la formación docente inicial . Su abor-
daje conceptual osciló entre las diversas categorías que 
construyó en torno a la noción de: teoría como reglamen-
to, esto es, como un instructivo o guía para la acción, y la 
teoría como conversación, inspirada precisamente en los 
tipos de conocimientos que se construyen en las aulas. El 
aula es un espacio donde “un grupo de personas descono-
cidas entre sí se vuelven íntimas por un rato” (Brailovsky, 
2020, p. 232) y es aquí donde la teoría como conversa-
ción se pone en juego, ya que se configura una conversa-
ción profunda, abierta y guiada por el deseo de conversar. 
Estos aportes, nos invitaron a pensar la construcción del 
sentido sobre la teoría que debemos trabajar con lxs estu-
diantes dadas las características de la materia y su lugar 
en el plan de estudios.

En base a los encuentros realizados con especia-
listas y posteriores reflexiones elaboradas por el equipo 
docente, otra estrategia que entendemos nos permite ana-
lizar la propia propuesta y la selección, organización y 
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secuenciación de los contenidos que jerarquizamos es la 
indagación de programas de las asignaturas que abordan 
saberes iniciales del campo de la didáctica (Didáctica Ge-
neral, teorías de la enseñanza y el currículum, didácticas 
generales, etc) presentes en los Profesorados Universita-
rios y terciarios de Educación Física del Área Metropo-
litana de Buenos Aires.  Particularmente, focalizamos la  
mirada en el perfil didáctico que adoptan estos espacios 
curriculares en torno al abordaje de la enseñanza en ge-
neral para estudiantes del Profesorado Universitario en 
Educación Física. Para ello, se está profundizando en los 
componentes que configuran estos documentos: las fun-
damentaciones teórico-pedagógicas que consolidan la 
propuesta curricular, sus propósitos y/u objetivos, las uni-
dades y sus contenidos y la bibliografía. En la incipiente 
sistematización que estamos llevando adelante, encontra-
mos algunas cuestiones que nos interesa profundizar y 
poner en diálogo con la propuesta actual de nuestra ma-
teria: objetivos que integran lo general de la didáctica con 
lo particular de la formación docente en educación física 
y lo propio de la territorialidad (área metropolitana), la 
problematización o abordaje complejo entre las concep-
ciones teóricas y las situaciones áulicas, la incorporación 
de contenidos que no son “clásicos” para las didácticas 
generales, la incorporación de algunos aspectos de los sis-
temas educativos específicos como forma de jerarquizar 
el contexto y las determinaciones en las decisiones didác-
ticas, identificamos recurrencias y particularidades en la 
bibliografía, entre otras cuestiones. También avanzamos 
en una lectura sobre cómo los programas se presentan a 
los estudiantes: ¿cómo hacer que el programa sea efecti-
vamente una herramienta para los estudiantes además de 
una formalidad institucional? ¿Cómo presentar la orga-
nización de contenidos de modo que sea trasparente para 
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los estudiantes la finalidad y el sentido de éstos?
Consideramos importante mencionar que ni la par-

ticularidad de los sujetos ni tampoco las especificidades 
de inicial, primario o secundario se constituyen como 
contenidos de enseñanza en la propuesta actual, sin em-
bargo, el itinerario que se propone en la cursada enlaza 
saberes propios del campo de la didáctica general  con un 
modo particular de entender la educación física escolar 
y dialoga con saberes propios de la enseñanza en dicho 
campo disciplinar. En los últimos años, podemos reco-
nocer la consolidación de discusiones epistemológicas, 
pedagógicas y didácticas que han cuestionado las formas 
y las intencionalidades con que la Educación Física tra-
dicionalmente se enseña en el ámbito escolar y en la for-
mación de profesoras/es de Educación Física.  Apoyados 
en esas ideas intentamos pensar con los y las estudiantes 
formas de entender la Educación Física desde una pers-
pectiva crítica.

Acerca de los saberes: “irrenunciables”, “en 
discusión” y “emergentes”   

En el marco del proceso de rediseño de la propuesta 
formativa -en el cual aún nos encontramos inmersos- pu-
dimos reconocer saberes de diversa naturaleza a partir de 
los cuales construimos tres agrupamientos en función de 
cómo estos se vinculan con el posicionamiento epistemo-
lógico que sostenemos como equipo, el perfil de las y los 
estudiantes y las demandas de formación propias de la 
época. Podemos reconocer un primer agrupamiento que 
nombramos como  “los irrenunciables”, otros vinculados 
con “los saberes en discusión” y un tercer grupo vincula-
do con “saberes transversales”. 

Llamamos “irrenunciables” aquellos saberes que 
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consideramos fundamentales para una asignatura que se 
propone acercar a las y los estudiantes al camino inicial 
de construir la identidad profesional como docentes y 
comprender la enseñanza como un proceso complejo que 
requiere de  análisis teóricos y resoluciones prácticas. Son 
“irrenunciables” no porque no puedan someterse a la dis-
cusión en función de su pertinencia, vigencia, exigibilidad 
o transmisibilidad (Bourdieu, 1989), sino porque hasta el 
momento seguimos encontrando estas ideas como fun-
damentales para el primer acercamiento a la formación 
docente, como núcleo sustantivo de la didáctica general, 
porque son contenidos que permiten trazar articulaciones 
verticales y horizontales con los saberes que se ofrecen en 
los otros espacios curriculares que los estudiantes cursan 
y porque operan de una manera muy potente en la des-
articulación y deconstrucción de las ideas, supuestos que 
lxs estudiantes traen de su propia biografía escolar acerca 
de los procesos de enseñanza y aprendizaje.  Incluimos  
aquí también algunos saberes que forman parte del cuer-
po de conocimientos que los estudiantes trabajan hoy en 
el marco de la asignatura pero consideramos podrían es-
tar profundizados, complejizados, ampliados.  Ubicamos 
por ejemplo: la idea de la enseñanza como práctica ética y 
política,  como práctica social de transmisión cultural, la 
relación de dependencia ontológica con el aprendizaje,  la 
naturaleza también política del currículum y a este como 
un campo de disputas, al docente como un sujeto especí-
fico en el proceso de desarrollo curricular.  

Por otro lado ubicamos como “saberes en discu-
sión” contenidos que en el marco del proceso de revisión 
del programa emergen como aquellos a ser reconsidera-
dos, resignificados. Entendemos que no son necesaria-
mente contenidos que debían “quitarse” del programa 
pero sí requieren una revisión profunda. Ubicamos aquí, 
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por ejemplo, una serie de contenidos ligados a pensar los 
modelos en la enseñanza y a clasificar enfoques o pers-
pectivas. Estos se presentan en los contenidos mínimos 
del Plan de Estudios (Resolución HCS Nº 634/19) como 
modelos de enseñanza: causales o directos, mediaciona-
les o indirectos y negativos o facilitadores. Modelos para 
caracterizar al/la enseñante. ¿En qué sentido estas clasi-
ficaciones constituyen un aporte para pensar la enseñan-
za? ¿Desde qué perspectiva podrían abordarse para evitar 
simplificaciones o miradas reduccionistas de la comple-
jidad propia de las prácticas de enseñar? ¿Cómo pensar 
estos modelos fuertemente vinculados a concepciones 
epistemológicas relacionadas al sujeto que aprende, a 
la construcción de conocimiento y a las finalidades de 
la educación pero simultáneamente evitar abordajes de 
la teoría que la “sacralice” (Simons y Maschelein 2014) 
¿Qué posturas encontramos frente a la idea de modelo/
enfoque en el campo actual de la didáctica general? Asi-
mismo, están siendo objeto de reflexión aquellos conteni-
dos que se vinculan con los modos de enseñar, tal como 
aparece en los contenidos mínimos del plan de estudio: 
diferentes formas de enseñanza: el modelo, el manejo de 
las contingencias, la retroalimentación, la instrucción, la 
interrogación y la estructuración cognitiva. Métodos de 
enseñanza: la instrucción como plan integral de enseñanza. 

Por último, ubicamos un tercer grupo de saberes 
que consideramos necesario atender en la formación do-
cente y en la asignatura que ofrecemos en particular, los 
nombramos como  “saberes emergentes y transversales” 
Dentro de este grupo ubicamos aquellos saberes que a pe-
sar de no ser  contenidos específicos del campo  necesitan 
ser abordados desde este espacio curricular. Ubicamos 
aquí la necesaria articulación con saberes contemporá-
neos, emergentes y enmarcados en nuevas regulaciones 
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de política educativa y curricular, así como saberes que 
se constituyen necesarios en función del lugar que tiene 
la asignatura en el plan de estudios.  Por un lado, identifi-
camos los saberes necesarios vinculados a la apropiación 
de la lectura, la escritura y la oralidad en el nivel superior 
y en el campo de los saberes pedagógico-didácticas en 
particular. Siendo una materia de ingreso a la carrera y 
al nivel,  entendemos necesario  tomar como objeto de 
reflexión sistemática los modos de leer y escribir propios 
de la vida académica. Trabajar la lectura, la escritura y la 
oralidad en contextos de estudio, las regulaciones y nor-
mativas para escribir textos académicos, las habilidades 
para la realización de un rastreo o revisión bibliográfico, 
la referencia a autores/as al producir textos, la distinción 
entre la voz propia del estudiante y la recuperación de la 
perspectiva de otros/as, el reconocimiento de perspectivas 
diversas sobre un mismo objeto de estudio son algunas 
de las cuestiones que consideramos centrales trabajar 
e identificar como contenidos de la asignatura. Asimis-
mo, encontramos la necesidad de generar articulaciones 
con contenidos que en la formación docente deben ser 
transversales como la Educación Sexual Integral (ESI), 
la Educación Ambiental Integral (EAI) y las políticas de 
inclusión que enmarcan la garantización del derecho a 
la educación de niñxs, jóvenes y adolescentes del sistema 
educativo. En relación a esto nos preguntamos ¿Cómo lo-
grar transversalizar concretamente los saberes sin que eso 
genere licuaciones (Siede, 2016) en el contenido? ¿Es po-
sible construir articulaciones potentes con el conjunto de 
estos saberes emergentes? ¿Que implica pensar la ESI, la 
EAI, las políticas de inclusión desde la didáctica general? 
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A modo de cierre

A lo largo del escrito nos propusimos sistematizar 
una experiencia en curso sobre la revisión y rediseño de 
los contenidos propios del campo de la didáctica general 
para la formación docente inicial en Educación Física. En 
primer lugar inscribimos institucionalmente la propuesta 
y luego, desarrollamos las estrategias que desplegamos 
para posibilitar una reflexión profunda en relación a los 
saberes que entendemos necesarios abordar en la forma-
ción docente inicial desde este campo disciplinar. Hacia 
el final presentamos la construcción de agrupamientos de 
saberes que nos permiten seguir pensando la propuesta 
siempre como hipótesis de trabajo. 
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Introducción

El presente trabajo constituye un avance preliminar 
del proyecto de investigación “Prácticas de enseñanza en 
la Formación Docente Universitaria: construcción de sa-
beres didácticos en escenarios híbridos” iniciado en la Fa-
cultad de Ciencias de la Educación, Universidad Nacional 
del Comahue (UNCo). Se pretende indagar, desde la Teo-
ría de la Actividad, el proceso de construcción de saberes 
didácticos como mediador de las prácticas de enseñanza 
desplegadas en los actuales escenarios universitarios hí-
bridos de formación docente de la FACE-UNCo. El abor-
daje es exploratorio, desde una perspectiva cualitativa, en 
el marco del paradigma crítico interpretativo. 

Se analizan aquí los saberes didácticos explicitados 
en los Planes de Estudio de tres propuestas formativas, de 
diferentes niveles académicos: a) Pregrado: Profesorado 
en Nivel Inicial; b) Grado: Profesorado Universitario de 
Enseñanza en Educación Primaria; c) Posgrado: Especia-
lización en Asesoramiento Educacional. Esto se contrasta 
con sus correlatos en Programas vigentes. 

Los saberes didácticos se entienden como parti-
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culares instrumentos de mediación en la construcción 
del ejercicio docente contemporáneo. Según investiga-
ciones anteriores del equipo, se los conceptualiza como 
“herramientas de mediación (teóricas e instrumentales) 
integradas a las prácticas de enseñanza situadas para el 
desarrollo de aprendizajes que orientan la construcción 
del ejercicio docente” (Proyecto de Investigación 2018-
2021). Son saberes didácticos las decisiones y acciones 
que concretan las prácticas de enseñanza, pero esa con-
creción en escenarios híbridos genera experimentaciones 
con soportes, recursos y materiales, en ensayos que per-
manecen inexplorados. 

Encuadre conceptual y metodológico

Este estudio refiere a la Teoría de la Actividad, que 
si bien focaliza en los procesos de aprendizaje, resulta 
sugerente para analizar las prácticas de enseñanza pues 
aportan una unidad de análisis que responde a la necesi-
dad de ampliar la mirada cognitiva más allá de la relación 
sujeto-objeto, en el contexto de una actividad cultural es-
pecífica. Las prácticas de enseñanza en instituciones de 
Formación Docente Universitaria definen un Sistema de 
Actividad (Engeström, 2001) que regula la apropiación 
de instrumentos culturales, en este caso: saberes didác-
ticos. Esta será una herramienta teórico-metodológica 
recurrente para comprender las prácticas de enseñanza 
como un Sistema de Actividad, pudiendo identificar un 
tipo ideal “puro” como se muestra en la siguiente figura 
(adaptada de Engeström, 2001): 
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El Sistema de Actividad de Enseñanza “ideal” pre-
sentado, es un analizador dinámico y versátil que se cons-
truye a partir de sedimentos históricos de las prácticas 
sociales, interesando aquí la mediación de saberes didác-
ticos para la construcción del ejercicio docente en la con-
temporaneidad. Al introducir una novedad en cualquiera 
de sus componentes (escenarios híbridos), habrá modifi-
caciones y contradicciones en sus interacciones, ello es lo 
que se pretende indagara aquí. Dado que los componentes 
del Sistema y sus interacciones, expresan nuestras hipóte-
sis, sostenemos que los escenarios híbridos en la forma-
ción docente universitaria, interpelan e incomodan a las 
prácticas de enseñanza y confrontan al campo Didáctico. 
Es decir que el saber didáctico construido históricamente, 
formalizado y transmitido en el pregrado, el grado y el 
posgrado, resulta insuficiente para el ejercicio docente en 
la contemporaneidad. Con la aceleración de cambios cul-
turales y transformaciones en las prácticas sociales, con-
secuentemente se multiplicaron los interrogantes para la 
enseñanza ¿pero es así en los actuales escenarios híbridos 
de formación docente universitaria?

Análisis comparativo de tres planes de estudio

Se recuperan algunos avances descriptivos de los 
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Planes de Estudio de interés, para profundizar luego en 
los contenidos de Didáctica General propuestos en los 
Programas de Cátedra. A continuación se presenta com-
parativamente, el historial normativo (reconstruido para 
cada propuesta), sus antecedentes y otros descriptores, 
que dan identidad a cada carrera en la constitución aca-
démica de la FACE y de la UNCo. Se sitúan históricamen-
te estas propuestas formativas, dadas las dificultades que 
supondría abordar los contenidos del campo disciplinar 
de la Didáctica General que presentan, sin contextualizar 
las currículas en que se inscriben.
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Cabe destacar que los antecedentes de ambos Pro-
fesorados están estrechamente ligados al surgimiento de 
la FACE y de la UNCo en el año 1972:

“La UNCo se consolida a partir de la Ley Nacional Nº 
19.1117 de 1971, normativa que avala su creación a par-
tir del 01 de enero de 1972 en Neuquén y Rio Negro. 
Durante la década del ‘70 e inicios del ‘80, las Unidades 
Académicas que la conformaron, fueron consolidando 
su perfil a partir de la distribución y aumento de la ma-
trícula estudiantil. La Facultad de Ciencias de la Educa-
ción se organiza con la aprobación de los planes de es-
tudios orientados a la docencia: Profesorados en Jardín 
de Infantes y en Primaria (Ord. N° 010/76), que antes 
brindaba el Instituto de Formación Docente de Rio Ne-
gro. Más tarde, la Ord. N° 549/86 establece los criterios 
para la creación de Planes de Estudio de Profesorados” 
(Ponzoni, 2023).

A continuación se abordan los contenidos relacio-
nados con el campo disciplinar de la Didáctica General 
expresados en cada uno de los Planes de Estudio. Las 
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Asignaturas cuentan con 96 hs reloj y son de Régimen 
Cuatrimestral. El Seminario es de cursado intensivo, con 
40 hs reloj.
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A pesar de las distancias temporales entre las apro-
baciones de cada uno de los Planes de Estudio en que se 
inscriben estos Espacios Curriculares, existe una marcada 
homogeneidad entre sus contenidos. Esto, claramente, no 
es casual.

Como señala Litwin (1996), en la década del ochen-
ta se produce un cambio sustancial en el campo discipli-
nar de la Didáctica como teoría acerca de la enseñanza. 
Nuevos desarrollos teóricos promovieron revisiones pro-
fundas de las dimensiones didácticas vigentes, superando 
miradas reduccionistas sobre la enseñanza y posibilitan-
do un renovado marco de análisis con aportes de corrien-
tes críticas. No obstante se vislumbra cierta similitud en 
la perspectiva teórica adoptada para las propuestas más 
recientes (Primaria y Especialización) identificables en la 
concepción de las prácticas de enseñanza como “Instru-
mentos de mediación”, en clara consonancia con postula-
dos mediacionales de perspectivas socio-históricas.

Diferenciaciones temáticas en los programas de 
estudio

En la siguiente tabla se contrastan los contenidos 
del campo disciplinar de la Didáctica General, expresa-
dos en los Planes de Estudio de los profesorados, con los 
definidos en los Programas de Estudio durante el año pre-
sente año (el Seminario aún no se ha cursado).

Cabe destacar que las asignaturas se cursan de ma-
nera unificada para ambos profesorados, bajo una única 
dependencia docente. En ambos programas se renombra 
a su componente “contenidos” como “cartografía de sa-
beres”. Aunque el abordaje con respecto a los Planes de 
Estudio guarda correlación, existen diferenciaciones te-
máticas tales como: ”Contemporaneidad. Igualdad de las 
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Inteligencias. Infancias. Subjetividad. Otredad” que po-
drían atribuirse a los diferentes perfiles de egreso. 

Una clave explicativa de las diferenciaciones enun-
ciadas puede encontrarse en los Propósitos e intencionali-
dades docentes (iguales en ambos Programas) enunciados 
como “Macro-HORIZONTES DEL ENSEÑAR”: 

“Problematizar la Enseñanza, desde atravesamientos 
conceptuales críticos y posestructuralistas; a fin de ir 
produciendo sentidos que desnormalicen las categorías 
tradicionales del campo de la Didáctica General y apor-
ten a producir el Enseñar en la contemporaneidad” (p: 4). 
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Se explicita un posicionamiento teórico, sostenido 
también en la bibliografía que, por razones de espacio, 
no se aborda aquí. A las perspectivas críticas identifica-
das en los contenidos mínimos de los planes de Estudio 
se suma la postestructuralista, de raigambre filosófica y 
politizante, con especial énfasis en la deconstrucción de 
las relaciones de poder y en las prácticas discursivas, por 
ejemplo en torno al par: enseñanza-enseñar. Tal vez esto 
podría explicar algunas ausencias, como el abordaje de 
“lo grupal”, en el caso del Prof. de Nivel Inicial o los Es-
cenarios de la práctica de la enseñanza y las prácticas de 
enseñanza en tanto “Instrumentos de mediación”, en el 
caso del Prof. de Nivel Primario.
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Contradicciones en el sistema de actividad de la 
enseñanza de didáctica general

Aunque las diferenciaciones temáticas mencionadas 
podrían obedecer a posicionamientos teóricos particula-
res, que habilitan el ingreso de nuevas temáticas en los 
Programas, no se observan temáticas sobre los escenarios 
híbridos en ningún caso. Esta ausencia resulta llamativa 
considerando el fuerte impacto de la crisis sanitaria por 
COVID-19 atravesado recientemente a nivel global. Cabe 
señalar en este sentido, que si bien la educación superior 
Argentina en su conjunto viene siendo interpelada por la 
inclusión de tecnologías digitales, desde hace ya un par de 
décadas, ello experimentó una crítica y profunda acelera-
ción durante la Pandemia. 

El imprevisto cierre de establecimientos impuso 
una virtualización urgente a nivel institucional y la en-
señanza remota de emergencia (Pedró, 2020) interpeló a 
las disímiles formaciones y/o experiencias para dar con-
tinuidad a las trayectorias educativas. Estas condiciones 
inéditas desafiaron tanto a las políticas educativas, como 
a las instituciones educativas y fundamentalmente a la 
enseñanza. No obstante, ello no se tematiza como saberes 
didácticos a ser enseñados en los programas analizados. 

La relación entre los contenidos de Didáctica Ge-
neral expresados en los Planes de Estudio y su concreción 
en Programas situados en escenarios híbridos, evidencia 
desde la mirada sostenida aquí, una contradicción prima-
ria entre los componentes del Sistema de Actividad. Ello 
permite contrastar el Sistema ideal “puro” planteado en 
el Proyecto de Investigación, con el que se puede identi-
ficar desde los Programas someramente analizados, del 
siguiente modo:
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La contradicción primaria entre los componentes 

reglas-comunidad (línea de guiones en el esquema ante-
rior) genera contradicciones secundarias entre el resto 
de los componentes sujeto-herramientas-objeto (marca-
das con líneas punteadas). Dicha contradicción se ob-
serva toda vez que permanece inalterada la mediación 
de saberes didácticos para la construcción del ejercicio 
docente en la contemporaneidad, en escenarios híbridos 
novedosos. Cabe destacar que el concepto “hibridación” 
fue aportado hace ya varias décadas por García Cancli-
ni (1989) desde la teoría comunicacional, con profundas 
reflexiones sobre el cambio cultural modernismo-posmo-
dernismo en una sociedad cada vez más interconectada, 
que produce “culturas híbridas”. Implicó reconocer el 
protagonismo de las tecnologías digitales en la diversifi-
cación de las oportunidades de enseñar y aprender. 

La incorporación de plataformas e Internet al Siste-
ma Universitario Público abarcó la formación de pregra-
do, grado y posgrado, configurando escenarios híbridos 
pre-pandemia que desafiaron los saberes didácticos. Es-
tos escenarios se conocieron en la enseñanza universita-
ria como blended learning o bimodalidad. Ambrosino y 
Aranciaga (2017) sitúan esta incorporación de tecnolo-
gías digitales en el año 2000, con particular énfasis en 
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plataformas de educación a distancia y dispositivos tec-
nológicos on-line desde prácticas ancladas en la cultura 
presencial.

En el campo Didáctico la extrapolación de lo híbri-
do planteó interrogantes diversos y complejos a las con-
creciones de las prácticas de enseñanza para ensamblar 
lo que sucede en la virtualidad con lo que ocurre en la 
presencialidad, apartándose de una lógica binaria (Ma-
ggio, 2021). 

Los escenarios híbridos ofrecen diversidad de op-
ciones flexibles: modelo simultáneo, alterno, adaptado 
a las necesidades estudiantiles, basado en la actividad y 
contenidos de la enseñanza (Soletic, 2021). Igualmente 
Lion (2023) expresa que existe consenso en definir a la 
Educación Híbrida “de manera amplia como una com-
binación de modalidades (virtual y/o presencial), tiempos 
(sincrónicos y asincrónicos) y estrategias que apuntan a 
una integración de entornos tecnológicos y prácticas de 
enseñanza para la inclusión educativa” (p: 5).

Estos avances permiten sostener nuestra hipótesis: 
los escenarios híbridos en la formación docente univer-
sitaria, interpelan  y desafían al campo Didáctico en sus 
bases epistemológicas. Pareciera que el saber didáctico 
construido históricamente, formalizado y transmitido, 
resulta insuficiente en la contemporaneidad. Será necesa-
rio recuperar el debate de la noción de hibridación, como 
posibilidad de combinar, articular y ensamblar opciones 
cuyas mediaciones tecnológicas permiten articular ins-
tancias de trabajo presenciales y remotas, aprovechando 
las fortalezas y posibilidades de cada espacio. 
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Introducción

En esta comunicación presento supuestos que he 
construido a partir de escuchar a lxs estudiantes en clase, 
leer sus trabajos y al evaluarlos durante el cursado. Es-
tos tematizan las conceptualizaciones de lxs estudiantes 
sobre la “enseñanza”. Sobre este contenido poseen sus 
propios esquemas explicativos e interpretativos, que en la 
mayoría de los casos desacuerdan con las conceptualiza-
ciones que brinda la disciplina Didáctica. Por lo general, 
las ideas de lxs alumnos no están bien formuladas o son 
ligeras, sin embargo, como conceptualizaciones perdura-
bles y contextuantes de nuevos aprendizajes, considero 
que interpretarlas a la luz de categorías teóricas es un 
aporte significativo para su enseñanza.

En primer lugar, refiero el contenido en el marco 
del programa y describo el enfoque teórico con el que se 
lo define. En segundo lugar, presento la actividad que se 
les propuso a los estudiantes en el cursado del corriente 
año para trabajar el contenido “la buena enseñanza”. En 
esta actividad curricular aparece claramente la utilización 
de sus supuestos. Por lo tanto, el propósito de este punto 
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es analizar las respuestas de los alumnos, para identificar 
en ellas las ideas sobre la buena enseñanza. Finalmente, 
ensayo una discusión sobre los alcances de los supuestos 
que guían el trabajo. 

Las respuestas de los estudiantes muestran que las 
características de la buena enseñanza que identifican en 
las imágenes o escenas de películas, articulan aspectos 
que extraen de dos fuentes, por una parte, de las concep-
tualizaciones desarrolladas en nuestra propuesta, y por 
otra, de sus propios supuestos. De esta manera, elaboran 
simplificaciones analíticas que se plasman en las imáge-
nes de los profesores en las prácticas de enseñanza. Las 
notas características que seleccionan para representar do-
centes que hacen la buena enseñanza, son dominadas por 
los rasgos individuales del profesor.

El contenido

El recorrido que propondré comienza con unas 
consideraciones sobre los contenidos de la materia Di-
dáctica y Curriculum de los profesorados de la Facultad 
de Filosofía y Letras de la Universidad Nacional de Tucu-
mán. Me detendré en los contenidos de la primera unidad 
del programa, específicamente con los que iniciamos el 
dictado de la materia. En este sentido una decisión curri-
cular es iniciar el estudio de la materia por el objeto de 
estudio de la didáctica: las prácticas de enseñanza. Otra, 
es ubicar en contenido “la enseñanza” en la intersección 
entre la didáctica y el curriculum. La primera unidad del 
programa de la materia comienza entonces con: 

La enseñanza como práctica compleja orientada al logro 
de finalidades educativas; enfoques y estilos de enseñan-
za. Condiciones contextuales e institucionales de la ense-
ñanza. La buena enseñanza (...).
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Los contenidos de la Unidad I plasman la decisión 
de incluir la problemática epistemológica del campo y de 
su objeto de estudio. Cabe llamar la atención que el enfo-
que pedagógico con que se lo enseña, es teórico-práctico. 
El contenido forma parte de un eje fundamental de la en-
señanza de la didáctica en la universidad y el nivel supe-
rior, los temas epistemológicos (Abdala et al., 2018), que 
también se puede considerar el eje común de la didáctica: 
“Concepciones sobre la enseñanza. El oficio de enseñar. 
Las prácticas de enseñanza como prácticas sociales” (Stei-
man, 2023: 31). 

Enseñamos una didáctica que brinda categorías 
teóricas, y conceptuales-analíticas (Steiman, 2023) para 
que lxs futurxs profesores intervengan en la enseñanza, 
por medio de propuestas pedagógicas que presentan el 
desafío de interpretar situaciones de clase, procesos di-
dácticos y curriculares, sociales y culturales, que repre-
sentan la realidad de la enseñanza en las escuelas. En 
concreto, “La presencia de la cuestión epistemológica 
en los programas de didáctica en los profesorados de la 
UNT, induce a descentrar la perspectiva instrumental en 
su planteo sobre la enseñanza como rasgo predominante 
[...]” (Abdala et al., 2018: 183)1.

Entonces, se desprende enseñar didáctica a estu-
diantes de profesorados en la universidad conlleva una 
especificidad, cuyo sentido proviene del hecho de que for-
mamos a futuros docentes que se verán interpelados por 
la situacionalidad de las prácticas de enseñanza, de modo 
que, las “posibles maneras de intervenir [...] para ense-
ñar” (Steiman,2023) constituyen en un eje articulador.

La propuesta de nuestra cátedra reconoce lo cru-
cial que es enseñar las conceptualizaciones de enseñanza 

1. La autora, Dra. Carolina Abdala es Profesora Asociada de la asignatura 
sobre la que reflexiono en este trabajo. 



385

como prácticas de enseñanza situadas. Enseñar de modo 
que los conceptos, las nociones y definiciones sean an-
tes que meras conceptualizaciones, categorías concep-
tuales-analíticas “[...] al servicio de la interpretación y el 
análisis de una práctica [...] (Steiman, 2023: 36).

También es crucial en este enfoque de la enseñanza 
de la didáctica entender las prácticas de enseñanza como 
objeto de reflexión. Es una tendencia común en la for-
mación inicial del profesorado incluir propuestas deno-
minadas de reflexión como búsqueda de alternativas a la 
racionalidad tecnocrática. Este punto de vista se apoya 
en Edelstein (2000) para quien “La reflexión, tal como 
es entendida, implica el esfuerzo de una inmersión cons-
ciente de un sujeto en el mundo de su experiencia, un 
mundo cargado de connotaciones, valores, intercambios 
simbólicos correspondencias afectivas, el mundo social 
incorporado [...] (p. 4). El aporte significativo de esta 
perspectiva reside en el trabajo de lxs estudiantes sobre sí 
mismo que habilita. En concreto sobre sus creencias, in-
tereses personales, “De esta manera, es posible para cada 
sujeto, reorganizar sus esquemas de pensamiento y acción 
a la luz de categorías con mayor poder explicativo y pro-
blematizador de la realidad, que permitan profundizar en 
las evidencias aparentes de lo cotidiano [...] (Edelstein, 
2000: 4). 

De esta manera, el contenido de la asignatura “Di-
dáctica y Curriculum”, adquiere por medio del trata-
miento didáctico, carácter de “instrumento de reflexión” 
para interpretar la realidad de la enseñanza.

La problemática

“Considérese el lector un observador de cierta ac-
tividad. ¿Qué debe haber en esta actividad para que la 
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llame enseñanza?” (Fenstermacher, 1989). Formulamos 
de diversas maneras esta pregunta a nuestros estudiantes 
cuando acometemos la enseñanza del objeto de estudio 
de la didáctica. Es esencial incorporar en la enseñanza de 
la didáctica, los supuestos y creencias que lxs alumnxs 
poseen sobre los contenidos de la enseñanza y el curri-
culum. Como se observa a continuación esta posición se 
expresa en el programa de la materia:

[...] Nuestro propósito es que los estudiantes tengan 
oportunidad de cuestionar y contrastar sus creencias e 
ideologías, acerca de la enseñanza y de reformular sus 
representaciones acerca de la estructura y el funciona-
miento de la clase, a través de su revisión bajo procedi-
mientos de análisis crítico y del desarrollo de estrategias 
de investigación.

Habitualmente lxs estudiantes entienden la ense-
ñanza como un proceso indisociable del aprendizaje, de 
tal modo, que el objeto de estudio de la Didáctica queda 
capturado por sus resultados, en una relación donde el 
aprendizaje es consecuencia de la enseñanza, y su ausen-
cia invalida el desenvolvimiento real de la acción del do-
cente. Al contrario, Fenstermacher (1989) argumenta que 
sería un error concebir una relación causal entre enseñan-
za y aprendizaje. La relación es de dependencia ontológi-
ca, pues existe un lazo de fundamento entre sus términos, 
donde la enseñanza construye su motivo en hacer “estu-
diantar” a aquel que necesita aprender.

A lxs estudiantes que cursan en 2023, se les propu-
so una actividad para abordar el contenido ya menciona-
do. La tarea consistía en recopilar imágenes de prácticas 
de enseñanza. Tenían que buscar imágenes, escenas de pe-
lículas, series o cortometrajes en internet, que mostraran 
prácticas de buena enseñanza o de enseñanza no buena. 
Debían escribir un texto breve que diera cuenta de qué 
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hace que la situación mostrada sea buena enseñanza o su 
contrario.

Se obtuvieron cuarenta y seis respuestas, que se 
subieron a un Padlet. De estas surge que, en la interpre-
tación de las situaciones analizadas, una importante pro-
porción de alumnxs no consigue articular los aspectos 
que constituyen el contenido. Se hallaron pocas respues-
tas con alusiones concordantes con la argumentación de 
Fentermacher (1989) sobre la buena enseñanza. Recorde-
mos que el autor establece que debe distinguirse de “en-
señanza efectiva”, y define que dos fuerzas indisociables: 
la moral y la epistemológica, están presentes en la buena 
enseñanza. Solamente cinco estudiantes incluyen en sus 
respuestas los aspectos propios del argumento del autor. 
Sin embargo, la interpretación de dichos aspectos eviden-
cia adaptación a la propia visión del estudiante. En con-
creto, la buena enseñanza se define en correspondencia 
con características personales del profesor como el ser 
amoroso y considerado: 

E34: La enseñanza, marcada por un trato amoroso y 
considerado con sus alumnos en el caso de la maestra 
(quizás más evidente en el desarrollo de la película com-
pleta), ha tenido la capacidad de provocar acciones de 
principio por parte de sus estudiantes, ajustándose a lo 
que el autor denomina enseñanza “moralmente buena”. 

Así, en oposición la enseñanza no buena es aquella 
donde el docente imparte contenidos de manera “inmo-
ral”. El profesor desalienta a los alumnos, como en el 
caso del film “Les 400 coups” de François Truffaut.

La mayoría de las interpretaciones enviadas ponen 
el foco en dos aspectos que dan cuenta, según interpreto, 
del importante peso de la creencias y supuestos de los 
estudiantes acerca del tema. El primer aspecto, tiene que 
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ver con el resultado de la enseñanza, y en este punto la 
conceptualización preponderante de “buena enseñan-
za” es aquella con la que no debemos confundirla según 
Fenstermacher (1989), es decir: “enseñanza efectiva”. El 
segundo aspecto avanza hacia los enfoques de enseñan-
za. En este caso la mayoría de los estudiantes asocia la 
“buena enseñanza” con rasgos personales del profesor, 
por ejemplo, la creatividad: “Es importante la creatividad 
de un educador durante las clases, ya que es una forma 
de influir e impartir conocimiento [...]” (E33); la empatía 
y la comprensión; el interés por conocer y respetar las 
capacidades de los alumnos.

La inquietud que motiva mi interés por reflexionar 
sobre la enseñanza de este contenido, ha aumentado en 
razón de las numerosas ocasiones en las que escuché y 
leí las concepciones personales de los estudiantes, que me 
llevaron a indagar las dificultades que tienen para elabo-
rar una conceptualización de buena enseñanza, que no 
quede entrampada en la relación de tipo causal entre en-
señanza y aprendizaje.

Las explicaciones de los estudiantes se podrían in-
terpretar como el resultado de la concordancia entre co-
nocimientos prácticos y tácitos personales, que contienen 
huellas superficiales del conocimiento formal sobre la en-
señanza (Fenstermacher, 1994). Estas se hacen presente 
cuando, por ejemplo, se solicita a lxs estudiantes que ex-
pliciten expectativas sobre el cursado de la materia. Ge-
neralmente responden que esperan obtener técnicas para 
enseñar bien, para manejar el aula, para motivar a los 
alumnos, etc. Son respuestas que se corresponden con el 
tipo de explicaciones que persigue lo que Fenstermacher 
(1994) denomina “investigación sobre la enseñanza efi-
caz”, cuyo interés es producir “conocimiento formal” so-
bre la enseñanza, e identificar los factores determinantes 
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de una buena enseñanza (exitosa o eficaz). En este pun-
to me parece importante formular una pregunta (que no 
tendré tiempo de responder en este trabajo) ¿cómo estu-
diantes que todavía no han cursado didáctica esgrimen 
argumentos coincidentes con los de estas investigaciones 
educativas? 

Otra posible línea de indagación sobre la proble-
mática se apoya Bruner (2016) para quien “Por debajo 
del «modo de pensar» de cada disciplina están implícitas 
en mayor o menor medida, una serie de proposiciones 
generales relacionadas entre sí [...] (72). Entonces, a la 
hora de enseñar didáctica sería valioso entender el modo 
de pensar propio de la disciplina. En el marco de los ar-
gumentos del autor se podría definir su modo de pensar o 
de formular las proposiciones generales como de carácter 
inductivo. Al explicar prácticas, acciones y organizacio-
nes sociales (la clase escolar, el aula), es decir, realidades 
definidas por las relaciones entre individuos, define los 
mecanismos que una sociedad crea para modificar el 
comportamiento y la “mente” de los individuos, o sea, 
la enseñanza. De igual manera, posibilita conjeturar las 
intencionalidades contenidas en estas prácticas, de donde 
se pueden extraer los valores sociales que las orientan. Si 
es así, entonces en la enseñanza de los contenidos de la 
didáctica nos toparíamos con dificultades que, a decir de 
Bruner (2016), se presentan al preparar un curso y que 
denomina “psicología de un tema”. En la enseñanza de la 
didáctica esta dificultad se haría presente necesariamente 
en razón de que los contenidos expresan tanto la teoría 
como la práctica que tematiza.

Conclusiones

En conclusión, el análisis de las respuestas de lxs 
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estudiantes evidencia la significativa influencia de sus 
supuestos y creencias en la comprensión de las concep-
tualizaciones de enseñanza. Se revela una tendencia a 
asociar la buena enseñanza con aspectos relacionados al 
profesor, como su creatividad, empatía y capacidad para 
adaptarse a las necesidades de los alumnos. Esto sugie-
re la importancia de abordar “la enseñanza” de manera 
situada, permitiendo a los estudiantes reflexionar sobre 
sus propias creencias y supuestos. Además, se plantea 
la necesidad de explorar cómo los estudiantes llegan a 
formular argumentos que coinciden con investigaciones 
educativas incluso antes de cursar didáctica. Asimismo, 
se destaca la importancia de comprender el pensar propio 
de la didáctica como un modo inductivo. En este senti-
do, la enseñanza de la didáctica debería tomar en cuenta 
las implicaciones de esta “psicología del tema” (Bruner, 
1996), y enfrentarse al desafío de abordar tanto la teoría 
como la práctica de manera integrada.
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En este trabajo nos proponemos pensar las rela-
ciones, los diálogos entre la Didáctica General y las Di-
dácticas Específicas, los saberes que no se configuran de 
manera absoluta, sino que recorren diferentes áreas o 
campos. Como sostiene Alicia Camilloni (2007), la Di-
dáctica General no constituye un tronco central del cual 
derivan las Didácticas Específicas, las vinculaciones entre 
ambas están entramadas, interconectadas, e incluso a ve-
ces es difícil establecer una suerte de línea divisoria que 
las delimite. 

Bronckart (2007) sostiene que la didáctica históri-
camente se plantea como un discurso crítico frente a las 
situaciones de enseñanza, un elemento de proposición o 
innovación. 

Desde nuestra perspectiva, y en base a la experien-
cia de lxs residentes, consideramos que estos vínculos nos 
permiten retroalimentarnos e incluso cuando se presen-
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tan tensiones o la realidad nos interpela con situaciones 
nuevas (lo vivimos con intensidad durante la pandemia), 
surge la necesidad de buscar respuestas conjuntas a las 
nuevas preguntas. Por lo que los vínculos que se plantean 
entre las Didácticas Específicas y la Didáctica General 
van a ser, principalmente, en términos de relaciones de 
reciprocidad.

Entre la planificación y la conjetura 

Para Bronckart (2007) toda didáctica es crítica, in-
novadora, combatiente, porque la situación de enseñanza 
a la que se dirige es considerada como problemática, por 
lo tanto la didáctica es una respuesta a la insatisfacción 
frente al estado de las cosas, una insatisfacción que puede 
provenir de factores diferentes: la constatación del fra-
caso manifiesto frente a objetivos precisos, la necesidad 
de modificar los objetivos o adaptarlos a una situación 
social nueva, la necesidad de renovar contenidos o mé-
todos, la voluntad de integrar a la enseñanza los nuevos 
aportes de las disciplinas de referencia. 

Una de las problemáticas que nos atraviesa tanto a 
la Didáctica General como a las Específicas, es la que se 
refiere a la cuestión de la planificación ¿Por qué y para 
qué planificar? ¿Qué se entiende por planificación? ¿Es la 
planificación una cuestión meramente instrumental? ¿Se 
puede pensar en modos de planificar que trasciendan un 
enfoque tecnicista o burocrático?

En sus investigaciones Liliana Sanjurjo (2014) se-
ñala diferentes momentos históricos en los cuales la cues-
tión de la planificación se fue problematizando y resol-
viendo de manera diferente: a principios del siglo XX, la 
planificación se inscribe en un modelo de racionalidad 
técnica, preocupado por el análisis de las tareas y hábitos 
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a desarrollar para desenvolverse con eficiencia.
En contraposición, durante la década del ‘80 surge 

el modelo procesual que cuestiona el enfoque tecnicista 
y entiende que la planificación involucra un proceso de 
toma de decisiones, de análisis de problemas y búsqueda 
de soluciones.

El enfoque multidimensional, desarrollado en los 
‘90, percibe a la planificación como una instancia inter-
media entre la teoría y la práctica y al docente como un 
sujeto activo que toma decisiones.

En la actualidad, nos encontramos con caminos al-
ternativos y potentes para pensar la planificación, tales 
como el guion conjetural. Esta categoría propuesta por 
Gustavo Bombini (2002) desde la Didáctica de la Lengua 
y la Literatura prevé la construcción de “un texto posible 
que hable de las prácticas escolares, que ponga en esce-
na los aspectos contradictorios, dispares, habitualmente 
no explicitados, negados, al momento de referirse a una 
práctica institucional concreta”. (…) El texto en cuestión 
es una narración –legado del enfoque etnográfico- , “un 
escrito autobiográfico que da cuenta de mi práctica de 
capacitación” y que “es una suerte de relato de anticipa-
ción, de género de “didáctica-ficción” que permite pre-
decir prácticas a la vez que libera al sujeto (al tiempo 
que lo constituye) en sus posibilidades de imaginarse una 
práctica maleable, dúctil, permeable a las condiciones de 
su producción, de frente a los sujetos (el/la docente-lxs 
estudiantes) que en ella participan.

La especificidad de este género tiene a la narración 
como secuencia dominante pero combinada con la des-
cripción, la argumentación y el diálogo. Se presentan allí 
diagnósticos y propósitos, “se justifican ciertas decisio-
nes, entran a jugar los sujetos, la institución y la escena 
donde ocurrirán los hechos, se proponen actividades y, 
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fundamentalmente, se predice acerca del impacto posible 
de esas tareas en el aula” (Bombini G., 2002). Destaca-
mos su “inconclusividad”: “rara vez el texto definitivo 
del guion se plasma en papel. Su lógica tiene que ver con 
un proceso de construcción que alterna la escritura con 
la toma de decisiones que jamás se vuelcan al papel. Es 
decir, el guion nunca termina de construirse, aun después 
de haberse llevado a la práctica concreta del aula”. (…) 
Objetivos, contenidos, metodología y actividades, ítems 
fundantes de la planificación tradicional, no dejan de apa-
recer en este nuevo género, pero se construyen de manera 
tal que exhiben los espacios intersticiales como espacios 
decisionales a ser llenados en la práctica. 

En palabras de Sanjurjo: “el guion conjetural se 
presenta como un género que releva la planificación, no 
en lo burocrático, sino en la manera de pensar la enseñan-
za y la relación con el conocimiento. Es un instrumento 
que sirve para organizar su propia práctica, y a la vez, 
reflexionar sobre ella. Es, fundamentalmente, un espacio 
para pensar acerca de la práctica y pensarse dentro de la 
práctica” (Bombini, G., 2002). 

Frente a un formato tradicional y tecnicista, el 
guion conjetural abre una potencialidad interesante para 
el campo de las prácticas docentes en la medida que 
muestra el carácter inconcluso, y siempre en devenir de 
las mismas. Durante el período de residencia docente, los 
estudiantes escriben relatos de anticipación en los cuales 
hipotetizan, plantean preguntas, ensayan diferentes cami-
nos que en un formato tradicional resultan imposibles de 
pensar. 

Sabemos que las prácticas docentes inauguran un 
proceso complejo e intenso que ofrece constantes proble-
matizaciones e inquietudes. En este sentido, el guion con-
jetural habilita una escritura más ligada a la experiencia, 
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capaz de abrir más que de clausurar posibilidades. 
Si atendemos a caminos más flexibles, resultan inte-

resantes los aportes que realiza Walter Kohan (2000) des-
de el campo de la filosofía, quién nos invita a pensar en 
“componer una experiencia” más que en “planificar una 
clase” en el sentido tradicional. La composición entendi-
da como un trabajo más ligado a la dimensión creativa y 
artística y la noción de experiencia como “una experien-
cia del pensamiento, como un movimiento del pensar que 
atraviesa la vida de quien la práctica”. 

En la planificación entendida como una suerte de 
composición de la experiencia la vivencia y problemati-
zación de los textos ocupan un lugar central. Texto en-
tendido en un sentido amplio que no se reduce solamen-
te al texto escrito, literario o filosófico, sino que incluye 
formatos vinculados a otras áreas tales como las artes 
plásticas, el cine, el teatro entre otros. Kohan más que 
detenerse en objetivos, estrategias, actividades, mencio-
na diferentes momentos que retomaremos más adelante 
cuando hagamos referencia a la clase.

Cerletti (2008) también nos acerca una imagen su-
gerente: la planificación como una hoja de ruta.

La mejor planificación es la que puede ser modificada 
permanentemente. La planificación no debe condenar tu 
acción como si fuese una jaula de hierro de tu accionar. 
La planificación es solo una hoja de ruta para que vos 
vayas encontrando ahí caminos que no imaginabas, que 
no estaban en el plano, pasás por un pueblo que no pen-
sabas fuera tan lindo y lo empezás a recorrer, o por un 
sendero que no estaba explorado, y de ahí te bajas, como 
de un vehículo, y entrás a caminar por el lugar y descu-
brís cosas nuevas. La planificación tiene ese sentido: es 
un primer trazo, una orientación, pero tiene que tener la 
suficiente flexibilidad para darte la libertad de cambiar 
el camino en algún momento si la situación lo requiere.
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¿Enseñar, experimentar, transmitir?

Pensar la clase, ¿dar la clase? ¿dictarla? ¿exponer-
la? ¿transmitirla? ¿proponer un taller? ¿desarmar la clase 
tradicional? ¿buscar nuevos formatos? Son algunos de los 
interrogantes que siguen instalando discusiones al inte-
rior de las didácticas y más aún en el momento de las 
prácticas docentes.

Existe una tensión, que corre el riesgo de tornarse 
maniquea y reduccionista, entre posiciones que afirman 
que la enseñanza tiene como propósito central la trans-
misión de contenidos por parte del docente y aquellas que 
sostienen que el saber se construye en la interacción con 
los estudiantes.

Si hacemos una lectura rápida y superficial, pode-
mos creer que se trata de optar por uno de estos caminos 
como si se tratasen de meras decisiones técnicas o pro-
cedimentales. En realidad, la discusión exige un aborda-
je más atento y profundo, que permita preguntarnos en 
todo caso por los supuestos y las posibles implicancias 
que subyacen en estas concepciones.

Los aportes de G. Frigerio y G. Diker (2004) re-
sultan interesantes para pensar esta cuestión. Según las 
autoras, transmitir representa el gesto inaugural de reci-
bir a las nuevas generaciones en un vínculo fundamental, 
al posibilitar la filiación y la inscripción en una historia 
común a través de un relato.

Lo propio de la transmisión es que ofrece a la vez una 
herencia y la habilitación para transformarla, para resig-
nificarla

(…) Se podría decir que la transmisión lo que ofrece es 
un boleto para un viaje cuyo destino se desconoce, y este 
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des-conocimiento es condición para que la transmisión 
abra la posibilidad de la re-invención, la re-creación del 
pasado en el futuro (Diker, 2004)

Lo que aquí se pone en juego no es la transmisión 
de un conjunto de contenidos establecidos y configura-
dos de antemano, sino más bien un determinado modo de 
vincularse con el conocimiento.

Cada acto de enseñanza supone una propuesta pedagó-
gica de transmisión, pero también actualiza un proble-
ma filosófico y político fundamental: cómo resolver la 
tensión entre reproducir lo que hay y dar un lugar a lo 
diferente que puede haber. Cómo una voluntad de trans-
misión no se debería agotar en una imposición. Cómo es 
posible desplegar los saberes y las prácticas dominantes 
y dar lugar, a su vez, a la emergencia de sujetos libres y 
creativos (Cerletti, 2008)

Podríamos encontrar aquí resonancias socráticas, 
al afirmar la búsqueda y el deseo de saber más que la 
pretensión de encontrar respuestas. Sin admitirse como 
maestro, Sócrates asume un posicionamiento de constan-
te búsqueda de la verdad a través de una condición inelu-
dible: el preguntar y se advierte aquí la importancia del 
“pasaje”, un pasaje filosófico, ético y político. La cuestión 
de la transmisión permite problematizar, entonces, el po-
sicionamiento docente y la vinculación con el saber.

Al respecto, el filósofo francés J. Ranciere (2007) 
retoma las contribuciones socráticas y traza la distinción 
entre dos figuras o imágenes: la figura del “maestro expli-
cador” y la figura del “maestro ignorante”:

La lógica de la explicación se funda sobre la des-
igualdad entre el maestro entendido como aquel que tiene 
el predominio del saber y de una inteligencia superior, 
en contraposición al alumno percibido como “incapaz”. 
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Frente al sistema explicador, Ranciere sostiene la imagen 
del “maestro emancipador”, que establece otra relación 
con el saber, con el poder y por eso mismo con los es-
tudiantes. Emancipa aquel que se ubica en un plano de 
igualdad, que no cree tener el dominio absoluto del cono-
cimiento y que habilita un pensar autónomo.

Las reflexiones de Ranciere, Frigerio, Diker, entre 
otros autores, posibilitan recuperar una dimensión suma-
mente sugerente y valiosa de la transmisión, superadora 
de una perspectiva reduccionista que la describe como 
“mera transmisión”, como si recayera en ella la sospecha 
de la repetición, la reproducción, la exposición acrítica.

En esta misma línea, P. Merieu (2013) señala la im-
portancia de transmitir como un acto de emancipación, 
no de sumisión o sujeción, a partir del cual sería intere-
sante trabajar sobre la historia de los saberes, cómo es-
tos son resultado de construcciones colectivas y sociales. 
Aprender a leer y a escribir, por ejemplo, suponen prácti-
cas sociales complejas, que trascienden la decodificación 
de signos y representa la posibilidad fundamental de ac-
ceder a la cultura escrita.

Pensar la enseñanza como acto de transmisión, como un 
acto que, a través del pasaje de un conocimiento, ofrez-
ca un soporte (una filiación, una inscripción decíamos) 
desde el cual la diferencia pueda ser pronunciada, exige 
quizás despedagogizarla, despojarla de esa normatividad 
que obtura el reconocimiento de todo aquello que escapa 
a las categorías escolares. Al mismo tiempo, pensar la 
enseñanza escolar como política de transmisión nos pone 
por delante el desafío de imaginar una escuela que no 
se mueva en el dilema clásico inclusión-exclusión, sino, 
antes bien, en el horizonte de la filiación. (Diker, 2004, 
p 229)

La cuestión de la transmisión permite problemati-
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zar, entonces, el posicionamiento docente y la vinculación 
con el saber. Siguiendo a Sanjurjo, resulta necesario re-
cuperar la clase como lugar de construcción del conoci-
miento, como espacio pedagógico, de poder, de comuni-
cación, de relaciones, etc. 

El taller como propuesta para la construcción del 
conocimiento en el aula 

La pregunta que nos interpela no es acerca de cuál 
metodología es la más adecuada para enseñar, sino qué 
posicionamiento ético político queremos sostener en 
nuestras clases.

Pensamos que el taller tiene un papel constitutivo 
en la construcción de la subjetividad y ofrece modelos de 
identificación en quienes participan en él, en el sentido 
que permite entablar diálogos con voces de otros y des-
cubrir nuestras propias voces. Pensamos el taller como 
un espacio en construcción, un lugar atravesado por la 
búsqueda, los sucesivos descubrimientos, el placer, a la 
vez que la circulación de materiales diversos donde las 
múltiples vinculaciones con la palabra se renuevan cada 
vez (Andruetto - Lardone, 2011). 

El taller propone tanto aprender desde la construc-
ción conjunta entre estudiantes residentes y docentes, 
a través de relaciones marcadas por la horizontalidad, 
como promover el pensamiento divergente y la creati-
vidad. Las consignas implican desafíos y resolución de 
problemas y trabaja los procedimientos inductivos. Esto 
permite deconstruir modelos de enseñanza tradicionales 
a partir de la posibilidad de diálogo genuino que habilita 
sin clausurar la producción de sentidos. Habilita las voces 
de todos los sujetos, las reconstruye y las valora. 

La reflexión que promueve el taller en lxs estudian-
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tes residentes permite en quienes participan la posibilidad 
de una verdadera ruptura epistemológica, una compren-
sión que genere una posterior convicción en la práctica 
docente. Moviliza sus estructuras tanto cognoscitivas 
como afectivas y relacionales. 

Desde las cátedras de Didáctica Específica y Resi-
dencia Docente en Filosfía (DEyRF) y Didáctica Específica 
y Residencia Docente en Lengua y Literatura (DEyRLL) 
proponemos a lxs estudiantes futuros docentes asumir 
este nuevo rol: de docente tradicional a mediador socio-
cultural. Para ello es necesario deconstruir modelos he-
gemónicos y reflexionar acerca de las matrices de apren-
dizaje, de los efectos que generan ciertas prácticas en la 
formación de lectores y escritores, acerca de la imagen 
de docente, del canon escolar y los procesos de exclusión 
cultural como así también identificar las tensiones que se 
generan en las prácticas de enseñanza.

Desde una perspectiva que propone una reflexión 
crítica de la realidad, de la cultura y de las relaciones 
sociales con acciones que contribuyan a la liberación y 
transformación (Freire) desarrollamos un taller con es-
tudiantes y docentes de los profesorados de Filosofía y 
Letras como una propuesta colectiva e interdisciplinaria. 
Se invitó a lxs estudiantes a diseñar y experimentar “ta-
lleres” en lugar de las conocidas clases magistrales y úni-
camente expositivas.

El taller de Filosofía y de Lengua y Literatura se 
acerca a la experiencia, a la producción colectiva de pre-
guntar, leer, escribir y discutir. Lxs estudiantes pueden 
hacer circular la palabra, compartir lo que piensan y es-
cuchar otras ideas. Aprenden a argumentar, a revisar sus 
puntos de vista, a respetar posicionamientos diferentes. 

Una clase filosófica será aquella en la que se pone en jue-
go (un problema, un texto) que debe ser apropiado por 
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quienes intervienen en la clase. Esta reapropiación, al 
posibilitar la intervención creativa de los participantes, 
tiene una dimensión azarosa, ya que lo que se despliega 
es el pensar. (Cerletti, 2008)

Por su parte, la enseñanza de la lengua y la lite-
ratura nos interpela desde diferentes perspectivas y po-
sicionamientos, en un momento histórico en el que los 
medios, los soportes y los dispositivos por los que circu-
la la palabra se han multiplicado de manera vertiginosa. 
Sin embargo, las apropiaciones de la cultura escrita se 
concretan en contextos signados por la desigualdad. La 
formación docente inicial implica repensar los desafíos 
de la profesión, en una etapa de profunda movilización 
interna y reflexión. Imaginarnos profesores supone un 
trabajo proyectivo y de intenso compromiso personal y 
social. En este proceso “en construcción”, los talleres de 
lectura y escritura habilitan la toma de la palabra y pro-
pician la dialéctica entre teoría y práctica, así como la 
conceptualización a partir de lo trabajado en cada taller. 
La escucha atenta, el “oir con cierto tacto, prestando cier-
to oído” (Bombini, 2004), nos permite comprender otras 
vidas, otras realidades, conocer los sueños y los proyectos 
de cada persona con la que compartimos un espacio y 
un tiempo para enseñar y aprender. En la residencia do-
cente aprendemos a enseñar y enseñamos para aprender 
de cada persona y de cada situación, y al mismo tiem-
po, elaboramos propuestas pedagógicas para que otrxs 
aprendan, para que se apropien de bienes simbólicos y 
culturales que quizás marquen sus destinos. Por eso es 
tan importante recuperar la pregunta que inquieta, que 
nos lleva a cuestionar las rutinas, a develar matrices de 
aprendizajes, representaciones sociales acerca de la lec-
tura, la escritura, la oralidad, el rol docente. La pregunta 
sobre los contextos disímiles en los que trabajamos, el 
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interrogante acerca de lxs sujetxs, sus relaciones con la 
cultura escrita, la visibilización de sus propias preguntas, 
sus deseos, sus necesidades y sus sueños. Trabajar para 
construir memorias colectivas, para entretejer una trama 
simbólica en la que las historias de cada unx de nosotrxs 
sume texturas y colores distintos, habilitar preguntas nue-
vas, sumar las voces de cada unx. Sabemos que la lectura 
y la escritura implican procesos complejos, tanto si las 
consideramos como prácticas sociales como si las abor-
damos en su dimensión epistémica: leemos y escribimos 
para comprender el mundo, como plantea Paulo Freire, 
pero también leemos y escribimos y hablamos para inten-
tar comprendernos a nosotrxs mismxs.

Nos preocupan los procesos de apropiación de 
la cultura escrita, intensificar desde la formación inicial 
estos procesos resulta fundamental en la formación de 
ciudadanía. Y aquí surge la necesidad de articulación 
y diálogo con la didáctica general, para fundamentar y 
sostener el ingreso a las aulas de los debates generados 
en el campo social: por ejemplo, el lenguaje inclusivo, la 
educación sexual integral, las perspectivas de género, los 
feminismos. Un/a docente que pueda afinar el oído para 
relevar las voces de lxs estudiantes y también las del cam-
po social para ponerlas en diálogo, para interpelar sus 
propias certezas, para cuestionar sus propias prácticas. 

Otros cruces posibles

El diálogo y la reciprocidad entre conceptos, ideas y 
propuestas entre la didáctica general y las Didácticas Es-
pecíficas conlleva un recorrido y a la vez inaugura otros 
caminos posibles para recuperar las distintas dimensiones 
del currículum para descolonizarlo. En las cátedras de las 
Didácticas Específicas de Filosofía y Lengua y Literatura 
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el trabajo con las biografías escolares y las Memorias de 
prácticas nos permite relevar y comprender el currículum 
vivido por lxs estudiantes en esta etapa de formación ini-
cial. Para finalizar, y asumiendo la complejidad de los vín-
culos entre las didácticas, queremos compartir con uds. 
un fragmento de Memorias de Prácticas del estudiante 
PS:.

Escribir una memoria es un acto político hecho de deseos 
y resistencias. Es difícil saber qué se recuerda, si lo que 
fue vivido o el relato que se hizo y se rehízo y se pulió 
como una gema a lo largo de los años, quiero decir lo 
que resplandece pero está muerto como muerta está una 
piedra1. A su manera, la mía son muchas memorias, pero 
por sobre todo son dos. En ambas me encontraría. Basta-
ría con asomarme a las puertas de las habitaciones de sus 
casas, a los laberintos de sus álbumes fotográficos para 
distinguir las formas, las siluetas familiares que se repli-
can en un espejo como el agua de un río que corre hacia 
atrás sin límite. La mía es historia de ausencias, casas, 
barcos y catedrales. Extraños comienzos, interrupciones. 
Certeza de estar siempre empezando otra vez. Máquinas 
de la memoria y pestes del olvido. Dudas, imprevistos, 
improvisaciones.
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Introducción

El escrito que compartimos expresa la síntesis del 
trabajo final presentado en la Maestría en Docencia en 
el Campo de la Formación en Prácticas Profesionales 
(UNR), el cual se tradujo en el diseño de un proyecto 
de intervención pedagógica que se desarrolló durante el 
ciclo lectivo 2022. Se basó en la conformación de parejas 
pedagógicas entre estudiantes del Taller de Práctica III y 
IV del Profesorado en Educación Inicial del ISP Nº 5, Ca-
ñada de Gómez, Santa Fe. La propuesta abordó la tensión 
entre trabajo individual / trabajo colaborativo a través 
del diseño de un dispositivo de formación basado en la 
grupalidad, la pareja pedagógica, orientada a potenciar 
el proceso de construcción del conocimiento profesional 
docente mediante el aprendizaje colaborativo. Se utilizó 
la narrativa para identificar y analizar tanto los momen-
tos preactivo, interactivo como posactivo de las prácti-
cas preprofesionales para interpretar cómo el trabajo con 
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otros sujetos en formación habilita instancias de reflexión 
que contribuyen a la construcción del conocimiento pro-
fesional de la práctica docente. 

Una de las preocupaciones de los profesores de 
Educación Superior, que nos desempeñamos en el Campo 
de la Formación en la Práctica Profesional, gira en torno 
a la tensión entre trabajo individual/trabajo colaborativo. 
Ello movilizó la realización de un proceso de análisis de 
las distintas dimensiones del contexto para poder delimi-
tar con mayor precisión la problemática y desde allí dise-
ñar una intervención que permitiera mejorar los procesos 
de enseñanza y aprendizaje de las prácticas preprofesio-
nales. La perspectiva de intervención a la cual adherimos 
parte de la idea aportada por Fernández (1994), la cual 
concibe a la misma como transformadora, ya que se pien-
sa a la acción desde una relación donde agentes externos 
e internos conjugan esfuerzos para mejorar una situación 
problemática que afecta los procesos de enseñanza y de 
aprendizaje. Esta forma de concebir la intervención se 
inscribe en el marco de una intervención etnográfica, en 
la cual el conocimiento es comprendido como un proceso 
hipotético que retoma una y otra vez el objeto y se procu-
ran interpretaciones cada vez más complejas. 

Acerca de las intenciones de la intervención 
pedagógica y su implementación

La propuesta de intervención consistió en la imple-
mentación de parejas pedagógicas durante la asunción 
de los distintos momentos de la enseñanza que implican 
las prácticas preprofesionales de tercer año del Profeso-
rado en Educación Inicial. El propósito central y general 
de la intervención pedagógica se orientó a contribuir al 
proceso de construcción del conocimiento profesional 
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mediante el fortalecimiento de la cultura colaborativa en 
las prácticas preprofesionales. Para lograrlo, se trabajó 
en dos etapas que se organizaron a partir de objetivos 
específicos y tuvieron una duración aproximada de dos 
meses.  La primera etapa se desarrolló durante el primer 
cuatrimestre del ciclo lectivo 2022 y consistió en una 
primera aproximación a las prácticas preprofesionales 
de tercer año a través de parejas pedagógicas, conforma-
das por una estudiante de Taller de Práctica III que actuó 
como ayudante de la estudiante de Taller de Práctica IV. 
Los objetivos específicos que persiguió esta etapa fueron 
favorecer el progresivo conocimiento de las tareas que 
involucran el desarrollo de la docencia en el nivel inicial 
y promover el aprendizaje del trabajo colaborativo. La 
segunda etapa de implementación se desarrolló durante 
el segundo cuatrimestre del ciclo lectivo 2022 y los objeti-
vos se orientaron a facilitar la progresiva asunción de las 
tareas que implican los momentos preactivo, interactivo y 
postactivo de las  prácticas preprofesionales de tercer año 
a través del trabajo colaborativo y potenciar el desarrollo 
de procesos reflexivos mediante una evaluación formativa 
y compartida. Se organizó en dos períodos: tres semanas 
de  observaciones y cuatro de prácticas. Las estudiantes 
de tercer año, agrupadas en parejas pedagógicas brinda-
ron un acompañamiento al docente coformador a través 
de ayudantías y llevaron a cabo la recolección de infor-
mación y análisis de las dimensiones sociocomunitarias, 
institucionales y áulicas que les permitió el diseño com-
partido de una propuesta de enseñanza contextualizada 
y situada. En el período de prácticas preprofesionales las 
integrantes de la pareja se fueron alternando en las tareas 
que implicaron el desarrollo del momento interactivo de 
la enseñanza. Durante los primeros quince días una de las 
estudiantes asumió todas las tareas cotidianas de la prác-
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tica y la otra compañera observó su desempeño, tomó 
registros para realizar retroalimentaciones periódicas a 
su compañera. En los segundos quince días se invirtieron 
los roles. 

Acerca de los instrumentos de recolección de 
información para la evaluación del dispositivo de 
formación

Consideramos a las narrativas personales, especí-
ficamente, los diarios de clases como un dispositivo po-
tente para relevar información de la experiencia y su ri-
queza radica en que en ellos se articulan las dimensiones  
descriptiva, subjetiva e interpretativa. Solicitamos a las 
estudiantes registros narrativos en diferentes formatos y 
con distinta frecuencia. Con una periodicidad diaria in-
vitamos a realizar grabaciones de audios por medio de 
whatsapp, donde describieran no sólo lo que vivencia-
ban, sino también lo que les pasaba a nivel emocional con 
lo acontecido, brindando la posibilidad de registrar la es-
pontaneidad del pensamiento que se expresa en la ora-
lidad. Con una periodicidad semanal, se solicitó a cada 
estudiante un registro escrito que se basara en la posibili-
dad de reescuchar las grabaciones de audio para avanzar 
en el desarrollo de los niveles de reflexión a través de la 
interpretación de lo descripto desde diferentes categorías 
conceptuales que fueron construyendo a lo largo de la 
formación. También solicitamos a las estudiantes la escri-
tura de una narrativa personal para conocer la aprecia-
ción respecto a la incidencia que tuvo la conformación de 
parejas pedagógica tanto en el momento preactivo de la 
enseñanza como en el interactivo. Acompañamos dicho 
proceso con orientaciones para la reflexión, tratando de 
guiar el proceso de modo tal que el análisis trascendiera 
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lo opinable y pudiesen reflexionar sobre las incidencias 
académicas y profesionales. Acompañamos este proceso 
de recolección, análisis e interpretación de información 
con la generación de espacios y tiempos de encuentro 
presenciales en el instituto formador donde se valoraron 
las retroalimentaciones/ devoluciones de todos los acto-
res involucrados con el fin de  potenciar los procesos de 
autoevaluación, coevaluación y heteroevaluación.

Acerca del proceso de análisis de la información y 
la construcción de reflexiones

Una vez transcurrido el proceso de implementa-
ción podemos afirmar que el  dispositivo de formación 
diseñado pudo desarrollarse en el marco de relaciones 
interinstitucionales que se encuadraron dentro del mo-
delo de resonancia colaborativa entre la institución for-
madora y la institución coformodora, generando com-
promisos compartidos de colaboración. En relación con 
la valoración del dispositivo de formación basado en la 
escritura, podemos afirmar que resultó una herramienta 
potente porque los estudiantes fueron dando cuenta de 
una profundización en los niveles de reflexión alcanzados 
que se tradujeron en el pasaje de reflexiones espontáneas 
y esporádicas a reflexiones profundas y fundamentadas, 
posibilidad que produce la sistematización de los proce-
sos reflexivos. 

Deteniéndonos ahora en las parejas pedagógicas, 
como dispositivo de formación basado en la socializa-
ción, son numerosas las reflexiones a las que arribamos y 
las organizamos a partir de las intencionalidades educati-
vas  que guiaron cada una de las etapas de la implementa-
ción. En primer lugar, podemos afirmar que el dispositivo 
contribuyó favorablemente al logro de la apropiación del 
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conocimiento de las tareas que involucra el desarrollo de 
la docencia en el nivel Inicial. Los estudiantes plantean 
haber aprendido de y en la práctica a través de la vincu-
lación teoría-práctica, ya que pudieron analizar e inter-
pretar lo que acontecía desde las categorías conceptuales 
construidas a lo largo de los años de formación. La expe-
riencia les permitió construir un conocimiento acerca de 
la docencia como una profesión en la cual se muestra la 
tensión entre el interés, el trabajo y la profesión. Dieron 
cuenta de haber aprendido de todos los actores con los 
que se fueron involucrando, del docente coformador, de 
los niños, de los pares, quienes auspiciaron como media-
dores en el proceso formativo, aportando a la construc-
ción de un conocimiento académico y profesional respec-
to  a la docencia en el Nivel Inicial.

En segundo lugar, el dispositivo posibilitó el apren-
dizaje del trabajo colaborativo desde diferentes dimen-
siones.  Desde lo personal, la expresión de un “nosotros” 
para referirse a la pareja pedagógica da cuenta de una 
mutua representación interna, de la interiorización del 
vínculo, del sentido de pertenencia. Se evidenciaron vín-
culos afectivos, respetuosos, acompañados de diálogos e 
intercambios permanentes que cumplieron una función 
instituyente e integradora  de sostén, que brindó  seguri-
dad y confianza a los estudiantes de tercero ante lo nuevo 
y desconocido. Desde la académica,  la pareja pedagógica 
también cumplió la función de guía y modelo en el pro-
ceso de aprendizaje de las prácticas docentes, proporcio-
nando andamiajes constantes que potenciaron el proceso 
de construcción del conocimiento académico. La pareja 
pedagógica se constituyó en un  grupo de mediación en la 
formación porque se generó una pérdida de verticalidad 
y se configuró una sensación de cercanía que posibilitó 
el logro de transformaciones, cambios, modificaciones en 
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los estudiantes. Desde lo profesional la asunción de las 
ayudantías en las prácticas tanto hacia la docente cofor-
madora como hacia la residente y el desarrollo indivi-
dual de  actividades sencillas contribuyó al proceso de 
construcción del  conocimiento profesional que sentó las 
bases para actuaciones futuras

En tercer lugar, podemos afirmar que el dispositi-
vo implementado  facilitó  la progresiva asunción de las 
tareas que implicaron los momentos preactivo, interacti-
vo y postactivo de las prácticas preprofesionales a través 
del trabajo colaborativo. Durante el momento preactivo 
y en relación con la incidencia que tuvo la conformación 
de cuartetos,  el grupo se constituyó en una instancia de 
elaboración de ansiedades y de temores porque la expe-
riencia pudo ser nombrada, procesada, simbolizada y re-
significada. En relación con lo académico, las residentes 
de cuarto año fueron referentes, modelos para construir 
aprendizajes, ya que reconocieron en ellas mayor conoci-
miento sobre la organización de la enseñanza y también 
sobre las instituciones escolares. Respecto a lo profesio-
nal identificaron rasgos que definen a la docencia como 
una profesión que se inscribe en el marco de una cultura 
colaborativa, donde el apoyo y la comunicación entre co-
legas construyen confianza y seguridad. Las responsabi-
lidades compartidas, el análisis, la evaluación y la expe-
rimentación conjunta son condiciones bajo las cuales las 
prácticas docentes mejoran.

Durante el momento interactivo de la enseñanza, 
en relación con lo personal, la pareja pedagógica se con-
figuró en un andamiaje mutuo, de apoyo diario que les 
permitió aprender a trabajar en equipo, respetando el 
momento de práctica de cada una, a través de una pre-
sencia silenciosa, estando dispuestas y disponibles para 
la compañera, pero sin interferir ni interrumpir. Respecto 
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a lo académico, la experiencia compartida les permitió 
aprender juntos, intercambiar conocimientos construi-
dos y experiencias previas, brindar aportes y sugerencias 
para el aprendizaje, donde el Otro medió en el proceso 
gradual de transformación que implica la formación. En 
relación con lo profesional, esta experiencia auspició de 
instancia preparatoria y transicional para la asunción del 
futuro rol profesional. La posibilidad de compartir junto 
a otros una tarea en común propició la negociación de 
significados, el poner en suspenso las ideas propias en pos 
de un producto común, la distribución de tareas y roles, 
la construcción a partir de la diversidad de miradas, de 
tiempos, de modos. 

En cuarto lugar y vinculado con la intencionalidad 
de potenciar el desarrollo de procesos reflexivos median-
te una evaluación formativa y compartida, podemos afir-
mar que la evaluación entre iguales o coevaluación fue 
valorada como una instancia que permitió observar el 
desempeño de sus parejas. Se reconoce en este progreso 
de transformación la incidencia que tuvo la disposición 
constante de ayuda, la atención a las necesidades del otro 
integrante de la pareja pedagógica, a la palabra de aliento 
y al reconocimiento del esfuerzo del otro, como así tam-
bién la capacidad de apertura, la aceptación e interioriza-
ción de sugerencias del par, de los docentes coformadores 
y de  las profesoras del taller. En los niveles académico y 
profesional, el grupo permitió al sujeto proyectarse en el 
tiempo y en el espacio social, donde se posibilitaron re-
des identificatorias, ámbitos de inserción y de creatividad 
que adquirieron la significación de un trabajo compar-
tido, costoso y gratificante, que instauró un espacio de 
reflexión crítica de la realidad. 

En relación con la autoevaluación, la asunción de 
la enseñanza por parejas pedagógicas fue favorable por-
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que aprendieron a trabajar en equipo,  el objetivo estuvo 
centrado en la maximización de las potencialidades in-
dividuales, las cuáles se pusieron al servicio de la tarea 
común. La experiencia compartida tuvo como resultado 
un doble aprendizaje: uno sobre el contenido específico 
sobre el que se trata la tarea docente  y otro,  centrado en 
las habilidades interpersonales construidas a partir de la 
participación en este tipo de experiencias. Respecto a los 
grupos de reflexión como otro dispositivo basado en la 
socialización que se articuló en esta experiencia, debemos 
destacar el valor otorgado a los procesos de retroalimen-
tación constantes que se generaron entre los diferentes 
actores involucrados a través de encuentros individuales 
como así también mediante instancias colectivas, tanto 
en las escuelas asociadas como en el instituto formador. 

A modo de conclusión 

La pareja pedagógica constituyó un claro ejemplo 
de dispositivo construido desde el campo de lo grupal 
donde se promovió la cultura colaborativa, se potenció 
el aprendizaje de las prácticas profesionales a través del 
trabajo con otros sujetos en formación, que rompió con 
el trabajo en solitario, el aislamiento y el individualismo. 
Lo grupal se constituyó en el encuentro de personas, atra-
vesadas por coordenadas de tiempo y de espacio, posibi-
litando una construcción distinta de lo individual porque 
se trató de un conjunto de procesos y relaciones en es-
tructuración continua e inacabada. Los procesos grupa-
les transcurrieron en un devenir dialéctico caracterizado 
por el movimiento y el conflicto, en este caso particular, 
desencadenado por las ansiedades y temores que despier-
tan las primeras prácticas pedagógicas. La asunción de 
las mismas junto a otros sujetos en situación de sime-
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tría actuó como un espacio transicional entre el orden 
sociohistórico y los procesos subjetivos. Es por ello, que 
el grupo se constituyó en un sostén potente para un pro-
ceso formativo que posibilitó el desarrollo de la toleran-
cia ante la emergencia de lo nuevo y lo heterogéneo, a 
los movimientos de desestructuración y reestructuración, 
esenciales para la creación y para el desarrollo individual, 
grupal, institucional y comunitario. Se promovió el pro-
ceso de construcción del conocimiento y de significados 
compartidos, se constituyó un espacio de lo intersubje-
tivo, de la interacción con otros que habilitó instancias 
de reflexión que promovieron el desarrollo de estrategias 
metacognitivas que ayudaron a modificar actitudes y a 
tomar decisiones ajustadas al complejo proceso de la en-
señanza.
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Introducción

Este trabajo presenta la experiencia del equipo de 
cátedra de Didáctica General de la carrera de Licenciatu-
ra en Psicopedagogía del Departamento de Humanidades 
y Ciencias Sociales de la Universidad Nacional Raúl Sca-
labrini Ortíz situada en San Isidro, provincia de Buenos 
Aires.

Sobre la universidad, la carrera, y el lugar de 
didáctica general en el plan de estudios

La Universidad Nacional “Raúl Scalabrini Ortiz” 
(UNSO), situada en la localidad bonaerense de San Isi-
dro, es una institución joven, fundada en 2015 a través de 
la Ley N° 27.212. Comenzó con el dictado de las prime-
ras carreras en el año 2019 y ha ampliado su oferta aca-
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démica desde entonces. La Universidad se organiza por 
departamentos, a saber: Ciencias de la Salud; Ciencias 
Ambientales y Aplicadas; Diseño, Comunicación e Inno-
vación Tecnológica; Ciencias de la Producción, Económi-
cas y Jurídicas; y Humanidades y Ciencias Sociales, den-
tro del cual se encuentra la carrera de Psicopedagogía1.

La Licenciatura en Psicopedagogía se ofrece en dos 
formatos: una carrera de grado completa, cuya duración 
teórica es de cuatro años, y un ciclo de complementa-
ción curricular para psicopedagogas/os con título no uni-
versitario, de dos años de duración. En ambos casos, el 
plan de estudios se organiza en asignaturas disciplinares 
provenientes de los campos de la psicopedagogía, de la 
psicología (por ejemplo: psicología cognitiva, psicología 
del desarrollo) y ciencias de la educación (por ejemplo, 
didáctica general, pedagogía, filosofía de la educación), 
además de otras unidades curriculares que integran apor-
tes de estos campos disciplinares en torno a prácticas u 
objetos (por ejemplo: clínica y tratamiento psicopedagó-
gico, orientación vocacional y psicopedagogía laboral). 
La mayor parte de los alcances del título están relacio-
nados con “el estudio, el diagnóstico, el asesoramiento y 
la intervención en torno a problemáticas, perturbaciones 
y anomalías en los procesos de aprendizaje”, además de 
otros vinculados con la orientación vocacional y la ges-
tión de comunidades educativas.

La materia Didáctica General se ubica en el primer 
cuatrimestre del primer año, se cursa en simultáneo con 

1. La psicopedagogía nace como actividad profesional en la Argentina hacia 
mediados del siglo XX, ante la demanda de dar respuestas a problemas de 
aprendizaje en el ámbito escolar que antes eran atendidos por la psicología y la 
medicina (Ventura, Gagliardi & Moscolini, 2012). Desde entonces, la carrera 
de Psicopedagogía se incorporó a la oferta académica de gran cantidad de ins-
tituciones de educación superior, tanto universitarias como no universitarias, 
de gestión privada y de gestión estatal. 
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instancias curriculares como Psicología General, Filoso-
fía de la Educación y Psicopedagogía y es correlativa de 
Didáctica de la Lengua y Didáctica de la Matemática. En 
tanto materia introductoria, marca el punto de partida 
de un recorrido que continúa, de diferentes maneras, en 
otros espacios curriculares de la carrera. La propuesta de 
la asignatura se enmarca en los contenidos mínimos de-
finidos por el plan de estudios de la carrera, que son los 
siguientes:

“La enseñanza como práctica y su relación con el apren-
dizaje. Enfoques generales y conceptualización de la en-
señanza en distintas corrientes teóricas. Instrumentos 
para la enseñanza. La construcción del conocimiento 
escolar. La definición de las intenciones educativas: rela-
ciones entre propósitos, objetivos, contenidos y estrate-
gias. Dimensiones del contenido escolar. Las definiciones 
en torno al currículum: el papel de los profesores, de la 
escuela y del estado. Modelos de diseño del currículum 
y de la programación. Funciones de la programación. La 
evaluación en la enseñanza y en el aprendizaje. Distintos 
enfoques sobre la evaluación”

El programa de la asignatura: inquietudes y 
propuestas

Una inquietud permanente del equipo de cátedra 
gira en torno a las adecuaciones que es necesario realizar 
considerando que la docencia no es una actividad previs-
ta en el perfil de egreso de la carrera. Frente a la pregunta 
por si debe enseñarse lo mismo en materias de Didáctica 
General que se encuentran incluidas en currículos de ca-
rreras de profesorado, licenciaturas en educación y ca-
rreras en psicopedagogía, Steinman (2023) plantea que, 
aunque probablemente exista un tronco conceptual co-
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mún, los contenidos de Didáctica General para una carre-
ra de Psicopedagogía no deben ser idénticos a los de una 
carrera de Licenciatura en Educación o un Profesorado, 
ya que en el caso de Psicopedagogía el eje central radica 
en interpretar las intervenciones de enseñanza desde la 
perspectiva del aprendizaje, desde quien aprende, y allí 
hay una diferencia sustantiva con los otros dos casos en 
los que la perspectiva ha de ser desde quien enseña. 

Teniendo en cuenta la prescripción de los conteni-
dos mínimos, podríamos afirmar que el plan de estudios 
invita a organizar la asignatura siguiendo una agenda, 
si se quiere, clásica: enseñanza, intenciones educativas 
y programación, curriculum y evaluación, es decir, que 
los contenidos de la materia en UNSO cubren, en buena 
medida, aquel tronco conceptual común postulado por 
Steiman (2023). La propuesta de la cátedra se orienta en 
un sentido similar, pero incluye algunos elementos adicio-
nales que buscan enfatizar aspectos relacionados con los 
alcances de la carrera. Así, desde la cátedra se propone 
trabajar en torno a las siguientes unidades temáticas2:

• “La didáctica y las escuelas”, que invita a analizar 
el concepto de enseñanza y sus relaciones con el 
aprendizaje y a reflexionar sobre las características 
que asume la enseñanza en el marco de las insti-
tuciones educativas. Esta primera unidad resulta 
fundamental ya que se considera que los rasgos de 
la enseñanza escolar, si se vuelven rígidos, pueden 
incidir en el desarrollo de problemáticas de apren-
dizaje. 

• Corrientes teóricas sobre el aprendizaje que entien-
den a la enseñanza con diferentes enfoques. En esta 

2. El listado que se presenta es sintético, en el programa de la materia se en-
cuentra la descripción completa de cada unidad.
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unidad se propone una aproximación a las teorías 
de cuatro grandes autores (Skinner, Ausubel, Bru-
ner y Rogers), es decir, que se aborda a la enseñan-
za desde teorías del aprendizaje. Esto responde a 
la necesidad de interpretar las intervenciones de la 
enseñanza desde la perspectiva de quien aprende, 
como plantea Steiman (2023). 

• Currículum: Contenido, cultura y poder. Diver-
sas maneras de concebir el curriculum, niveles de 
concreción y diseños curriculares vigentes en la 
Provincia de Buenos Aires. Para la licenciada o el 
licenciado en Psicopedagogía, conocer el curricu-
lum prescripto resulta imprescindible, a la vez que 
se tematiza la existencia de un curriculum oculto y 
de un curriculum nulo que también inciden en los 
aprendizajes de las y los estudiantes.

• Evaluación de los aprendizajes: funciones de la 
evaluación, elección de técnicas e instrumentos, cri-
terios de evaluación, la importancia de la retroali-
mentación y discusiones en torno a la calificación. 
Se hipotetiza que la evaluación de los aprendizajes 
tiene una influencia directa en las problemáticas 
de aprendizaje que pueden desarrollar algunos/as 
estudiantes. Desnaturalizar funciones de la evalua-
ción, conocer diversidad de instrumentos, y anali-
zar de qué maneras se pueden mejorar las prácticas 
de calificación, también ofrecen a la futura psicope-
dagoga o el futuro psicopedagogo conocimientos 
valiosos para su desempeño profesional. 

• Programación de la enseñanza: componentes de la 
programación, definición de las intenciones edu-
cativas, tipos de contenido, distintos formatos de 
programación. En particular, comprender cómo 
adecuar objetivos o propósitos para enseñar los 



424

mismos tipos de contenidos a estudiantes que en-
cuentran determinadas dificultades con esos obje-
tos de conocimiento.

• “Dar clase hoy”, que se orienta a trabajar los desa-
fíos de dar clase en la post pandemia, la enseñanza 
en formatos no presenciales o híbridos y la proble-
mática de la gestión de la  clase, incluyendo cómo 
sostener el interés y la motivación. 

• Por último, el programa incluye una unidad de cie-
rre, que trabaja el posicionamiento epistemológico 
de la cátedra, pero a la cual, por motivos de crono-
grama, se le suele otorgar menos tiempo que a las 
demás.
Asimismo, a lo largo de los años se han ido incor-

porando a la propuesta algunas estrategias y recursos que 
intentan situar los aportes de la Didáctica en el campo 
profesional de la psicopedagogía. Se realizan determina-
dos énfasis durante las exposiciones, se proponen escena-
rios hipotéticos y situaciones problemáticas para analizar 
en clase,  consignas relacionadas con la práctica profesio-
nal en actividades de aprendizaje y evaluaciones parciales 
e, incluso, algunas instancias de articulación horizontal 
con otras cátedras, como la de Psicopedagogía, para el 
abordaje conjunto de determinados contenidos.

Posicionamiento epistemológico de la cátedra

Consideramos a la enseñanza como una actividad 
práctica y situada: las y los profesionales de la enseñanza 
se enfrentan de modo permanente a problemas ligados 
a la elección de formas de intervención pedagógica en el 
marco de contextos institucionales particulares. Como 
propone Steiman (2023): 
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…hablar de “prácticas de enseñanza” no es lo mismo que 
hablar de “rol docente” (descripción de las formas idea-
les de desempeño) o de “procesos de enseñanza” (com-
ponentes, fases u operaciones que constituyen el desem-
peño), porque el concepto “prácticas” supone considerar 
a la enseñanza como una acción situada que se da y con-
creta en, por y a través de la condición socio-histórica 
de quienes están involucrados/as en esa acción. (Steiman, 
2023, p. 24)

Las prácticas de enseñanza son prácticas sociales, 
que requieren tomar decisiones instrumentales que co-
bran sentido dentro de un determinado marco institucio-
nal y sociopolítico. Es decir que, en contraposición con 
la mirada (todavía presente en algunos ámbitos) de que 
la didáctica es una disciplina de carácter meramente téc-
nico, aquí comprendemos a la didáctica desde el enfoque 
instrumental no tecnicista que propone Feldman: 

Este enfoque sugiere que es posible aumentar nuestra ca-
pacidad para una práctica más consciente, más racional 
y más autónoma mediante procesos significativos que se 
asienten en una recreación de las posibilidades median-
te la búsqueda y la utilización práctica de instrumentos 
didácticos (modelos de enseñanza, estrategias, técnicas 
específicas, etc.)  (Feldman, 1999, p. 119)

En tal sentido, la formación de las psicopedagogas 
y psicopedagogos se presenta como un desafío, conside-
rando que las prácticas profesionales son producto de de-
terminaciones sociales e institucionales. Así, la contribu-
ción a la formación de nuestros futuros graduados desde 
esta perspectiva, implica el diseño de un dispositivo que 
pretende contribuir a que sean capaces de comprender 
y realizar intervenciones de asesoramiento, orientación y 
tratamiento en toda situación donde el aprendizaje se en-
cuentre comprometido.
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Esto supone la incorporación por parte de nuestras 
y nuestros estudiantes de una mirada de la Didáctica que 
busca superar el paradigma normativo-instrumentalista 
de los procesos de enseñar y aprender; y que también su-
pera la perspectiva interpretativa que conduce a un subje-
tivismo que desatiende los aspectos metodológicos.

De acuerdo con el posicionamiento de la cátedra, y 
a la propuesta teórico metodológica descrita en al aparta-
do anterior, podemos afirmar que de todos los elementos 
que configuran el perfil de egresado (Resolución Ministe-
rial N°2473/84), el aporte de la materia Didáctica Gene-
ral se centra en colaborar en el desarrollo de las capaci-
dades para:

• participar en la dinámica de las relaciones de la co-
munidad educativa, a fin de favorecer procesos de 
integración y cambio

• orientar a los docentes respecto de las adecuacio-
nes metodológicas acordes con las características 
bio-psico-socio-culturales de individuos y grupos 
(mediante los contenidos y actividades propuestas 
en las unidades )

• participar en equipos interdisciplinarios responsa-
bles de la elaboración, dirección, ejecución y eva-
luación de planes, programas y proyectos en las 
áreas de educación

• Brindar herramientas para desnaturalizar y para 
poner en tensión la concepción de normalidad

Comentarios y reflexiones finales

Se sintetizan, a continuación, algunas de las re-
flexiones que ha impulsado la escritura de este trabajo. 
En primer lugar, el ejercicio de presentar la propuesta en 
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su contexto ofreció un espacio para reflexionar y discutir 
una vez más acerca del recorrido realizado, el estado ac-
tual de la asignatura y los desafíos a futuro. La escritura 
permitió, también, el reencuentro con algunas propuestas 
originales -hoy menos atendidas- y el darse cuenta de que 
será necesario volver a enfatizar algunos contenidos que 
hoy no se están trabajando de manera suficiente. 

Una cuestión que consideramos pertinente seguir 
pensando es la de los aportes que una materia de didácti-
ca general debe hacer al perfil profesional de una carrera 
como Psicopedagogía, que no incluye a la docencia como 
alcance profesional principal. Al respecto, resulta intere-
sante considerar la afirmación de Vila (2022) sobre las 
propuestas curriculares de formación de los psicopeda-
gogos:

Se observan asignaturas que proponen la enseñanza de 
instrumentos psicométricos desde los primeros años de 
la formación y la ausencia de elementos que permitan 
analizar las variables contextuales en las que tienen lugar 
los procesos de enseñanza y de aprendizaje (Vila, 2022, 
p. 2)

Desde este punto de vista, si no se cuenta con ele-
mentos acerca de las condiciones en las que se producen 
los aprendizajes, es muy probable que se interpreten las 
dificultades de aprendizaje como condiciones intrínsecas 
de los sujetos cuando, en numerosas ocasiones, el proble-
ma se sitúa en la propuesta de enseñanza.

En esta línea, hemos postulado en este trabajo que 
el abordaje de algunas teorías del aprendizaje y sus efec-
tos en conceptualizaciones y prácticas de enseñanza tiene 
una relevancia particular. Asimismo, es necesario ofrecer 
precisiones conceptuales, casos, situaciones problemáti-
cas y actividades que permitan a cada estudiante elaborar 
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el sentido de la didáctica en su formación específica en 
psicopedagogía.

Una segunda discusión que tuvo lugar a partir de 
la escritura del trabajo estuvo relacionada con alternati-
vas posibles para la reorganización de los contenidos de 
la materia, teniendo en cuenta las dificultades relativas 
al tiempo aparejadas para el abordaje de siete unidades, 
más una unidad introductoria y otra de cierre, en el trans-
curso de un cuatrimestre. En este sentido, una alternativa 
puesta en diálogo es la de organizar los contenidos en al-
gunas de las unidades que ya están incluidas en el progra-
ma incorporando, a su vez, ejes conceptuales que se en-
trecrucen con esas unidades. Así, las unidades podrían ser 
las teorías de la enseñanza, el currículum, la evaluación y 
la programación, mientras que las reflexiones sobre el rol 
de las nuevas tecnologías, las problemáticas instituciona-
les y los desafíos del dar clase hoy se constituyan en ejes 
transversales. El riesgo de esta reorganización sería que, 
como en numerosas situaciones en las que se proponen 
contenidos transversales, estos queden desdibujados, se 
pierdan en el camino o complejicen demasiado la com-
prensión de la asignatura para estudiantes que, en buena 
parte de los casos, están iniciando su recorrido por los 
estudios universitarios. 

Con todo, resulta un desafío permanente para el 
equipo de cátedra enfatizar los elementos relativos al aná-
lisis e interpretación de las prácticas de enseñanza y las 
prácticas profesionales del psicopedagogo, en línea con lo 
que Steiman denomina el paradigma propositivo (2023).
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Percepciones y usos de lenguaje 
inclusivo en el grupo clase de 
Didáctica y Currículum del 
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 “Hay veces que el lenguaje obedece y otras que no. Ge-
neralmente no. La piedra, por ejemplo, es una palabra 
que no te entiende. Un gato es, ante todo, una gramática 
de rebelión. La luna, obedece claramente. Un deseo -que 
es la punta más rigurosa del lenguaje- supone, a partes 
iguales, desobediencia y desorden.” (Skliar, 2012, p.16)

Introducción

Este trabajo surge en el marco del proyecto de inves-
tigación de tesis doctoral en Humanidades (área Ciencias 
de la Educación) de la UNT denominado “Percepciones y 
usos de lenguajes inclusivos por parte de profesionales de 
la Pedagogía de Tucumán”. Partiendo de la premisa que 
la investigación es un aspecto permanente de la docencia 
crítica, se aprovechó la oportunidad del ingreso brinda-
do por Concurso a la Facultad de Psicología de la UNT, 
como docente de Didáctica y Curriculum del Profesorado 
en Psicología para indagar también estos interrogantes 
en el intercambio con el estudiantado de esta oferta cu-
rricular. 

Se han presentado los mismos avances en el VIII 
Congreso Internacional de Psicología del Tucumán: El 
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porvenir de la psicología ante las nuevas prácticas, de-
mandas y subjetividades. En aquél caso se centró en la 
mirada y la devolución del estudiantado cursante ante el 
uso de lenguaje inclusivo de la docente y en este caso, se 
alimenta y complejiza el análisis desde el enfoque de la 
enseñanza.

El Profesor Miguel Ángel Santos Guerra, catedráti-
co emérito de Didáctica de la Universidad de Málaga, en 
su libro “Contra el sexismo” dedica un capítulo al estudio 
de lo que denomina “machismo lingüístico”. Nos dice:

“Hay que combatir todas las formas en las que se mani-
fiesta el sexismo, porque de él nace la violencia, la discri-
minación y el horror de los asesinatos. Por eso me entris-
tecen (esa es la palabra exacta) esos artículos machistas 
que critican con buena carga de sorna, el uso no sexista 
del lenguaje. Ya sé que al decir “hombres” incluimos a 
hombres y a mujeres. Ya sé que al decir niños podemos 
referirnos genéricamente a nilos y niñas. Pero no me de-
jará de reconocer el lector (o lectora) que en ambos casos 
silenciamos a las mujeres y a las niñas. Es indiscutible 
que, a través del lenguaje, se hacen invisibles. Por eso hay 
que referirse explícitamente a ellas. (…)” (Santos Guerra, 
2020, p. 71)

Y profundiza su posicionamiento: 

“Utilizar el lenguaje no sexista no es un capricho, no es 
un intento de despreciar el diccionario y la gramática, 
es una exigencia de la lógica y de la justicia. Hay que 
conectar ese hecho, aparentemente menor, con la atroci-
dad del asesinato de las mujeres. Ya sé que no se puede 
establecer un nexo causal directo, pero sí se puede decir 
que ese árbol maldito que regamos de mil formas va dan-
do frutos envenenados. Las gotas del lenguaje sexista, de 
los gestos discriminatorios, de las bromas procaces, de la 
falta de respeto van haciendo crecer y fructificar el árbol 
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del sexismo. Si no lo hiciésemos así acabaría por secarse 
y pudrirse para siempre.

Sé que hay que respetar la gramática y el diccionario y 
la sintaxis. Pero sé también que lo que no se nombra no 
existe. Sé también que hay que hacer visibles a las muje-
res a través del lenguaje. No podemos olvidar que fueron 
hombres quienes hicieron la gramática, la sintaxis y los 
diccionarios. Cuando decimos que los adjetivos tienen 
que concordar con el sustantivo “por el género noble”, 
¿a qué género nos estamos refiriendo? Obviamente, al 
género masculino. ¿Por qué es ese el género noble? Por-
que lo decidieron así quienes crearon la norma.” (Santos 
Guerra, 2020, p. 72)

Partiendo de las reflexiones del Profesor, podemos 
anunciar que motivan el siguiente trabajo preguntas de 
investigación claves para el camino iniciado en el marco 
del Proyecto de Tesis doctoral: ¿Qué lugar tiene el len-
guaje en la formación didáctica de futurxs docentes? ¿Se 
puede abordar el lenguaje inclusivo como un elemento 
de análisis interesante o potencial para la formación di-
dáctica de docentes hoy? ¿Se puede enseñar el lenguaje 
inclusivo? ¿Se debe enseñar?

El lenguaje inclusivo, según la Guía de la Honora-
ble Cámara de Diputados de la Nación Argentina (2012), 
puede ser definido como un lenguaje que no oculte, ni 
subordine, ni excluya a ninguno de los géneros y sea res-
ponsable al considerar, respetar y hacer visible a todas las 
personas, reconociendo la diversidad sexual y el género. 
Cabe comprenderlo como una noción en construcción, 
como un movimiento lingüístico, social, cultural, educa-
tivo que está ocurriendo y que todavía no logra estabi-
lidad o generalidad. Y quizás allí radica su riqueza, una 
pluralidad que supera los binarismos que históricamente 
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categorizan conceptos de la ciencia y generan encuadres 
para que las comunidades conozcamos-nos conozcamos.

Se afirma que lo importante no es ver solamente 
cómo el lenguaje representa o no lo real, sino conocer lo 
que determinados modos/juegos de lenguaje producen en 
la realidad; la intervención que tienen en las identidades 
subjetivas existentes que se encuentran en aulas y clases. 
Y que, en el caso de la formación docente, forman matri-
ces que después se despliegan en más aulas y clases. Por 
lo tanto, se persigue una concepción pragmática (no utili-
taria pero de arraigo e impacto en la praxis) del saber, del 
conocimiento científico-cultural. Volvamos sobre el autor 
que mencionamos:

“Utilizar y defender un lenguaje no sexista es una cues-
tión importante porque pensamos con palabras y catego-
rías gramaticales e imaginamos la realidad a través de la 
representación cognitiva que hacemos de ella mediante el 
lenguaje. No es, pues, una cuestión menor hacer visibles 
a las mujeres cuando se habla o se escribe. Reducir el 
lenguaje no sexista al que llena el texto de arrobas, ba-
rras, guiones, paréntesis, palabras inexistentes o dobles, 
entorpeciendo el texto y creando un lenguaje antinatural 
es una agresión, es una ridiculización y una simplifica-
ción inadmisible.

(…) El lenguaje no es un fenómeno estático e inamovible 
ni, por supuesto, ajeno al uso. Es una construcción hu-
mana que refleja concepciones, actitudes y valores (fre-
cuentemente los dominantes). Es un constructo social y 
una cuestión de hábito que puede cambiarse y que de 
hecho se cambia.

(…) El uso no sexista del lenguaje es una forma más y 
no de escasa importancia para poner freno a ese terri-
ble monstruo que devora a las mujeres.” (Santos Guerra, 



434

2020, p. 73)

Por ejemplo, para explicar el Curriculum hoy, la 
pedagoga Inés Dussel afirma que “la escuela tuvo que 
ver desde sus orígenes con la apertura de otros mundos 
posibles, que sirvieron para enriquecer el mundo del pre-
sente: los de la escritura, los de la ciencia, los de otras 
lenguas, los del pasado, los del futuro. Hoy también co-
rresponde plantearse qué otros mundos posibles pueden 
ofrecerse desde la escuela, en diálogo y relación con el 
mundo en que vivimos.” (Dussel, 2007, p. 15) ¿Será un 
mundo posible hacia el cual abrirnos el de problematizar 
el lenguaje y su abono al sexismo así como su posibilidad 
“contra-creadora” de igualdad? ¿Es necesario, es urgente, 
es importante para la sociedad actual abrirse a un mundo 
que no se resigne a un femicidio o transfemicidio cada 29 
horas? ¿Qué lugar tiene la escuela y la formación docente 
en esa lucha?

Desde la convicción que la Didáctica y el Curricu-
lum no pueden quedar fuera de estos pensares y de estas 
prácticas, es que se propone entrecruzar, de manera inédi-
ta lo antedicho sobre lenguajes inclusivos en el marco de 
la perspectiva de género, la Didáctica como la búsqueda 
inquieta y permanente por darle sentido a la enseñanza 
situada en su contexto y el Curriculum como ámbito de 
garantía y ampliación de derechos, como espacio-tiem-
po de construcción-consolidación de identidades. En este 
caso, en el encuentro generado en el cursado ofrecido a 
profesionales de la psicología en proceso de formación 
docente. Un encuentro con muchas sincronías pero sin 
dudas no exento de conflictos y debates sin fin.

“Currículo y didáctica de alguna forma convergen en un 
espacio: el aula, pero esa convergencia no es complemen-
taria únicamente (…) sino que en ella también se gene-
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ran tensiones y conflictos dejando que cada docente en 
lo individual enfrente la forma como los atiende.” (Díaz 
Barriga, 2021)

En el Proyecto de Tesis se plantea como objetivo 
principal conocer las percepciones, usos y conocimientos 
previos de profesionales de la pedagogía sobre el lenguaje 
inclusivo. Para desde allí indagar su importancia o no en 
los ámbitos y espacios de trabajo pedagógicos, específica-
mente en la formación docente y en las clases de Didác-
tica y Curriculum entendidas como un tiempo-espacio 
para indagar y construir qué enseñar y cómo enseñar, con 
todo lo que ello implica.

Ahora bien, en el camino hacia aquella meta, surge 
la necesidad y oportunidad de investigar una experiencia 
concreta. Así, se buscó interrogar la mirada del estudian-
tado conformado por profesionales de la Psicología que 
se encuentran realizando el Ciclo de Complementación 
Curricular Profesorado en Psicología en la UNT, al fina-
lizar el primer cuatrimestre de cursado de la asignatura 
anual Didáctica y Curriculum. Se indagó qué conocían 
previamente sobre lenguaje inclusivo, qué usos hacían 
en su profesión y en su vida personal, así como desde 
el lugar de estudiantes de esta asignatura en particular. 
Poniendo sobre la mesa el estudio de “los juegos” de la 
enseñanza con el lenguaje.

Para esto, se implementó un cuestionario anónimo 
y online al finalizar el primer cuatrimestre de cursado, 
en el marco de la evaluación estudiantil del desempeño 
docente y aspectos generales de la propuesta. Se accedió 
a 69 respuestas, número que coincide con la cantidad de 
personas que llevan el cursado al día (si bien el total de 
inscriptxs es de 90).

Buscando conocer la primera percepción del estu-
diantado ante el uso de lenguaje inclusivo, previamente 
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explicitado como posicionamiento de la docente en clase, 
se consultó “¿Te sorprendió el uso de lenguaje inclusivo 
por parte de la docente en la escritura y oralidad?”, ob-
teniendo que 46% no se sintieron sorprendidas mientras 
que 51% sí y 3% respondieron “no se”.

Para conocer sus conocimientos y usos previos, se 
preguntó “¿Hacías uso de algún tipo de lenguaje no se-
xista en tu vida cotidiana personal y/o profesional antes 
de esta asignatura?”, encontrando que del 48% que sí 
usaban algún tipo de lenguaje inclusivo, 22% lo hacían 
tanto en su vida personal como profesional; 17% solo en 
su vida personal y 9% únicamente en la profesión.

Para acercarse al impacto o no producido por el 
uso de lenguaje inclusivo en la asignatura en cuestión, 
se indagó “A partir de la experiencia en esta asignatura, 
¿te interesa usar o saber más sobre lenguaje inclusivo en 
la educación?” y es de gran relevancia para este estudio 
que un 61% del estudiantado manifestó su interés. El 3% 
manifestó directamente su interés por usar el lenguaje in-
clusivo en la docencia, un 26% desea saber más y usarlo 
y un 32% le gustaría primero saber más sobre el tema 
para usarlo.

Anticipándose a esto, se consultó si conocían algu-
na de las Guías para el uso de lenguaje inclusivo existen-
tes y se asienta que un 83% no está en conocimiento, por 
lo que se renueva la apuesta por investigar y socializar 
esta temática.

Finalmente, vale aclarar que además de las pregun-
tas cerradas de las que aquí se comparten sus resultados, 
se pidió una opinión en pregunta abierta y se está ela-
borando un análisis cualitativo profundo y complejo de 
las respuestas obtenidas para seguir avanzando y poder 
socializarlo en este evento científico y el de la Facultad de 
Psicología y capitalizarlo en el marco de la tesis doctoral.
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En resumen, se obtuvieron relevantes resultados 
para el análisis de, entre otras cuestiones centrales, el 
gran interés que manifiesta el grupo por conocer más so-
bre lenguaje inclusivo y guías para su uso, por lo que se 
renueva la apuesta por investigar y socializar esta temá-
tica. Se puede observar, con esta vivencia particular, que 
el lenguaje no sexista está en proceso de interrumpir, de 
irrumpir, de quebrar, de movilizar, de conmover en la es-
cena social, en los discursos de los medios, en los hogares, 
y también así, en las aulas y clases escolares y universita-
rias, con mucha fuerza.

“Usar un lenguaje que se quiebre justo en la región de los 
adjetivos. Cuando lo que es visto por otro nos conmue-
ve, es posible que el agua fluya más lentamente y que el 
tiempo abreve en sus contornos. La mirada dejará de ser 
un par de garras, para ser esa piel abierta que sostiene 
un poco más el temblor de las palabras.” (Skliar, 2012, 
p. 107)

Este lenguaje se expande hacia los bordes, como la 
Didáctica que plantean las Dras. Saientz y Abdala, entre 
los saberes necesarios y los interrogantes emergentes, re-
tomando la idea de Alicia Camilloni (1996). Las profeso-
ras comentan y argumentan que cuestiones tales como la 
relación de la enseñanza con la tecnología, con los modos 
de aprender de las juventudes de hoy atravesadas por los 
formatos comunicacionales de las redes, la afectividad 
como componente de la enseñanza, la atención a la di-
versidad y las condiciones de trabajo docente, son temas 
recurrentes que, complejizándose, adquirieron aún más 
relevancia en el contexto post-pandemia por Covid-19 
del año 2020. Podríamos analizar y animarnos a incluir 
en este análisis al uso de diversos formatos de lenguaje 
inclusivo, muchas veces de hecho relacionado con otras 
de las cuestiones mencionadas.
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Así como se nos invitó a pensar en la Didáctica y el 
Curriculum como un campo con límites y fronteras po-
rosas, abiertas, flexibles, inclusivas y relacionales, desde 
una perspectiva interdisciplinaria, se puede abrir el jue-
go a pensar el lenguaje en esa misma dinámica. ¿Cómo 
nombramos a nuestro estudiantado? Parece ser un punto 
de partida y un punto de inflexión en la práctica y en la 
teoría de este campo si, como las profesoras, partimos de 
una centralidad puesta en ese alumnado.

Coincidimos que luego del sacudón de la pande-
mia, vivimos un período que nos demanda un lenguaje 
del cuidado: “cuidar el estar ahí con otras y otros” (des-
de la idea que las Dras. traen de Ester Caparrós Martín, 
2020).

“Con esto, creemos que tanto los saberes necesarios 
como los emergentes acerca de las prácticas de la ense-
ñanza, y por lo tanto de la didáctica, son aquellos que 
pueden construirse junto con otros, en comunidades 
críticas que, poniendo en el centro de atención el cui-
dado, permitan acercarse a los bordes disciplinares para 
generar prácticas comprometidas con los estudiantes y 
la sociedad de la que somos parte.” (Saientz y Abdala, 
2022, p. 17)

Además, en el marco de los 40 años de Democra-
cia en nuestro país, una Democracia que todavía le debe 
mucho a las mujeres y a las disidencias sexo-genéricas, el 
debate se profundiza al conceptualizar y comprender el 
lenguaje inclusivo como una posibilidad de ampliación 
de derechos, una lucha, desobediente y desordenada, in-
cipiente, y una deuda. En este sentido, retomando las re-
flexiones del investigador y escritor Carlos Skliar en “No 
tienen prisas las palabras” que venimos compartiendo, 
podemos finalizar asumiendo que, como en la mayoría de 
las empresas que enfrentamos en educación y en particu-
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lar en Didáctica y Curriculum, el camino es colectivo, es 
en el encuentro:

“Rebelión, rebelarse, rebeldía. Rebelión: fin de la pa-
ciencia, un temblos de dentro hacia fuera, hacia la calle, 
hacia la plaza. Rebelarse: ser intolerante con un mundo 
que no tiene paz ni te deja en paz. Rebeldía: sacudirse el 
polvo de lo que ya pensabas. Pero no es contra qué. Es 
junto a quién.” (Skliar, 2012, p. 139)
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Introducción

Los planes de formación universitaria de las Licen-
ciaturas en Educación o en Ciencias de la Educación han 
incluido tradicionalmente unidades curriculares de Di-
dáctica General con énfasis variados. En muchos casos, 
estas licenciaturas tienen troncos comunes de formación 
con carrera de profesorado universitario en Ciencias de 
la Educación, ofertados por las mismas instituciones.  En 
otros, el tramo del profesorado en Educación, al igual que 
en distintas disciplinas, se concreta con un conjunto muy 
limitado de materias al final de carrera, incluyendo algu-
na didáctica específica y un bajo contenido de prácticas. 
Asimismo, una proporción importante, aunque variable, 
de estudiantes de las licenciaturas son docentes gradua-
dos  de institutos superiores (ISFD)1. Estas trayectorias 
previas implican que ya han cursado en su formación su-

1. En nuestro país la formación docente para los distintos niveles, modalidades 
y disciplinas se integra al nivel de educación superior en un doble circuito 
conformado por un lado por instituciones no universitarias, los institutos su-
periores de formación docente dependientes de las jurisdicciones provinciales, 
y por otro, por las universidades mayoritariamente nacionales.
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perior varias didácticas, general y/o específicas. 
En el caso particular que es referencia de nuestra 

presentación, experiencia y reflexiones, la Licenciatura 
en Educación de la Universidad Nacional de Lanús, no 
convive con una propuesta de profesorado. La forma-
ción de esta licenciatura ha tenido desde sus inicios un 
perfil orientado al diseño, análisis y gestión de políticas 
públicas en educación. Los alcances del título abarcan: 
la elaboración de diagnósticos e investigación educativa, 
formulación y evaluación de proyectos educativos, de di-
seños curriculares; diseño de dispositivos pedagógicos, de 
capacitación; asesoramiento y participación en equipos 
educativos en instituciones educativas y en ámbitos de 
conducción del estado.

La propuesta de formación tiene un tronco común 
con el Ciclo de Complementación Curricular en Ges-
tión Educativa, (carrera que precedió a la Licenciatura 
en Educación) y está destinada a docentes graduados de 
todos los niveles del sistema educativo. Pese a la existen-
cia del Ciclo, muchas y muchos docentes optan por la li-
cenciatura de cuatro años. El Ciclo de Complementación 
Curricular (CCC) no tiene didáctica alguna en su plan de 
formación. Esta asignatura sólo corresponde al plan de la 
Licenciatura. 

Si bien la inclusión de la Didáctica General en las 
licenciaturas en Educación es parte del “canon académi-
co”, resulta necesario repensar la enseñanza de una di-
dáctica general destinada a la formación de licenciados 
con este perfil, como un desafío interesante para la recon-
textualización curricular de la disciplina. No con la inten-
ción de producir una gran innovación sino considerando 
con qué propósito está convocada la Didáctica General 
en este caso. ¿Cómo construir un programa de didáctica 
general como disciplina fundamental del corpus de for-
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mación pedagógica, sin que su principal propósito sea la 
formación para la enseñanza? (más allá de que los gra-
duados de estas carreras puedan dedicarse a la enseñanza 
en el nivel universitario y, con distintas posibilidades, en 
el nivel superior ya que ello depende de las valoracio-
nes jurisdiccionales de títulos); en definitiva, ¿qué puede 
aportar la didáctica general para un perfil más orientado 
a las políticas educativas? Nos propusimos entonces pen-
sar qué tendría de específico entendiendo que la Didáctica 
General debe asumir el crucial papel de introducir nada 
más ni nada menos que la dimensión de la enseñanza, la 
de las aulas en las instituciones escolares, la de las rela-
ciones entre docentes y estudiantes para la enseñanza y el 
aprendizaje de los contenidos seleccionados para la dis-
tribución social del conocimiento a través del curriculum. 

Entendimos así que dar lugar a esta dimensión de-
bía hacerse por vía, por un lado, de un acercamiento al 
devenir de la enseñanza como objeto de conocimiento en 
su relación con la genealogía de la Didáctica y su vín-
culo con los sistemas escolares en la historia. Por otro 
lado, esto a su vez, requería proponerse no sólo desde 
un abordaje teórico conceptual sino también en su di-
mensión práctica, desde concreciones que dieran cuenta 
de esa dimensión sustantiva de los procesos educativos, 
no restringida a situaciones áulicas sino en propuestas de 
programas y políticas, objetos didácticos y experiencias 
educativas situadas en un tiempo y espacio, en marcos 
políticos e institucionales como coordenadas inherentes y 
no escindidas del plano didáctico. 

Iniciamos este camino en el año  2008 con el primer 
pequeño grupo de estudiantes que llegaban al tercer año 
de formación en una asignatura que llevaba en el plan de 
estudios la denominación de Teoría y práctica de la inter-
vención didáctica y que no estaba destinada al desarrollo 
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de prácticas de enseñanza en algún espacio institucional, 
sino que desde las orientaciones de baja prescripción de 
sus contenidos mínimos curriculares proponía que el 
campo didáctico compromete teoría y práctica y definía 
así un criterio de acercamiento al objeto de la asignatura. 
A partir del año 2015 la unidad curricular adoptó la de-
nominación de Didáctica 1. 

En las expectativas de las y los estudiantes esta 
materia “podía ofrecer herramientas para dar clases” 
(algo no incluido en su perfil de formación); y en tan-
to habían transitado el resto de las asignaturas conjun-
tamente con estudiantes del CCC, las y los estudiantes, 
-pocos en principio y posteriormente en aumento- que no 
tenían formación docente previa, entendían que estaban 
en condiciones de profunda inferioridad para atravesar 
esta asignatura. 

Temas y problemas a abordar: la disciplina y su 
objeto

Comenzamos, pues, por plantear como básica la 
presentación y análisis de la disciplina y su objeto, en su 
devenir.  La historia de la Didáctica en su relación con 
las necesidades de los sistemas educativos, así como las 
relaciones que fue entablando con otras disciplinas, da 
cuenta de una especial genealogía imprescindible para su 
caracterización y también para reparar en las tensiones 
y problemas relacionados con la configuración del cono-
cimiento didáctico contemporáneo. La Didáctica como 
disciplina adquiere un valor particular al vincular su 
producción, modelos e investigación, con los problemas 
y valores que fue asumiendo la educación y los sistemas 
educativos en cada contexto histórico particular. Es decir, 
no podría, narrar su historia en una versión puramente 
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internalista sin riesgo de perder de vista su sentido, ya que 
la Didáctica ha centrado sus preocupaciones en la gene-
ración de propuestas para el desarrollo, mejora o cambio 
de las prácticas de enseñanza en el seno de los sistemas 
escolares. En efecto, la enseñanza es una práctica que ad-
quiere la forma de una intervención situada social e histó-
ricamente.  Los sistemas educativos modernos reconocen 
a la “clase escolar” como el escenario institucional espe-
cíficamente diseñado para enseñar, con el fin de favorecer 
el aprendizaje, fin político de la educación.

En este devenir, la producción del conocimiento di-
dáctico ha estado tensionada entre el instrumentalismo, 
los aplicacionismos que subordinaron el saber didáctico 
a otras disciplinas (como la Psicología, por ejemplo) o la 
configuración de modelos de producción de saberes pro-
pios, desde distintos enfoques. Maestros y profesores son 
sujetos de producción de conocimiento didáctico, y, más 
tardíamente, la investigación y producción académica. El 
espacio escolar constituyó el ámbito social específicamen-
te didáctico, y es por tanto el ámbito privilegiado no solo 
de intervención sino especialmente de construcción de co-
nocimiento didáctico para docentes e investigadores. 

Por su parte, la cuestión del conocimiento constitu-
ye un eje del problema didáctico, si entendemos por tal, 
tanto al conjunto de los saberes e intercambios que circu-
lan en el aula entre sujetos concretos bajo específicas con-
diciones institucionales, sociales, históricas y subjetivas, y 
en relación con ciertos fines (valores). Y, como ya hemos 
señalado, también, resulta central para comprender el 
problema didáctico el conocimiento que se construye en 
las prácticas de las y los docentes. A su vez, acercarse a las 
diferentes perspectivas didácticas y las producciones aca-
démicas, muchas veces subordinadas a otras disciplinas 
con distintos niveles de consolidación y estatus en el cam-
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po de las ciencias, requiere reconocer estas relaciones. 
Junto con el análisis y reflexión en torno a la cues-

tión didáctica en contextos escolares, como tema central 
de la asignatura, nos propusimos favorecer la formula-
ción y exploración activa de preguntas sobre la impor-
tancia y el papel de la dimensión didáctica en los distintos 
ámbitos y actividades que pueda desempeñar un profe-
sional de la educación.

Textos y contextos: la producción local en didáctica 
y la dimensión de la enseñanza en las políticas 
educativas

Por su parte, el contexto en que nos encontramos 
para iniciar el dictado de la materia a partir del año 2008 
merece algunas reflexiones especiales relativas tanto a las 
políticas educativas que ofrecían el marco para pensar 
la dimensión de la enseñanza como a las producciones 
académicas locales, desde fines de los noventa y la pri-
mera década del siglo XXI. Contamos para ello con una 
rica y renovada producción bibliográfica de nuestro país 
y América Latina, especialmente de grandes pedagogas 
argentinas: Alicia Camilloni, Edith Litwin, Gloria Edels-
tein, María Cristina Davini, Susana Barco; Marta Souto, 
Estela Cols, entre otras.  Sus producciones de los noventa 
y la primera década del siglo XXI resultaron cruciales 
porque produjeron importantes aportes y revisiones so-
bre la didáctica general, para ofrecer un recorrido por el 
campo, sus temas centrales, sus problemas y las resigni-
ficaciones de su objeto. Edith Litwin aludía a la agenda 
clásica y las nuevas agendas para la didáctica introdu-
ciendo la idea de las “configuraciones didácticas”. Gloria 
Edelstein planteaba la necesidad de recuperar la centrali-
dad del problema del método en una perspectiva no ins-
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trumentalista por lo que recuperó la idea de construcción 
metodológica y dio centralidad al concepto de prácticas 
de enseñanza en nuestro medio sustentado en el marco de 
las prácticas sociales con base en la sociología de Pierre 
Bourdieu. Transitar la reflexión sobre lo que Litwin lla-
maba la agenda clásica requería recurrir a la genealogía 
y las relevancias relativas que en distintos enfoques había 
tenido cada uno de sus componentes,-contenidos, objeti-
vos, evaluación-. Se planteó asimismo la centralidad de 
la perspectiva situacional de la enseñanza que dio auge 
a enfoques hermenéuticos y remitió a la recuperación de 
los trabajos de Jackson de fines de los 60.  Al proponer ya 
en ese contexto el carácter situado de la enseñanza, este 
puso en discusión la centralidad de la planificación didác-
tica como determinante de los sucesos del aula, propia del 
modelo de proceso producto de bases conductistas.  El 
movimiento de la reflexión sobre la práctica o las prác-
ticas reflexivas requería dar contenido conceptual  a la 
fase post activa de la enseñanza. Edelstein trae al respecto 
la cuestión del análisis didáctico como construcción sus-
tentada conceptualmente y propuesta metodológica. To-
dos estos desarrollos locales, se producían en el marco de 
nuevos posgrados en didáctica que fueron propios del pe-
riodo. Estos textos y producciones que se convirtieron en 
clásicos constituían una fuente básica para un programa 
de Didáctica General, fuera de los cánones de las décadas 
marcadas o bien por el instrumentalismo, o por una críti-
ca tendiente a desestimar el valor de lo didáctica. 

Se producía así una puesta en valor de la dimensión 
de la enseñanza despegándose de los instrumentalismos y 
de la dependencia que el campo había tenido de otras dis-
ciplinas y en especial de la Psicología y a la vez reflexio-
nando sobre ello. La aparición de libro “El Saber Didác-
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tico” en 2007 se convirtió en una referencia fundamental, 
así como posteriormente el trabajo de Davini de 2008 
Didáctica para maestros y profesores o la publicación de 
la tesis de Gloria Edelstein en 2010 Formar y Formarse 
en la enseñanza. La producción local se constituía así, en 
referencia para pensar tanto la dimensión instrumental o 
técnica, los desarrollos de las investigaciones de las últi-
mas décadas del siglo XX y los inicios del siglo XXI en el 
mundo y en América Latina. 

Por otro lado, y en vinculación con el perfil del gra-
duado al que nos hemos referido inicialmente, el nexo 
entre la didáctica y las políticas públicas, quedaba cla-
ramente explicitado, entre otros, en el artículo de Flavia 
Terigi “La enseñanza como problema político” (Terigi, 
2004) 

En la escena de las políticas educativas tuvieron lu-
gar procesos de gran impacto para la enseñanza en los 
diferentes niveles educativos en nuestro país: de la Ley 
Federal de Educación con las reformas del sistema que 
produjo, el completamiento de la transferencia de todos 
los servicios educativos a las provincias incluida la For-
mación Docente (FD);  la sanción en 2006 de la Ley de  
Educación Nacional y la reforma de la formación docen-
te inicial  enmarcada en los lineamientos de la Ley Nacio-
nal y en las resoluciones del Consejo Federal. En especial, 
este proceso relacionado con la formación docente ini-
cial a partir del 2007, -del que una de nosotras participó 
activamente integrando equipos técnicos en el Instituto 
Nacional de Formación Docente dependiente del Minis-
terio de educación de la Nación - fue una fuente muy 
valiosa para traer al espacio de la formación discusiones 
que involucraron la cuestión del conocimiento didáctico 
en un proceso de decisiones políticas y lineamientos para 
la formación de los futuros docentes. Cuestiones de di-
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visiones del campo didáctico aparentemente académicas 
impactaron en las decisiones curriculares sobre la For-
mación docente inicial, por ejemplo, restituir la didáctica 
general en aparente retroceso en los años previos, frente 
a las didácticas específicas por disciplinas; estas discusio-
nes en torno al currículum de la FD tomaron la forma 
de debates, y decisiones en cada jurisdicción del país. El 
libro de Davini de 2008 recuperando la centralidad de 
los métodos para la formación de maestros y profesores 
fue expresión de estas discusiones, muchas de las cuales 
quedaron reflejadas en la aún vigente Resolución del CFE 
24/07. Todo ello representaba un escenario permanen-
te para presentar la cuestión didáctica en el seno de las 
construcciones de política educativa. 

La organización de los contenidos

Propusimos entonces una organización de los con-
tenidos y una metodología de trabajo, vigente aún en el 
programa de la asignatura, que pone en relación analíti-
ca los temas, problemas y perspectivas teóricas de la Di-
dáctica en cuanto disciplina, con casos que involucran la 
cuestión de la enseñanza. Tal como lo señala Delia Lerner 
(2001): El trabajo didáctico tiene como objetivo que el 
alumno pueda independizarse de él. Así, la situación di-
dáctica debe incluir una representación de las relaciones 
futuras en las que estará en juego el saber enseñado y por 
sorprendente que pueda parecer, se instituye lo “a - didác-
tico “en el seno de lo didáctico (Lerner, D: 2001) 

Planteamos entonces una organización del progra-
ma en dos ejes, de desarrollo simultáneo. El eje 1 agrupa 
tres unidades de desarrollo conceptual y el eje 2 agrupa 
casos que en distintos programas han estado represen-
tados por resoluciones ministeriales relativas a progra-
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mas y proyectos, planes de acción, objetos didácticos y 
experiencias educativas variadas asociadas a diferentes 
contextos:  bachilleratos populares, planes de formación 
profesional, experiencias desarrolladas en diferentes ju-
risdicciones o en contextos históricos específicos como el 
trabajo en la escuela Serena de Olga y Leticia Cossettini 
a través del material del archivo del IRICE. Los casos se 
distribuyen para que las y los estudiantes seleccionen y 
aborden en profundidad y por grupos, alguno de ellos. 
Cada caso trae a escena sus propios temas y problemas 
e implica hacer eje en algunos aspectos relativos a la di-
mensión de la enseñanza. Entendemos que los casos no 
vienen a ilustrar conceptos, vienen a proponer su propia 
conceptualización de la enseñanza concretada de mane-
ra particular; así lo hermenéutico ingresa al proceso de 
la construcción de conocimiento didáctico. Ambos ejes 
dialogan de modo que las categorías teórico conceptuales 
ofrecen un marco para el estudio de los casos al tiempo 
que éstos, en su especificidad, problematizan el campo 
teórico conceptual e ingresan sus propios ejes de análisis. 
La dinámica de trabajo grupal promueve, además, espa-
cios de debate y revisión sobre cada caso. 

A través de esta breve presentación intentamos dar 
cuenta de cómo se ha ido configurando nuestra propia 
construcción metodológica para acercar la dimensión 
didáctica a la formación de profesionales en educación. 
Ello ha supuesto una conceptualización de la disciplina 
en perspectiva histórica y problemática y del campo de 
intervención profesional del futuro licenciado, recontex-
tualizada en función de los propósitos de la formación 
y  una perspectiva de las y los estudiantes como sujetos 
con capacidad para interrogar y construir  sentidos de lo 
didáctico en el seno de prácticas, las políticas  educativas 
y propuestas diversas y situadas que comprometen y re-
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significan  la dimensión de la enseñanza.
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Introducción

El presente trabajo ejemplifica las ideas de traduc-
ción y autoría, recontextualización e hibridación que 
existen entre las políticas curriculares de nivel macro y 
las meso políticas a nivel jurisdiccional. Se ejemplifica en 
la comparación de un documento nacional que orienta la 
implementación de la unidad curricular “Didáctica Gene-
ral” de la Formación Docente Inicial.

La propuesta de dicho documento se compara con 
los contenidos descriptores de seis ofertas de formación 
docente inicial de la Provincia de Jujuy aprobadas en el 
año 2019 e implementadas en el año 2020. Las diferen-
cias en lo propuesto, el reordenamiento, la participación 
en la estructura curricular, muestran la participación ac-
tiva de la jurisdicción en este proceso. No obstante, si 
bien se analizan fuentes documentales para el presente 
trabajo, se considera que una forma relevante de analizar 
el curriculum es desde su implementación en el aula desde 
la mirada de los actores, es decir desde la puesta en acto.
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Discusión

De acuerdo a Alba, A.(1995) se entiende por currí-
culum independientemente de su nivel de concreción a la 
“síntesis de elementos culturales (conocimientos, valores, 
costumbres, creencias, hábitos) que conforman una pro-
puesta político educativa pensada e impulsada por diver-
sos grupos y sectores sociales cuyos intereses son diversos 
y contradictorios”,

Por otra parte, Grundy, S. (1991), citado por Portela 
Guarín, H. et al. (2017) entiende al currículum “como un 
proceso de construcción social que se encuentra enmarca-
do en la experiencia humana y por su relación con el en-
torno y las prácticas de este en un contexto determinado” 
Stenhouse (1975) citado por Barraza Escamilla (2018), 
sostiene que “El currículum es un intento de comunicar 
los principios esenciales de una propuesta educativa de 
tal forma que quede abierta al escrutinio crítico y pueda 
ser traducida efectivamente a la práctica”, es decir que en 
la puesta en acto de la práctica docente (Sanjurjo, 2015) 
el curriculum también conlleva procesos de traducción.

Teniendo en cuenta esto, Terigi, F. (1999) propone 
diferentes niveles de análisis del Curriculum,a saber: a) la 
prescripción selectiva de los contenidos de la enseñanza; 
b) el carácter variable de la prescripción y; c) el sentido 
del currículum, que no se agota en las prescripciones. En 
este punto Morelli (2021) hace un recorrido de lo macro a 
lo micro y clasifica las políticas curriculares en: 1) supra-
políticas, 2) macropolíticas, 3) mesopolíticas, 4) micropo-
líticas y 5) nanonopolíticas en donde las macropolíticas 
se definen a nivel nacional y las mesopolíticas se definen 
en cada una de las 24 jurisdicciones de la Argentina, se 
reconoce que los equipos técnicos jurisdiccionales al igual 
que los docentes de los IES y del Nivel Secundario, rein-
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terpretan, recontextualizan, y fundamentalmente realizan 
procesos de traducción (Morelli, 2021) y realizan hibri-
daciones a la hora de interpretar las políticas curriculares 
y elaborar sus planificaciones en general. Si bien un nivel 
debe tener en cuenta lo acordado en el nivel anterior, este 
“tener en cuenta” no implica una aplicación literal, sino 
la generación de distintos discursos que presentan equi-
valencia (no igualdad) con los anteriores, pero reconocen 
particularidades y sentidos de los contextos de implemen-
tación (Morelli e Iturbe, 2018), colocando por medio de 
procesos de negociación, contenido en enunciados vacíos 
y generales.

Por otra parte, Steiman, J. (2012), establece dentro 
del marco referencial del docente al “marco curricular”, 
por el cual se debiera contemplar la totalidad del dise-
ño curricular y no compartimentos estancos, es decir que 
cada unidad curricular tiene sentido en el concierto y ar-
ticulación con las diferentes materias que integran el plan 
de estudios y de las áreas o campos que lo integran, al 
mismo tiempo que la relación con otras unidades curri-
culares del mismo año de cursada.

Morelli (2016), plantea el análisis de las políticas 
curriculares en clave de discurso, es decir el análisis políti-
co del discurso que se propone en las normativas y docu-
mentos complementarios, reconociendo el pasaje, traduc-
ción y particularidades de cada contexto/nivel (Morelli, 
2021). Considera que ningún texto puede librarse de 
ser traducido, y en este sentido incorpora la teoría de la 
traducción de Derrida (2017) citado por Morelli (2021) 
considerando al mismo como un proceso de deconstruc-
ción en este caso de la política curricular, aunque también 
advierte, que existen significantes que se ́ resisten´ a la tra-
ducción.

A partir de la Resolución del CFE 24/07 se estable-
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cieron tres campos de Formación, a saber, el Campo de la 
Formación General, el campo de la Formación Específica 
y el Campo de la Formación en la Práctica Profesional. En 
función de esta normativa el INFoD en el año 2010 ela-
boró una serie de documentos “Aportes para el Desarro-
llo Curricular” con el objeto de favorecer la actualización 
de los profesores a cargo de dichas unidades curriculares. 
Estos “aportes” incluyen entre otros, los siguientes docu-
mentos: “Didáctica General”, “Psicología Educacional”, 
“Sociología de la Educación”, “Historia y Política de la 
Educación Argentina”, “Historia Social Argentina y Lati-
noamericana”, “Filosofía”, “Sujetos de la Educación” etc.

El primer documento “Didáctica General” elabo-
rado en 2010 por Daniel Feldman. Organizado en cinco 
capítulos abordando diversos temas, se transcriben los 
subtítulos de cada capítulo, 

Capítulo I: “La enseñanza”, se aborda: La enseñan-
za como sistema. Didáctica y escolarización. La enseñan-
za como actividad. Enseñar y aprender);

Capítulo II: “Modelos y Enfoques de enseñanza: 
una perspectiva integradora”, se aborda: Rasgos genera-
les de los enfoques de enseñanza. Supuestos sobre las vías 
para el aprendizaje y las principales formas de enseñanza. 
Supuestos sobre la relación entre enseñanza y aprendi-
zaje. Enfoques de enseñanza: Tres enfoques básicos. Las 
clases escolares no son modelos, son configuraciones 
cambiantes;

Capítulo III: “Las funciones del enseñante: proce-
dimientos, técnicas y estrategias” se aborda: Gestionar 
la clase. Generar situaciones de aprendizaje. Favorecer la 
vida grupal y crear un orden de trabajo. El carácter ins-
trumental de la formación en didáctica.; 

Capítulo IV: “La Programación”, se aborda: Pro-
grama. Componentes de la Programación. Propósitos y 



455

objetivos. El conocimiento escolar. ¿Qué es el “conteni-
do”? La selección de los contenidos. Secuenciación de los 
contenidos. Actividades como parte de la programación. 
La articulación de elementos en la programación, y;

Capítulo V: “La Evaluación”, se aborda: La eva-
luación como parte de las acciones de enseñanza. Tipos 
funcionales de evaluación. Al final, ¿a qué se llama “eva-
luar”? Los instrumentos para obtener información. Los 
criterios para valorar. La calificación. Posibles sesgos en 
la evaluación. Relaciones entre programación, enseñanza 
y evaluación. ¿Qué hacer con la evaluación?

En este sentido y considerando los procesos de tra-
ducción y autoría planteados por Morelli (2021), se con-
sidera analizar los Diseños Curriculares (Planes 2020) de 
la Formación Docente Inicial de la Provincia de Jujuy, 
respecto de los siguientes profesorados: “Biología” (Res 
13948- E/19, “Química” (Res. 13955-E/19), “Matemáti-
ca Secundaria” (Res.13957-E/19), “Lengua y Literatura” 
(Res. 13959-E/19), “Historia” (Res 13966-E/19) y, “Geo-
grafía Secundaria” (Res. 13972-E/19).

La unidad curricular “Didáctica General”, a dife-
rencia de los Planes 2015 y de los planes 2020 de “Nivel 
Inicial” y “Nivel Primario” se encuentra en segundo año, 
es de cursada anual, con 4 hs. cátedras semanales, lo que 
equivale a 128 hs. cátedras anuales (85 Hs. reloj y 20 
minutos). Respecto de la ubicación en la estructura cu-
rricular, solo en “Biología” se incorpora en primer año 
como en los planes anteriores (2015), en el resto de las 
carreras bajo estudio, se reitera, se encuentra en segundo 
año, afectando posiblemente la movilidad estudiantil. Se 
abren algunos interrogantes, más allá de no analizarlas en 
el presente trabajo a saber: ¿cuál es el sentido de ubicar 
didáctica general en 1° o en 2° año? ¿existe algún grado 
de complejidad en la unidad curricular que es necesario 
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que se aborde en segundo año con algún conocimiento 
previo? Si así fuera: ¿Cuáles son? ¿Esto se plasma en el 
régimen de correlatividades? Los docentes que han traba-
jado en los planes 2015 y 2020 ¿observan mejoras en el 
aprendizaje y en la integración de los conocimientos de la 
didáctica con otras unidades curriculares? Estas pregun-
tas quedan pendientes y son el inicio de futuras investiga-
ciones en terreno.

En relación con los contenidos descriptores son 
idénticos en las seis careras bajo análisis. La jurisdicción 
en el proceso de traducción y autoría establece un eje es-
pecíficamente dedicado a la didáctica como disciplinar, 
luego se abordan reordenados los otros aspectos abor-
dados en el documento nacional elaborado por Feldman 
(2010).

* B: Profesorado de Educación Secundaria en Biología - C: Profesorado de 
Educación Secundaria en Química - M: Profesorado de Educación Secun-

*
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Conclusiones Parciales

Lo expuesto permite considerar las ideas de Morelli 
(2021) ya que la jurisdicción presenta en sus diseños, pro-
cesos de traducción y autoría, al mismo tiempo, se pue-
de considerar las ideas de Casimiro López (2004) quien 
sostiene que no puede pensarse en términos de categorías 
absolutas como producción y aplicación, global y local, 
sino que deben considerarse la existencia de procesos de 
recontextualización e hibridación. La misma autora plan-
tea que los documentos generales plasman en alguna me-
dida lo que sucede en la práctica y estas en su puesta en 
acto plasman aspectos de la política que impregnan los 
documentos oficiales.
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Introducción

Un rasgo que marca el campo de la Didáctica tanto 
en la producción teórica como en las demandas que de-
vienen  desde las mismas prácticas de la enseñanza, es su 
naturaleza normativa, en tanto reguladora u orientadora 
de tales prácticas. En un vaivén histórico y epistemológi-
co vertiginoso, este campo ha transitado de ser una disci-
plina que prescribe a otra que orienta. El presente trabajo 
procura enmarcarse en el corazón de estas controversias 
y se interna en el análisis de una noción que se ha visto 
atravesada por estas disyuntivas: la de programa. Un as-
pecto  de las prácticas de  la enseñanza frecuentemente 
solapado tras otros de orden  administrativo-burocráti-
cos y que, sin embargo, implica síntesis de opciones que 
dan cuenta de una posicionalidad docente.

En una primera parte, presentamos rasgos centrales 
de un proyecto de  extensión de cátedra en el que traba-
jamos, junto con docentes de una escuela secundaria, las 
implicancias de la elaboración del programa de la asigna-
tura. Luego, en una segunda parte, expondremos algunos 
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aportes para pensar esta noción en diálogo con nuestra 
propia experiencia de cátedra en la universidad.    

Pensar la noción de programa a la luz de una 
experiencia de extensión de cátedra 

El trabajo con colegas y entre instituciones siempre 
se ha configurado en una directriz ético política en nues-
tra propuesta de cátedra en Didáctica General1 (Baraldi, 
Bernik, Díaz, 2012; Baraldi, Bernik, Luna, 2023). El re-
conocimiento de un entramado de saberes y experiencias 
sobre el enseñar y el aprender en las instituciones hoy, así 
como también de una heterogeneidad  de vivencias en 
torno a estos saberes, nos motoriza un trabajo de forma-
ción abierto a la vez que desafiante. Sostenido fuertemen-
te en análisis y debates teórico epistemológicos en cada 
ocasión de clases a la vez que en encuentros con colegas y 
estudiantes en otras instituciones. 

En uno de los últimos proyectos de extensión de 
cátedra trabajamos en torno a la noción de programa, 
conscientes que implicaba un aspecto de la enseñanza 
recurrentemente confinado al ámbito casi clandestino de 
decisiones a la vez que marcado por fuertes prerrogativas 
institucionales y burocráticas. 

Si bien hemos presentado y analizado en otra opor-

1. El equipo docente está conformado por Victoria Baraldi (prof. titular), Julia 
Bernik (prof. adjunta) y Virginia Luna (prof. adjunta).Las tres somos autoras 
de este artículo, solo que Virginia Luna no figura en el listado atendiendo a los 
requisitos indicados por la organización de las Jornadas para la presentación 
de trabajos  que estipula no más de dos artículos por autora.
Nuestra cátedra forma parte de los Planes de Estudios de los Profesorados de 
Geografía, Historia, Letras, Filosofía, Biología, Matemática y Química, que se 
ofrecen en la Facultad de Humanidades y Ciencias de la UNL. Es un espacio 
curricular que se sitúa en el ciclo superior de los Planes y es de cursada común 
para todos los profesorados. Por lo que nuestros grupos de cursantes están 
conformados en esta diversidad disciplinar de carreras.  
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tunidad tanto la noción de programa (Bernik, 2008) 
como esta experiencia de extensión de cátedra (Bernik, 
Luna, 2020) queremos revisarlas y enriquecerlas aquí a la 
luz de nuevos recorridos.  

El contexto en el que nos dimos al ejercicio colecti-
vo de pensar la noción de programa - en el escenario del 
trabajo de extensión- fue complejo en tanto nos mostraba 
un docente agobiado a la vez que interesado en modificar 
sus experiencias áulicas. En su momento, afirmamos 

Estos emergentes significaron puntos de reflexión y 
continuidad de los encuentros, fértiles interrogantes para 
pensar acerca de los posicionamientos sobre la enseñan-
za, el conocimiento, las disciplinas escolares, los sujetos y 
las diferencias. Y al programa como ese espacio que arti-
cula y tensa las interrelaciones entre estos aspectos (327)

Decidimos sostener el intercambio en la inten-
cionalidad de transformar las prácticas y, desde esas 
apuestas, analizamos las condiciones para construir un 
programa de la asignatura. Y, en este marco, pensamos 
en tres criterios pedagógicos didácticos: situacionalidad 
y direccionalidad; relevancia epistemológica y social de 
los contenidos; diversidad y coherencia metodológica. En 
el apartado siguiente proponemos unas consideraciones 
teórico conceptuales desde las que partimos para sostener 
estos criterios y socializamos cómo los consideramos en 
nuestro propio programa de Didáctica. 

El programa como hipótesis pública de trabajo 
docente: criterios y sentidos  

Entendemos al programa como herramienta de tra-
bajo. Dispositivo institucional mediante el cual el docente 
explicita su modo de comprender la disciplina, la relevan-
cia de su enseñanza a adolescentes y jóvenes, las articula-
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ciones que ésta posee con demás espacios, los modos de 
habilitar su apropiación en las clases. Por ello, aludimos 
a hipótesis pública de trabajo y a herramienta de comuni-
cación. En tanto el docente pueda apropiarse del mismo 
como un producto de su trabajo intelectual, mediante el 
cual puede ofrecer razones de su enseñanza y dialogar 
con otras propuestas, gran parte de aquella inquietud so-
bre cómo mantener la atención de los estudiantes, podría 
encontrar indicios para respuestas y direcciones posibles 
(Bernik, Luna, ob.cit.:322)

Y la posibilidad de su construcción advirtiendo tres 
criterios: 

(a) Situacionalidad y direccionalidad
Todo proceso de conocimiento se inscribe en una 

situación que articula tiempos y espacios específicos en 
donde el sujeto establece relaciones con su propio presen-
te (Zemelman en Rivas Dìaz, 2005). Elaborar un progra-
ma, en tanto práctica de conocimiento, no escapa a esta 
condición, implica el reconocimiento y la articulación 
de dimensiones políticas, institucionales, disciplinares, 
subjetivas en el que se inscribe e implica una práctica de 
escritura particular. Hablar de situación y direccionali-
dad implica un doble proceso: reconstruir un presente  y,  
simultáneamente, avizorar y proyectar mundos posibles.

En el caso de Didáctica General, las reelaboracio-
nes de nuestro programa estuvieron afectadas por múlti-
ples cuestiones:  

• por las políticas educativas y, en particular, por las 
políticas curriculares que fueron afectando los sen-
tidos de la formación y las prácticas docentes. Des-
de la recuperación democrática podemos distinguir 
movimientos en cada una de las décadas transita-
das que nos exigieron  procesos de comprensión y 
de objetivación para luego poder transformar ese 
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conocimiento  en contenido de enseñanza; 
• las tradiciones y los movimientos institucionales 

que se expresaron en priorizaciones y  cambios en 
los planes de estudio. Esto implicó en dos oportuni-
dades, modificaciones en la denominación de nues-
tra asignatura, duración, e integrantes2;

• los debates al interior de la disciplina. El más evi-
dente fue el proceso de consolidación de una pers-
pectiva crítica constructiva que reconfiguró el cam-
po de la didáctica3; 

• la composición de los equipos de trabajo. Cada in-
tegrante del equipo, con su historia, sus saberes y 
pasiones fue dejando “huellas” en el programa y en 
el devenir de las clases; 

• las producciones y los rasgos particulares de los 
estudiantes, caudal vital en constante movimiento. 
Sus producciones, sus preguntas y críticas fueron 
produciendo modificaciones a nuestra propuesta. 
(b) Relevancia epistemológica y social de los con-

tenidos
La relevancia epistemológica y social de los conte-

nidos es una cuestión central para pensar el programa. Es 
posible observar, en diversas circunstancias, una relación 

2. El último cambio implicó la modificación de la anualidad del dictado de Di-
dáctica con Orientación en la Especialidad, compuesta por profesores forma-
dos en distintas disciplinas, a su cuatrimestralización como Didáctica General,.
Ver Baraldi, V (2022). Tramas entre Didáctica General y Didácticas Específicas. 
En Bernik J., Baraldi V., Lossio O., Luna V. (2022). Conversaciones entre la en-
señanza y el campo didáctico. Santa Fe, Ediciones UNL. Disponible en https://
bibliotecavirtual.unl.edu.ar:8443/handle/11185/6708

3. Consideramos que un trabajo paradigmático en este sentido es el de Ca-
milloni A., Davini C., Edelstein G., Litwin E., Souto M.,Barco S. (1996). Co-
rrientes Didácticas Contemporáneas. Buenos Aires: Aique Editores. Y, desde 
nuestro humilde aporte, el texto Baraldi, Bernik, Diaz (2012). Ver referencias 
bibliográficas.  
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de exterioridad (Edwards, 1993) en el tratamiento de los 
contenidos4; escaso reconocimiento de las dimensiones 
sociales, históricas y políticas del conocimiento5 ; difusas 
distinciones y relaciones entre conocimientos disciplina-
res y escolares; pérdida de sentido de aquello que se en-
seña. 

Considerando que la relación del docente con el co-
nocimiento (Saleme, 1997) es central en tanto gozne que 
puede habilitar otras perspectivas y sentidos en las prác-
ticas de enseñanza, y por ello, nos atenemos a un conjun-
to de categorías que habilitan otros posicionamientos en 
torno a los contenidos.  

Por un lado, planteamos la necesidad de situarnos 
en un pensamiento complejo (Morín, 1990; Guyot, 2016; 
Souto 2023), pues la comprensión e intervención en la 
enseñanza requiere de análisis multidimensionales como 
así también de la implicación en el proceso de conocer. 
Asimismo, es ineludible el reconocimiento de las tramas 
históricas e institucionales, en las que se fueron configu-
rando las distintas disciplinas académicas y escolares (cfr. 
Goodson, 1995), sus relaciones y disputas, sus  particu-
laridades de los procesos de escolarización del saber, los 
modos en que se configura un objeto de enseñanza (Che-
vallard, 1991) y su presencia  en los diseños curriculares. 
Es a partir de estas distinciones y el reconocimiento de los 
diversos enfoques que coexisten que es posible  tomar po-
sición en torno a los procesos de selección de contenidos. 

Por otra parte, tomar conciencia de los procesos de 

4. Este texto derivado de una tesis doctoral, es una excelente oportunidad para 
luego trabajar el concepto de conocimiento situacional

5. Es muy fuerte la representación en torno a lo que “dice” un diseño curricular 
como letra  inobjetable  sin un análisis de los contextos y de las luchas de poder 
que dieron lugar a su existencia en ese documento. Por otra parte, en algunas 
de las carreras hay un abordaje epistemológico de la configuración de las dis-
ciplinas en que se están formando, en otras forma parte de un curriculum nulo



469

descentramiento y diseminación del conocimiento en tan-
to expresión de mutaciones culturales nos interpela cada 
vez más acerca de  la  necesidad de trabajos que atiendan 
a la articulación entre disciplinas y a la  transdisciplia-
riedad. Sin dudas un escenario que  implica hibridación 
de saberes,  racionalidades y lenguajes (Barbero, 2003) 
conlleva necesariamente a situar la enseñanza en el mar-
co de aperturas culturales, donde tienen lugar distintos 
modos de producción y comunicación de conocimientos 
(Maggio, 2018).

Aquello que se enseña, tiene que tener como pro-
pósito la “provocación” a la vez que la recuperación de 
saberes socialmente significativos  (Betha Orozco, 2009). 
Lo que se enseña y cómo se enseña tiene que quedar re-
flejado en el modo de elaborar un programa. En nuestro 
caso, la distinción de ejes de análisis que se van retro-
alimentando, enunciados y acompañados  de preguntas 
que interpelan, fue nuestra decisión. También planteamos 
temáticas de enseñanza transversales en donde es posible 
la confluencia de distintos conocimientos y saberes6.

(c) Diversidad y coherencia metodológica
Reconocemos la fertilidad de la diversidad metodo-

lógica articulada a un enfoque disciplinar y epistemológi-
co relevante y, en esta línea sostenemos la potencialidad 
de la construcción metodológica (Edelstein, 1996). Es fic-
ticio presuponer diversidad metodológica desanclada de 
una reflexión sobre el sentido de la disciplina, es éste el 
campo dentro del cual es posible generar itinerarios di-
versos y particulares de aprendizajes.  Este punto de par-
tida presupone una posicionalidad autónoma (Southwell, 
Vassiliades, 2014) e idiosincrática del docente frente a 

6. En los últimos cuatrimestres hemos abordado la cuestión de la educación 
ambiental, la educación sexual integral, alimentación, la educación en contex-
tos privados de libertad; entre otras problemáticas candentes
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su objeto de enseñanza y a los modos en que habilita su 
construcción en clases7 . En tal sentido, sostenemos la im-
bricación forma-contenido (Edelstein, 2011, 2023) en un 
escenario de también heterogéneos modos de cognición 
(cfr. Salomon, 2001). Esto desafía al ejercicio de  compo-
ner siempre nuevas formas de habilitar la experiencia de 
estudiantar (Fenstermacher, 1989). 

Sin dudas esta perspectiva se separa de aquellas que 
vinculan la significatividad de los  aprendizajes a la diver-
sidad de recursos tecnológicos que se dispongan desde la 
enseñanza. Por el contrario, pone en foco esta diversidad 
en tanto inclusión genuina (Maggio, 2018) esto es, habi-
litando ramificación en los procesos de comprensión de la 
disciplina, revisión de los modos de vinculación con ese 
saber disciplinar y reflexión constante sobre las imbrica-
ciones con las prácticas profesionales futuras. 

La complejidad de pensar la propuesta de enseñan-
za desde la diversidad metodológica se reconoce también 
en articulación sustancial con la evaluación  (Celman, 
1998, 2023). Esto exige una ruptura con esos formatos 
de evaluación que la circunscriben a instancias de acre-
ditación y calificación de conocimientos y considera a la 
evaluación como proceso de valoración de los avances de 
comprensión antes que de medición de resultados obser-
vables. Presupone así ciertas decisiones imprescindibles 
por parte del docente: la explicitación y publicidad de los 

7. En Bernik J. (coord. 2021). La clase en la universidad pública: tramas disci-
plinares, dilemas profesionales y algo más que buenas intenciones. Ediciones 
UNL, pueden encontrarse otras valiosas experiencias de trabajo en torno a la 
enseñanza de las disciplinas en carreras específicas, allí se evidencia la cons-
trucción de la clase como trama compleja y desafiante en el escenario de las 
particularidades disciplinares. Disponible en https://bibliotecavirtual.unl.edu.
ar:8443/handle/11185/6287
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criterios desde los que  partirá para considerar esos avan-
ces, de las instancias que designará para reconocer avan-
ces parciales, de la participación que tendrán estudiantes 
en estas instancias y de los modos en que se traducirán es-
tas valoraciones en referentes numéricos y calificaciones. 

En el marco de nuestro programa de Didáctica 
General, este criterio de trabajo constituye un aspecto 
central. Explicitamos allí el modo de trabajar durante la 
cursada y los vínculos que procuramos  gestar, ya sea en 
las instancias presenciales de cursada como las virtuales, 
en la misma Facultad y en otras instituciones que parti-
ciparán en la formación de estudiantes. Presentamos los 
tiempos de trabajo previstos, las orientaciones para las 
diferentes actividades de acreditación y señalamos explí-
citamente los criterios de evaluación de los procesos de 
aprendizaje y los de enseñanza. 

Compartiremos sólo tres de los recorridos de apren-
dizaje propuestos desde esta perspectiva en la cursada de 
Didáctica General: 

• los registros – individuales y grupales- de lo desa-
rrollado en las instancias de cursada presenciales 
como un modo de documentar el proceso, a través 
de Bitácoras de cursada, o de galería de fotos, o de 
breve síntesis;

• las escrituras individuales y grupales sobre el pro-
ceso de elaborar y desarrollar un proyecto de ense-
ñanza 8que se efectivizan en otra institución educa-
tiva. Buscamos que sean ocasión de sistematización 
y, sobre todo, de despliegue de sus presupuestos y 
posicionamientos sobre la enseñanza y los diálogos 
que van entablando desde éstos con los aportes teó-

8. En el artículo Baraldi, V. Bernik, J., & Luna, V. (2023) desarrollamos rasgos 
de esta experiencia. Ver Referencias Bibliográficas. 
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ricos propuestos. A su vez, asignamos espacios pre-
senciales y virtuales, para trabajar en torno a estos 
proyectos de enseñanza, habilitar el intercambio 
entre estudiantes, propiciar re-posicionamientos, y 
gestionar la circulación de la palabra, la escucha y 
los pronunciamientos; 

• los lenguajes diferentes para comunicar y transmi-
tir experiencias y saberes, tanto por parte nuestra 
como por parte de estudiantes. Las palabras, las 
imágenes, los símbolos, las expresiones corporales,  
músicas, números y esquemas, entre otros, son ca-
nales propicios para transmitir y valorar el proceso.
Anhelamos que lo aquí expuesto se enriquezca en 

el intercambio, como un modo de asignarle continuidad 
a esta apuesta epistemológico-política para la Didáctica.
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aprendizaje en el nivel superior: 
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Introducción

Este escrito esboza una revisión, reelaboración y re-
significación de mi producción realizada, como estudian-
te, en la primera instancia evaluativa desarrollada duran-
te el cursado de la materia Didáctica General, en el año 
2022. Dicha asignatura se incluye en el Plan de Estudios 
del año 2012 de la carrera de Ciencias de la Educación 
en la Facultad de Filosofía y Letras (UNT), a cargo de la 
Prof. Asoc. M. Paulina Ceriosla Moreno, y la Prof. JTP. 
Constanza M. Guzmán, siendo común al profesorado y 
a la licenciatura, y contribuye a nuestra formación apor-
tando los fundamentos sistemáticos sobre la enseñanza. 
La Didáctica General se estructura en unidades: 1) La 
enseñanza como objeto de estudio de la Didáctica; 2) La 
Didáctica como disciplina y sus perspectivas epistemo-
lógicas; y 3) Planeamiento de la enseñanza. Escenarios y 
enfoques de las prácticas didácticas. 

En dicha instancia, se abordaron los contenidos 

1. La denominación de este escrito fue pensada y elaborada considerando la 
propuesta teórica de Anijovich, R., & Cappelletti, G. (2017). Transparentar y 
compartir: Las rúbricas. En: La evaluación como oportunidad.

2. Estudiante del Profesorado en Ciencias de la Educación, por la Facultad de 
Filosofía y Letras de la Universidad Nacional de Tucumán.
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que componen las unidades uno y dos, y a partir de las 
cuáles se propusieron cuatro ejercicios-consignas, a sa-
ber: 1)  Ejercicio de comprensión global y elaboración 
de un texto académico coherente y fundamentado; 2) 
Ejercicio de interpretación, selección y reorganización de 
nociones centrales; 3) Ejercicio de simulación. Escritura, 
organización y presentación de conocimientos centrales 
sobre un tema; y 4) Ejercicio de reflexión sobre los pro-
pios procesos mentales y las emociones. Cada uno reque-
ría un modo de elaboración particular, y conjuntamente 
fueron presentados, socializados y evaluados de modo 
oral y escrito.

En último término, es preciso aclarar que el ca-
rácter “reformulado” de esta producción académica (en 
tanto su estructura original fue modificada) tiene como 
finalidad acatar los requerimientos con los cuáles debe 
cumplir un documento académico para su presentación 
en esta instancia. Si se quiere, este escrito es un “ensayo”, 
en cuál materializo un fragmento de mi proceso de apren-
dizaje de los contenidos y los modos de pensar del campo 
de la Didáctica General. 

Perspectiva epistemológica: la problemática de la 
didáctica

Un primer acercamiento a los contenidos y modos 
de pensar del campo de la Didáctica General inicia en este 
ejercicio, abordando la problemática epistemológica de la 
Didáctica a partir de algunas nociones teóricas centrales.

Particularmente, he optado teorizar sobre una pre-
misa de Contreras Domingo (1991) que, para quienes 
manejan con destreza los conceptos del campo, resultará 
familiar: “Explicación y norma, conocimiento y acción, 
son dos polos de una realidad compleja que se requie-
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ren mutuamente para captar, interpretar e incidir sobre 
nuestro objeto” (p. 130-131). Ésta refiere al conocimien-
to que la disciplina produce a partir de la articulación 
entre la teoría y la práctica. Para profundizar en ello, es 
importante considerar la definición sobre la disciplina 
planteada por el mismo autor, quien puntualiza: “la Di-
dáctica es la disciplina que explica los procesos de en-
señanza-aprendizaje para proponer su realización conse-
cuente con finalidades educativas” (Contreras Domingo, 
1991, p. 18). En la presente, el verbo explicar nos remite 
a la dimensión explicativa de la Didáctica, desde la cual 
la disciplina profundiza en la comprensión de la enseñan-
za para así generar nuevas propuestas para la misma. En 
segundo lugar, el verbo proponer se refiere a la dimensión 
proyectiva de la disciplina, enfocándose en la puesta en 
práctica de procesos de enseñanza-aprendizaje acordes 
con las finalidades educativas proyectadas para y en una 
determinada realidad. Aquí predominan aquellos compo-
nentes teleológicos sobre los cuales se constituyen dichos 
fines, metas y propósitos de la enseñanza. Y hablar de 
estos implica reconocer el carácter no “inocente” o “neu-
tral” de la disciplina ya que, desde esta perspectiva, la 
Didáctica asume críticamente determinados presupuestos 
ideologizados sobre qué es la enseñanza y el aprendizaje, 
la conducta, el conocimiento, etc., lo que orienta racio-
nalmente su sentido de intervención. Contreras Domingo 
(Ibíd.) nos explica que ambas dimensiones están en per-
manente interdependencia, es decir, se articulan dialéc-
ticamente, y a partir de ello se fundamenta el progreso 
científico de la disciplina. En otro plano, esta dialéctica 
explicar-proponer constituye el aspecto normativo de la 
Didáctica (Camilloni, 2007).

Ahora bien, en la cita inicial, “explicación y norma, 
conocimiento y acción” remiten a esas dos dimensiones 
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que distinguimos en la definición de la disciplina. “Expli-
car y proponer”, necesariamente se articulan para “cap-
tar, interpretar e incidir” sobre el objeto de la disciplina, 
es decir, el proceso de enseñanza-aprendizaje, de manera 
compleja e integrada, considerando que si bien la Di-
dáctica puede comprender y explicar en profundidad los 
procesos de enseñanza-aprendizaje y así proponer su con-
creción acorde a determinadas finalidades educativas; esa 
comprensión, explicación, proyección, etc. no se produce 
en el vacío. “Captar e interpretar” de manera compleja e 
integrada el objeto también significa buscar los mejores 
resultados para todxs lxs alumnos en un contexto espe-
cífico, considerando sus intereses y necesidades. Y para 
ello, es necesario que la Didáctica cree, planifique e incida 
mediante una intervención moral y ética, asimismo, desde 
la reflexión sobre y durante su propia acción; en otras pa-
labras, “la Didáctica debe verse así misma cuando estudia 
la enseñanza, porque constituye un factor de determina-
ción o de legitimación de las prácticas escolares” (Con-
treras Domingo, 1991, p. 9). Entonces, la disciplina no se 
posiciona al margen de la realidad que estudia y crea, por 
el contrario, se incorpora y se compromete con ella.

En este apartado vemos que aquel modo de conce-
bir la relación entre el conocimiento y la práctica, y alas 
actividades educativas como “instrumentales” dirigidas 
a solo obtener un fin determinado se torna insostenible 
porque, como explica Camillioni (2007), “hay una rela-
ción circular entre saber y actuar, entre conocimiento e 
interés, entre teoría y práctica, entre conocimiento y de-
cisión” (Cap. III).

Perspectiva histórica: didáctica manga. Rasgos de 
ayer y hoy
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Abordar y comprender la perspectiva epistemoló-
gica de la Didáctica requiere de un conocimiento históri-
co-social sobre los orígenes y desarrollos de la disciplina, 
así como de su objeto de estudio. En este segundo apar-
tado, entonces, la propuesta teoriza sobre aquellos aspec-
tos de la enseñanza contextualizada en la escuela de la 
modernidad. En su versión original, el desarrollo de este 
apartado se materializó en un Podcast3.

Hablar de “Educadores” que hicieron escuela, en el 
contexto de la Didáctica, nos permite hablar del pedagogo 
y reformador moravo Juan Amos Comenio (1592-1670) 
quién, convencido del importante papel de la educación 
en el desarrollo de la vida humana, propuso nuevas for-
mas de episteme y transmisión de conocimientos (Aguirre 
Lora, 2017) que materializó en su obra Didáctica Magna 
(1657), considerada una “caja de herramientas” (Naro-
dowski, 1999) que proporcionó un esquema básico a los 
educadores de la época para el desarrollo de las tareas 
de enseñanza con la infancia y la juventud. Sus premisas 
fundamentan el arte de la enseñanza posible, entendiendo 
a la educación como indispensable para que el hombre 
sea un animal racional, sabio, honesto y piadoso, siempre 
encomendado por Dios. Para educar, Comenio considera-
ba indispensable disponer de lugares destinados a la ense-
ñanza común, donde enseñar todo a todos; Este principio 
condensa y sustenta integralmente su pensamiento acerca 
de la escuela, las clases, la disciplina escolar, los tiempos, 
el método y la educación en sí misma. Su repercusión pro-
dujo el “giro comeniano” (Camilloni, 2016) en la época, 
alterando las lógicas del trivium-cuadrivium.

3. Para la elaboración de dicho contenido, tomé la idea de la serie de pod-
cast ilustrados “Educadores y educadoras que hicieron escuela”, producida 
por el INFoD. Disponible en https://www.educ.ar/recursos/154810/educado-
res-y-educadoras-que-hicieron-escuela 
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Si bien la Didáctica Magna emerge durante la mo-
dernidad, en la actualidad podemos reconocer su inciden-
cia en los procesos de enseñanza-aprendizaje escolares. 
Parafraseando a Narodowski (1999, citado en Vistalli, 
2014), la escuela aún enseña las habilidades del siglo XVI 
y XVII, complementadas con las habilidades del siglo 
XXI, es decir, la escuela aún sostiene enseñar ese todo que 
anunciaba Comenio, incluso si ello implica abordar cues-
tiones que no resultan relevantes para la vida humana. 
Se reconoce también que la disciplina aún es el medio a 
través del cual se intenta encauzar las faltas, y respecto a 
la disposición del tiempo, objetos y espacios, actualmen-
te prevalece una determinación cronológica del tiempo 
y una delimitación espacial en la que se articulan dichos 
procesos secuenciales y pautados, considerando las eda-
des y los niveles alcanzados de conocimiento.

En este sentido, podemos afirmar que la Didácti-
ca de Comenio posibilitó el desarrollo de una institución 
fuertemente homogeneizadora, comprometida con la 
igualdad y la justicia y la creación de un hombre genérico 
(ideal de la modernidad racional), al mismo tiempo que 
construyó un legado del cual hoy somos receptores, pero 
también debemos ser transformadores. Si bien la escuela 
contemporánea hunde sus raíces en la escuela moderna, 
es decir, allí donde construye su propia historicidad, tam-
bién debe poder deconstruirse y reconstruirse a partir de 
ella, acorde a las necesidades y transformaciones sociales.

Más historia, más didáctica: alianza familia - 
escuela. Derrumbe de la pedagogía utópica y 
ruptura del monopolio del saber escolar

En línea con el análisis histórico, en este tercer ejer-
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cicio se problematiza la alianza escuela-familia y su dis-
puta por el monopolio del saber; dicho eje de análisis se 
incluye entre las temáticas que versan sobre la escuela de 
la modernidad. Las consideraciones sintetizadas a conti-
nuación pretenden presentarse en el “Congreso Nacional 
de Enseñanza y Escuela. Problemáticas Educativas Hoy”4.

A lo largo de tres siglos, la escuela legitimó su ca-
rácter de institución social “poseedora” del saber univer-
salmente válido bajo el supuesto de ser el dispositivo ideal 
para “educar a todos los hombres” (Aguirre Lore, 2017), 
léase, con pretendidas aspiraciones homogeneizadoras. 
En la actualidad, podemos presuponer que dicho supues-
to entra en tensión con el advenimiento de la globaliza-
ción; la emergencia de un nuevo escenario de la cultura 
(Vistalli, 2014) y las nuevas tecnologías impactan sobre 
las instituciones y sus funciones, por lo que podría pre-
sumirse que la escuela está siendo despojada (como esta 
despojó a la institución familiar durante la modernidad) 
de ese rol monopólico sobre el saber por otras agencias 
e instituciones. Es entonces que dicha disputa ya no se 
reduciría a la díada familia-escuela, sino que se ampliará 
con la presencia de la mass-media5.

Lo descrito anteriormente encuentra sus anteceden-
tes en la modernidad (XVI-XVII), y nuevamente a par-
tir de lo que planteaba Comenio en su Didáctica Magna 
(1657) sobre la necesidad de provocar un “desplazamien-
to” (material y epistémico) de los cuerpos infantiles y juve-
niles (Narodowski, 1999, citado en Vistalli, 2014), desde 
la órbita familiar hacia el ámbito escolar, para que todos 

4. Este título refleja el carácter de “simulación” de este tercer ejercicio.

5. Denominación tomada del trabajo de Serres, M., (2012). Pulgarcita. Para 
referirme a los medios masivos de comunicación. El autor afirma que “los 
mass-media se han apoderado desde hace tiempo de la función de la enseñan-
za” (p.7). 
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accedan a los saberes universales y socialmente válidos; 
en este supuesto se atribuye dicha legitimidad y autoridad 
a la institución escolar en tanto “lugar del saber”, donde 
circula el conocimiento unívoco y legítimo. A su vez, esta 
legitimación traerá aparejada la formalización y estanda-
rización de los procesos de enseñanza-aprendizaje (sur-
gen los programas de estudio, evaluaciones, credenciales, 
relaciones pedagógicas, etc). Al respecto, Basabe y Cols 
(2007) explican que “la escuela se convirtió en el disposi-
tivo pedagógico hegemónico, símbolo de la modernidad, 
a la vez, su criatura y su guardián” (p.133). Ante esta 
hegemonía, la familia cómo institución primaria de socia-
lización se tornó insuficiente para la transmisión cultural 
y la preparación de mano de obra, requerimientos de las 
nuevas formas de organización laboral y la formación del 
Estado Nacional. 

Es en este sentido que puede hablarse de un “do-
ble desplazamiento” de y entre órbitas y sujetos; por un 
lado, los sujetos son retirados del ámbito familiar para 
ser introducidos en la institución escolar (adquiriendo 
la identidad de “alumnos”); al mismo tiempo, la fami-
lia también es despojada y desplazada de ese “lugar del 
saber”, cediendo, no sin resistencias, ese “monopolio” a 
la primera. Para ampliar el debate, cabría preguntarse si 
la institución escuela, en siglo XXI, aún puede sostener 
enteramente dicha cualidad, considerando los efectos del 
proceso de globalización que presupone una nueva orga-
nización mundial, nuevas formas de enseñar y aprender 
así como nuevos conocimientos, recursos y públicos a en-
señar. Ahora sería interesante pensar en un “triple despla-
zamiento”; recapitulando, si la escuela quitó el monopo-
lio del saber a la familia, relegando a ésta en un segundo 
lugar, entonces, con el advenimiento de la mass-media, 
existe la posibilidad de que la escuela también sufra cier-
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to desplazamiento de su papel hegemónico y monopólico 
sobre el saber, por los modos innovadores y diferenciados 
de enseñar y aprender que trae aparejado, por ejemplo, 
la realidad virtual y ese “nuevo público a enseñar”; aquí 
aludimos la infancia hiperrealizada y la infancia desrea-
lizada (Narodowski, 1999, citado en Vistalli, 2014) cate-
gorías de análisis que nos permitirán comprender a ese 
último. 

En síntesis, me pregunto si será posible articular, de 
manera “triádica”, la construcción y distribución de los 
saberes entre familia, escuela y mass-media, sin necesi-
dad de poseer “monopolios”, por el contrario, establecer 
una visión de conjunto que permita valorar los distintos 
saberes y distribuir responsabilidades para definir qué se 
enseña, cómo, para qué y para quiénes, atendiendo a las 
necesidades contemporáneas.

Reflexiones finales

La enseñanza y el aprendizaje de la problemática 
epistemológica de la Didáctica, de los aportes de Juan 
Amos Comenio con su Didáctica Magna o de la posible 
relación didáctica entre escuela, familia y medios de co-
municación no se da en el vacío; su tratamiento está atra-
vesado y determinado necesariamente por circunstancias 
(propias-internas o ajenas-externas) que habilitan u obs-
taculicen su transmisión, apropiación y transformación. 
Es así que mi trayectoria estudiantil siempre está atra-
vesada por aquellos factores que pueden nombrarse me-
diante la técnica FODA; este método constituye un modo 
de autoevaluación desde la reflexión, para reconocer lo 
que logramos, lo que es correcto y lo que debemos mejo-
rar, considerando aquellos factores Fortalecedores, Obs-
taculizantes, Debilitantes y Amenazadores que atañen a 
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nuestras trayectorias académicas.
Al momento de apropiarme y elaborar el Primer 

Parcial de Didáctica General, me fortaleció el hecho de 
organizarme en la medida de mis posibilidades para lo-
grar dicha empresa, pese a carecer del tiempo necesario 
que requiere una apropiación ideal de conocimientos 
(mis tiempos suelen verse extremadamente limitados por 
la necesidad del trabajo). Sin embargo, para fortalecer-
me, primeramente transité ciertos momentos de cavila-
ción; pensar y repensar, pausar, volver a retomar, escribir 
y borrar, borrar de nuevo y volver a escribir. Ello puede 
constituirse en una debilidad, y principalmente cuando 
sobrepensar mis faltas (de tiempo adecuado, de espacios 
cómodos, de recursos imprescindibles para el estudio) me 
hace vivenciar estas instancias de formación (y específica-
mente de evaluación) como una amenaza. De repente, se 
tornan amenazantes los plazos de entrega (que resultan 
extensos pero al mismo tiempo cortos) o la cantidad de 
material bibliográfico para la lectura (que aparenta ser 
de fácil revisión, pero al mismo tiempo es voluminosa y 
demanda una dedicación exclusiva). Pese a ello, la pro-
puesta de esta instancia evaluativa fue accesible en sus 
modalidades elaboración, presentación y socialización. 
Probablemente hubiese sido aún más difícil preparar este 
Primer Parcial sin las circunstancias externas que habilitó 
la Cátedra para que ello fuese posible. 

El Primer Parcial de Didáctica general fue sin du-
das un desafío, pero también fue una oportunidad; esta 
evaluación estuvo al servicio del aprendizaje, porque fue 
más allá de los métodos estandarizados, donde prima la 
enseñanza mecánica, la reproducción del conocimiento y 
la pura evaluación en términos de medición; por el con-
trario, la presencia de la escucha, el diálogo, la reflexión, 
la pausa y el entendimiento reflejó un reconocimiento 
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del aprendizaje como un proceso complejo y pluricau-
sal, atravesado por diferentes factores que habilitan u 
obturan su desarrollo. Y aquí reside el valor de dichas 
circunstancias porque, justamente, pueden afectar posi-
tiva o negativamente nuestras posibilidades de avanzar o 
retroceder en nuestras trayectorias.

En síntesis, pensar las fortalezas, oportunidades, 
debilidades y amenazas que nos atraviesan y determinan 
nuestra intervención, equivale a reconocer el factor hu-
mano que atraviesa nuestras trayectorias académicas. Im-
plica pensarnos a nosotrxs mismxs, cómo debe pensarse 
la Didáctica, en la práctica; es aquel pensar sobre hacer 
algo, mientras lo hacemos.
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Introducción 

Los procesos en los que la Didáctica interviene son 
complejos ya que comprometen a sujetos y situaciones 
sociales portadores de condicionamientos y determina-
ciones históricas, legales, administrativas y contextuales 
que influyen tanto en el acto de enseñar como en el acto 
de aprender. En el marco de la cátedra concebimos a la 
Didáctica General como una disciplina teórica orientada 
a la intervención, explicación, descripción de las prác-
ticas de la enseñanza, así como a la fundamentación y 
enunciación de normas que orientan a los docentes para 
la mejor resolución que estas prácticas les plantean (Ca-
milloni, 2007). En este sentido, la didáctica asume posi-
cionamientos ante los problemas de la educación como 
práctica social y trata de resolverlos mediante el diseño 
y evaluación de proyectos de enseñanza conforme a las 
diferentes instancias de diseño y desarrollo curricular, la 
configuración de entornos de aprendizaje y enseñanza, la 
elaboración y uso de medios y recursos, así como me-
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diante procesos de evaluación de los aprendizajes, de la 
enseñanza y las instituciones.  

Desde este posicionamiento se construyó la pro-
puesta formativa para el presente año académico 2023 
la cual no puede soslayar, en tanto aun repercuten en las 
acciones didácticas,  las decisiones asumidas en el ámbi-
to de la política educativa en marzo de 2020 a raíz del 
advenimiento de la pandemia. En ese histórico momento 
el uso de tecnologías digitales, como requerimiento para 
garantizar la continuidad pedagógica de todos los nive-
les educativos, alteró las formas de enseñar y aprender. 
La formación fue posible a través del uso combinado de 
herramientas tecnológicas y, aunque se trató de una situa-
ción de emergencia, en la trama de esas mediaciones fue 
posible reconocer innovadoras prácticas de la enseñanza 
(Diaz, 2020).

El propósito de este ensayo es exponer los posi-
cionamientos teóricos y metodológicos que sostienen 
las decisiones didácticas que configuran los procesos de 
mediación y representación de los contenidos de la ense-
ñanza seleccionados para el año académico 2023. Posi-
cionamientos y decisiones que se enriquecen a partir de 
las indagaciones que realizamos en el marco del proyecto 
de investigación “Procesos de mediación pedagógica y 
tecnológica en las prácticas de enseñanza universitaria. 
Reconstruir los procesos metodológicos en los actuales 
escenarios educativos (2021 – 2023) aprobado por la Se-
cretaria de Investigación y posgrado (SIyP) de la Univer-
sidad Nacional de Catamarca (UNCA) y la tesis Docto-
ral “Formas de representar el contenido de la enseñanza: 
materiales didácticos digitales en el nivel secundario cata-
marqueño durante la enseñanza virtual 2020 - 2021” ins-
cripta en el Doctorado en Ciencias Humanas. Mención 
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educación de la Facultad de Humanidades de la UNCA1.  

Posicionamiento teórico que configura nuestras 
decisiones didácticas 

Teniendo en cuenta el propósito antes mencionado 
cabe explicitar el posicionamiento teórico que orienta las 
decisiones didácticas de la cátedra, como espacio curricu-
lar de formación común a todas las carreras de profeso-
rado de la UNCA. En este sentido, la Didáctica General 
brinda una plataforma teórica y práctica para la delibera-
ción y la toma de decisiones vinculadas al ejercicio de la 
profesión docente. Los aportes que ofrecen las corrientes 
contemporáneas posibilitan la comprensión de su obje-
to de estudio, la enseñanza, como una práctica social e 
histórica, referenciada por factores políticos, económicos, 
sociales, tecnológicos y culturales. Razón por la cual, es 
interpretada como una práctica humana que como tal no 
es neutra. (Camilloni, 2007; Pruzzo, 2015)

Desde ésta perspectiva se fundamenta en el progra-
ma de la cátedra que en un escenario social profundamen-
te desigual “La didáctica general, con su legado histórico 
de más de 350 años, debe profundizar su incidencia en la 
realidad educativa para custodiar, el aprendizaje de los 
“nuevos” y habilitarlos para enfrentar creativamente la 
renovación cultural y la inclusión social” (Pruzzo, 2015, 
p. 50) con la esperanza de que el acceso y apropiación 
de múltiples conocimientos, deje de ser el monopolio de 
unos pocos para constituirse en un bien común.  Se plan-
tea así la necesidad de construcción de un discurso di-

1. Tesis actualmente en desarrollo por la Esp. Sánchez Escalante, María Celeste  
quién también integra el equipo de cátedra de Didáctica general objeto de aná-
lisis de la presente comunicación. 
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dáctico que proponga pautas de acción y orientaciones 
para resolver los problemas de la práctica originados a 
partir de la interpretación de lo que ocurre en las aulas 
(Steiman, 2011).

En este marco y para abordar los procesos de me-
diación tecnológica y pedagógica que configuran nues-
tras prácticas de la enseñanza, sostenemos que ante el 
evidente desarrollo tecnológico que cambió los modos 
de vincularnos, trabajar, estudiar, recrearnos así como 
la interpelación que estos procesos generan a las prácti-
cas pedagógicas; recuperamos los estudios de Arnella y 
Grimberg (2023, p. 27) quienes proponen “adentrarnos 
en un debate que nos permita comprender la expansión 
y acelerada incorporación de las tecnologías digitales en 
la cadena de la cultura y en los procesos asociados a su 
transmisión”. Procesos de transmisión cultural en lo que 
la enseñanza tiene un lugar clave y renuevan las clásicas 
preguntas de qué enseñar, cómo hacerlo, a quiénes, por 
qué y para qué a más de dos décadas del S XXI. 

Acerca de los procesos de representación y 
mediación de los contenidos de la enseñanza

Las prácticas de la enseñanza implican procesos de 
mediación pedagógica que orientan al estudiantado en el 
acceso y apropiación de nuevos saberes y objetos cultu-
rales. Esta mediación “ubica al docente en una condición 
bifronte: está de cara al alumno, pero también ocupa una 
particular posición en relación con el saber” (Basabe y 
Cols, 2007, p. 147). El saber enseñado lleva la marca 
personal del proceso que dio lugar a su construcción y 
de las representaciones (Hall, 1997; Ibarra y Mormann, 
2000) que el docente construye con relación a ese saber. 
Estas mediaciones pedagógicas y tecnológicas requieren 
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que docentes y estudiantes se apropien de competencias 
tecnológicas para comprender los nuevos lenguajes co-
municativos, intervenir en los campos de desempeño pro-
fesional y aprovechar las oportunidades que brindan las 
tecnologías para transformar la realidad (Diaz, 2023). 

Cada docente usa las herramientas y mediacio-
nes tecnológicas-educativas disponibles para desarrollar 
sus clases en múltiples entornos. En este marco, se toma 
como referencia la línea de investigación de la Tecnolo-
gía Educativa Apropiada y Crítica para señalar que “la 
mediación tecnológico-educativa, no remite solo a los ar-
tefactos sino a los nuevos modos de percepción y lengua-
je, narrativas, escrituras y sensibilidades que configuran 
las subjetividades (…). Las mediaciones se sustentan en 
el concepto de acción mediada al referirse a las acciones 
personales, organizacionales y simbólicas que se dan ha-
cia adentro y fuera de una propuesta, en nuestro caso, de 
un programa educativo” (Fainholc, 2004: 6). 

Respecto de los procesos de representación que se 
entraman a las mediaciones pedagógicas y tecnológicas 
que construimos para enseñar determinados contenidos a 
sujetos particulares en entornos diferenciados. El termino 
representación tiene sus orígenes en el latín con la palabra 
representare que significa hacer presente, en algún senti-
do, algo que literalmente no está presente, es decir, denota 
una ausencia, una distancia entre lo representado y lo que 
representa. De manera que hay una relación entre lo re-
presentado y el representante, en hacer presente aquello 
que está ausente, dando cuenta de una relación con un 
objeto que existen en otro lugar (Mozejko, 2004). Esta 
primera definición se relaciona con el campo de la semió-
tica, dónde la representación es un concepto abordado en 
su necesidad de dar sentido, explicación y referencia a un 
signo que en cada realidad es puntuada de manera dife-



493

rente y categorizada diversamente por quienes participan 
de la cultura (Raiter, 2001)

La fuerza de la representación, también está sujeta 
a la temporalidad, cambiando de sentido a lo largo del 
tiempo: “las cosas significan algo y son verdaderas, solo 
dentro de un contexto historio especifico (Hall, 1997, p. 
29). Tanto el tiempo como el espacio configuran cultu-
ra y cada cambio altera su mapa conceptual habilitando 
otros discursos y representaciones, de significado variante 
y móvil. La relación entre cultura y representación es vital 
entre ambas, una es el medio para la transferencia de sen-
tidos y significados que transmite la otra. En este sentido, 
advierte Hall (1997), es preciso aceptar un relativismo 
cultural de una cultura a otra, con faltas de equivalen-
cias y la necesidad de traducir los significados a medida 
que nos movemos de un conjunto conceptual/cultural a 
otra. Es decir, las representaciones sirven en un espacio y 
tiempo finito. La condición de presencia sostenida por el 
espacio y tiempo, es evidenciada cuando entendemos a la 
representación como constructora de sentidos, producto-
ra de conocimientos o como herramienta para exteriori-
zar pensamientos y experiencias. 

Eisner (1998), por su parte, analiza cómo las con-
cepciones privadas, que se forman tras la experiencia 
humana mediada por los sistemas sensoriales, pueden 
compartirse y volverse públicas. La transformación de la 
experiencia humana en contenido de la expresión, habili-
ta la comunicación y este contenido se vuelve social. Para 
hacer públicas las concepciones privadas, el autor recurre 
al concepto de representación y a las formas en qué estas 
se exteriorizan, definidas como un dispositivo o medio 
expresivo que permite volver social la experiencia huma-
na. De manera que una concepción privada, individual, 
se vuelve social y publica al representada y exteriorizada 
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mediante una forma de representación.
Recuperando estos aportes, la representación (como 

generación de sentidos y expresión de pensamientos) nos 
permite identificar al docente como creador y productor 
de sentidos asociados a contenidos de la enseñanza que a 
su vez se expresan, materializan y median en las construc-
ciones metodológicas (Edelstein, 1997) de los docentes.  

Formas de representar y mediar el contenido: 
enfoque metodológico de la cátedra didáctica 
general 2023

Actualmente las aulas universitarias se configuran 
en espacios físicos, virtuales, híbridos, combinados en los 
que se despliega la clase como propuesta de formación 
intencional, como unidad de organización didáctica cuyo 
eje es el trabajo en torno al conocimiento (Steiman, 2018) 
como espacio intersubjetivo mediado pedagógica y tec-
nológicamente por los docentes. Ante la complejidad de 
las prácticas de la enseñanza, la multireferencialidad es 
el criterio que asumimos para abordar el campo de la 
Didáctica General. Desde esta perspectiva, el programa 
de la asignatura propone recorridos metodológicos orien-
tados a reconocer, estudiar y comprender diferentes ám-
bitos, perspectivas teóricas y problemáticas vinculados 
con las prácticas de enseñanza tales como: las categorías 
distintivas del campo, los debates actuales en torno a la 
enseñanza, la relación entre lo planeado y lo no previsto; 
la reflexión de la práctica, los sentidos de la evaluación de 
los aprendizajes, los procesos de construcción del conoci-
miento didáctico. 

Las actividades que se desarrollarán durante el 
cursado se construyen desde el enfoque colaborativo del 
aprendizaje y de metodologías activas de la enseñanza 
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mediadas por tecnologías digitales que nos permitan es-
tudiar nuestras prácticas de la enseñanza. Nuestro plan 
de estudio prevé un régimen de cursado presencial que 
se complemente con el uso de campus virtual median-
te el uso de la plataforma E - educativa provista por la 
Facultad de Humanidades, alojada en https://campus.
humavirtual-unca.edu.ar/index.cgi?id_curso=1302. Esta 
elección radica en su diseño específico para el desarrollo 
de cursos virtuales, sumado a las herramientas que ofrece 
para la organización y presentación de recursos, conteni-
dos, actividades virtuales, almacenamiento de archivos, 
espacios de foro, debate y mensajería interna. A su vez, 
el uso de esta plataforma se complementa con el nuestro 
canal de YouTube: Didáctica General FH UNCA https://
www.youtube.com/channel/UC3PT2T8zqzg3vALQ5D-
bw-xw en el que compartimos diálogos con docentes ca-
tamarqueños que nos ayudan a re pensar la enseñanza 
hoy. Las estrategias didácticas que utilizamos incluyen: 
audios de diálogos con especialistas y docentes, cuentos 
y presentación de textos leídos por nosotras, material bi-
bliográfico en PDF, videos, imágenes extraídas de inter-
net, historietas.

Durante el desarrollo de la cátedra los estudiantes 
deben realizar y aprobar Trabajos Prácticos mediante los 
cuales se les ofrece diversos recorridos de actividades (al 
menos dos) con la intención de que elijan como acceder 
al contenido según sus intereses, los articulen, pongan 
en juego su imaginación, creatividad y busquen formas 
alternativas de contar lo aprendido, al tiempo que nos 
permita realizar una evaluación formativa y auténtica de 
los procesos de enseñanza y de aprendizaje. 
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Algunas de nuestras formas de representar y mediar 
los contenidos de la enseñanza: 

Teniendo en cuenta que nuestras clases se desplie-
gan en entornos presenciales y virtuales seguidamente 
exponemos de modo sintético algunas de las formas de 
representar y mediar los contenidos de la Didáctica Ge-
neral en el marco de los profesorados de Filosofía y de 
Ciencias de la educación. 

• Formas analógicas desarrollada en el aula física. En 
el marco del núcleo didáctico nº 3: Procesos de me-
diación y representación del contenido. Para intro-
ducir el contenido construcciones metodológicas la 
docente lee a los estudiantes el siguiente fragmento 
correspondiente al texto En defensa de la Escuela 
de Masschelein y Simmons (2014). Los estudiantes 
solo debían escuchar la lectura. 

Ella ha visto estos animales muchas veces. A algunos los 
conoce por su nombre. El gato y el perro, claro: pululan 
por la casa. También conoce a los pájaros. Podría dis-
tinguir a un gorrión de un herrerillo y a un mirlo de un 
cuervo. Y, por supuesto, los animales de granja. Nunca 
pensó mucho en ello. Era simplemente así. Todos los de 
su edad sabían estas cosas. Era de sentido común. Hasta 
ese momento. Una lección sólo con grabados. Ni foto-
grafías, ni películas. Hermosos grabados que convertían 
la clase en un zoo, salvo que no había jaulas ni barro-
tes. Y la voz de la profesora que pedía nuestra atención 
porque dejaba hablar a los grabados. Los pájaros tienen 
pico, y el pico una forma, y la forma revelaba el tipo 
de alimentación: comedores de insectos, de semillas, de 
pescado... Se sumergió en el mundo animal, que se tornó 
real. Lo que una vez le pareció obvio se le hizo extraño 
y seductor. Los pájaros hablaron de nuevo, y de pronto 
ella pudo hablar de ellos de otra forma. Que algunos 
pájaros emigran y otros se quedan. Que el kiwi es un 
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pájaro, un pájaro sin alas de Nueva Zelanda. Que los 
pájaros pueden extinguirse. Le presentaron al dodo. Y 
todo esto en una clase, con la puerta cerrada, sentada en 
su pupitre. Un mundo que no conocía. Un mundo al que 
nunca había prestado mucha atención. Una mundo que 
surgía como de la nada, invocado por los mágicos graba-
dos y por una voz hechizante. No sabía qué la sorprendía 
más: este nuevo mundo que le había sido revelado o el 
creciente interés que descubría en sí misma. No impor-
taba. Caminando a casa aquel día, algo había cambiado. 
Ella había cambiado. (Masschelein, J Simons, M.2014. 
pp 20)

Luego, la docente realiza una nueva lectura pero, 
de forma oral, les propone las siguientes actividades: 

• registren en sus cuadernos o dispositivos tecnológi-
cos frases del texto escuchado que den cuenta de las 
dimensiones metodológicas de la enseñanza (acla-
rando que se refieren a las decisiones de comunicar, 
acercar, compartir ese saber). 

• registren las frases - del texto escuchado-  que, según 
su percepción,  den cuenta que la alumna aprendió. 
A partir de esta actividad  los estudiantes pudie-

ron reconocer en una situación recreada, a partir de la 
narración, aquellas acciones que realizan los docentes al 
momento de construir una propuesta metodológica. Así 
también, desde el análisis de nuestra propia práctica, des-
tacamos que la primera lectura - sin consigna previa- per-
mitió escuchar el relato, entender el tema y el contenido. 
La segunda lectura cuya consigna promueve el registro 
de situaciones que necesitamos que se identifiquen con 
relación al contenido de la enseñanza, fue clave para el 
abordaje teórico y metodológico de un contenido que en 
años precedentes resultaba difícil de comprender en si-
tuaciones concretas dado que los estudiantes cursan el 
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segundo año de la carrera. 

Formas virtualizadas que se expanden en el entorno 
digital

En el segundo trabajo practico, que integró los con-
tenidos de las unidades 1, 2 y 3  (en el que estudiamos los 
significados y sentidos de la enseñanza, sus procesos de 
anticipación y los procesos metodológicos vinculados al 
desarrollo de la clase),   desarrollamos un juego de escape 
online mediado y representado por una presentación en 
Genially, cuyo propósito fue situar a los estudiantes  en 
una realidad ficcional que los obligue a fundamentar el 
sentido de contenidos nodales de la didáctica general, a 
resolver consignas - de un entramado mayor que es la 
historia ficcional - vinculadas a  situaciones propias de su 
futura práctica docente. En términos generales la activi-
dad consistió en un recorrido con opciones múltiples au-
diovisual e hipertextual que, a través de pantallas diseña-
das para tal fin, presentaba una narración ficticia sobre la 
búsqueda que realizan tres personajes: Andrés, Carlos y 
Bianca en el año 2050. Futuro en el que el mundo educati-
vo fue dominado por los Hombres Maquina quienes tras 
diferentes estrategias y dispositivos lograron conquistar 
la institución educativa y modificar las formas de enseñar 
y aprender. Nuestros tres personajes intentan comprender 
cómo estas máquinas lograron hacerlo y a partir de dife-
rentes consignas, los alumnos de 2023, deberán resolver 
cada una de los problemas que se presentan.

Reflexiones finales 

Sostenemos que las prácticas pedagógicas del nivel 
superior requieren procesos de reconstrucción acorde a 
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los actuales escenarios y entornos en las que se despliegan 
e inscriben las prácticas de la enseñanza y, en ese senti-
do, los futuros docentes necesitan apropiarse de nuevos 
y renovados saberes didácticos. Los posicionamientos 
teóricos y decisiones didácticas expuestas en el presente 
ensayo pretenden socializar alternativas de intervención 
e innovación didáctica teniendo en cuenta las lógicas del 
conocimiento y los modos de apropiación de estos por 
parte de los sujetos en formación, así como los diversos 
medios tecnológicos disponibles y su potencial como he-
rramienta educativa. En esta línea de pensamientos se 
pretende construir conocimiento didáctico vinculado al 
uso de tecnologías digitales como posibilidad de ofrecer 
alternativas y orientaciones didácticas que contribuyan 
pensar nuevas modalidades de enseñanza y a replantear 
el modelo pedagógico de la formación docente. 
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Introducción

Didáctica General es una materia de la Carrera de 
Profesorado Universitario en Química, de la Facultad 
de Ingeniería, Universidad del Centro de la Provincia de 
Buenos Aires. Durante el año 2023 se realizó un cambio 
de plan de estudios, estableciendo un nuevo diseño curri-
cular para la carrera. 

El proceso de modificación del plan de estudios in-
vitó a los equipos docentes de las materias a repensar sus 
prácticas pedagógicas y experiencias metodológicas, con 
el objetivo de generar una actualización en la formación 
docente y responder a las demandas actuales. En este sen-
tido, se ha priorizado la inclusión de actividades curricu-
lares organizadas y planificadas en forma conjunta entre 
los equipos de las diferentes áreas, y/o el trabajo con ca-
sos de enseñanza en los que cada espacio de formación 
aporte al análisis de los mismos y al desarrollo de apren-



502

dizajes autónomos (Res. C.S UNCPBA N° 8385/22). De 
esta manera, el análisis de caso como estrategia metodo-
lógica interdisciplinar resulta un aporte para vincular el 
material teórico con las realidades socioeducativas de las 
escuelas, dando respuestas a problemáticas del ámbito 
profesional. Se trata de una actividad de aprendizaje que 
permite la integración de la base teórica-conceptual de las 
disciplinas con la práctica. 

Considerando la estructura curricular del nuevo 
plan de estudios, la materia Didáctica General pertene-
ce al 2° año de la carrera. Se desarrolla en el segundo 
cuatrimestre y corresponde al Bloque de la Formación 
Pedagógica Específica. Los estudiantes cuando llegan a 
la misma han tenido que cursar desde el Bloque de For-
mación Pedagógica General las siguientes materias: In-
troducción a la Carrera (1°) y Seminario introducción a 
la Vida Universitaria (1°); Fundamentos de la Educación 
(1°), Problemáticas Socio-institucionales (1°), Referentes 
Psicológicos de la Educación (1°) y Epistemología (2°).
Así mismo han cursado hasta el momento diferentes ma-
terias del Bloque de Formación Disciplinar Específico 
(Introducción a las Ciencias Básicas, Matemática I y II, 
Física I, e Introducción a la Química); y del Bloque de 
Formación en la Práctica Profesional Docente (Espacio de 
Introducción a la Práctica Profesional Docente-Seminario 
Proyecto de Carrera 1°Etapa).

La materia Didáctica General tiene una carga hora-
ria de 5 hs semanales (75 hs cuatrimestrales) y está orga-
nizada en 4 unidades temáticas: Módulo 1 “La Didáctica 
General y el rol docente. Desafíos y problemáticas actua-
les”, Módulo 2 “Currículum y Enseñanza”, Módulo 3 
“Debates en torno a lo metodológico. La planificación de 
la enseñanza”, Módulo 4 “La evaluación de los aprendi-
zajes en el debate didáctico contemporáneo”. Tal como 
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expresa Camilloni (2016), podemos explicitar que se tra-
ta de una disciplina teórica que se ocupa de estudiar la 
acción pedagógica, es decir, las prácticas de la enseñanza, 
y que “tiene como misión describirlas, explicarlas y fun-
damentar y enunciar normas para la mejor resolución de 
los problemas que estas prácticas plantean a los/as profe-
sores/as” (p. 22). Para ello, se contempla la existencia de 
distintas definiciones sobre la actividad de enseñanza, de 
diversas corrientes de pensamiento que han contribuido a 
consolidar modelos o enfoques sobre este aspecto central 
de la práctica docente.

Los primeros dos módulos tienen como principal 
objetivo aproximar a los estudiantes en aspectos teóri-
cos de la disciplina, poniendo discusión y articulación la 
enseñanza y el curriculum. Mientras que los módulos 3 
y 4, se centran en la recuperación de dicha base teórica 
para iniciar la discusión metodológica en relación con la 
programación y acción de la enseñanza. Es aquí, en la 
articulación entre los 4 módulos, donde el análisis de caso 
se incorpora como estrategia pedagógico-didáctica. 

En este sentido, el Módulo 1 aborda las diferentes 
preconcepciones de los estudiantes sobre la enseñanza, 
construidas en el recorrido escolar que han transitado 
por los diferentes niveles educativos del sistema en su 
condición de alumnos/as y que, seguramente, atraviesa su 
modo de concebir el quehacer docente. Es decir, se trata 
de poner en debate aquello que “sabemos” sobre la re-
lación pedagógica, el sentido de la transmisión cultural 
que la escuela realiza y el valor individual y colectivo del 
conocimiento.

Por otra parte, el Módulo 2 se centra en estudiar el 
concepto de currículum y su relación con la enseñanza. 
Se trata de un concepto cuyo uso, asociado a lo pedagó-
gico, se produce cuando la escolarización se convierte en 
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una actividad de masas. Surge así como una herramienta 
para organizar la enseñanza en etapas y niveles, y con 
una fuerte capacidad reguladora y controladora de los 
conocimientos que deben ser enseñados (Araujo, 2018). 
Es por ello que se otorga centralidad al Currículum como 
campo de conocimiento, reconociendo su finalidad, su 
función social, política, económica y cultural, y se pro-
fundiza el análisis del problema de la selección y orga-
nización de los contenidos curriculares, marcado por la 
pluralidad, divergencia y lucha de poder entre diversos 
actores. Es decir, se identifican aspectos ideológicos de di-
cha selección, a partir de la definición del arbitrario cul-
tural que realiza el currículum, por medio de la selección 
de contenidos específicos que deben ser enseñados por la/
os docentes y aprendidos por la/os estudiantes (Gvirtz y 
Palamidessi, 1998).

El Módulo 3 se centra en el análisis acerca de lo 
metodológico, entendido como una propuesta global, 
que comprende una perspectiva filosófica-ideológica, éti-
ca y estética, científica y pedagógica particular. Desde esta 
perspectiva, la planificación de la enseñanza se entiende 
como una construcción metodológica, permanente y di-
námica, a partir de la cual se da lugar a la toma decisiones 
en la acción, al manejo y gestión de los espacios, los tiem-
pos, los grupos de alumnos, los recursos y los procesos de 
evaluación (Davini, 2015). La misma se construye a partir 
de considerar: La estructura conceptual/epistemológica, 
La estructura cognitiva de los sujetos en acción de apro-
piarse de ella, los contextos (áulico, institucional, social y 
cultural) y la posición axiológica del docente (Edelstein, 
1996). Pensar la planificación desde este enfoque implica 
entender la enseñanza como una forma de indagación y 
creación del conocimiento. Ello significa que no hay una 
única manera de pensar y desarrollar las prácticas educa-
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tivas, sino que requiere por parte del docente una búsque-
da constante de definiciones y redefiniciones permanentes 
acerca del desarrollo de las mismas. Deberá ser capaz de 
detectar o descubrir problemas y buscar posibles solucio-
nes a los mismos, se convertirá entonces en un docente 
investigador de su propia práctica (Fenstermacher, 1994), 
siendo la planificación una hipótesis de trabajo, un mapa 
tentativo de propuestas a recorrer, adecuado a cada con-
texto.

Por último, el Módulo 4, tiene como propósito la 
indagación de diversos rasgos de la evaluación en tor-
no a cuatro preguntas: ¿por qué evaluar?, ¿qué evaluar?, 
¿cómo evaluar?, ¿quién evalúa? Tal como plantea Feld-
man (2010), la respuesta a cada una de ellas muestra la 
diversidad de propósitos (certificar, diagnosticar, clasifi-
car, predecir, orientar), de sujetos/objetos de la evalua-
ción (los estudiantes, la enseñanza, los materiales, los 
métodos), de técnicas de evaluación (entrevistas, pruebas, 
observaciones) y de responsables de la evaluación (hete-
roevaluación, autoevaluación, evaluación independiente, 
etc.). En particular la evaluación de los aprendizajes ha de 
ser un proceso permanente y continuo que implica reco-
lección y análisis de información, acompaña el proceso de 
aprendizaje de los/as estudiantes con respecto a los obje-
tivos y finalidades previstos y sirve de base para analizar, 
reflexionar y mejorar la enseñanza.

El abordaje de los cuatro módulos se desarrolla de 
manera interrelacionada y espiralada, profundizando los 
marcos teóricos abordados en cada uno desde un enfoque 
de complejidad creciente (Sanmarti, 2001). Para ello, las 
estrategias de enseñanza llevadas adelante desde la mate-
ria se centran en el análisis, reflexión y debate sobre mar-
cos teóricos provenientes del campo de la Didáctica y del 
Currículum, con el propósito de interpretar experiencias 
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pedagógicas áulicas y las prescripciones curriculares que 
enmarcan dichas prácticas. Desde esta mirada, considera-
mos al aprendizaje como un proceso contextual, que ocu-
rre en el tiempo, con avances y retrocesos, y por lo tanto, 
no lineal; asimismo, es un proceso en el/la estudiante ne-
cesita volver sobre los mismos temas, conceptos, ideas y 
valores, asumiendo una condición espiralada, en donde 
se modifica la comprensión, la profundidad, el sentido de 
lo aprendido; por último, implica reconocer su continui-
dad en el futuro, a través del enriquecimiento y posibles 
transformaciones, que dependen en mayor medida de los 
conocimientos aprehendidos por los/as estudiantes en su 
trayectoria formativa, como así también de los aprendi-
zajes que aportan las diversas materias en la formación 
docente inicial y continua (Anijovich y Mora, 2010). En 
este sentido, para acompañar el proceso de aprendizaje, 
es necesario, desde la enseñanza, crear un ciclo constante 
de reflexión-acción-revisión o de modificación, que invite 
al reconocimiento del fenómeno educativo desde una mi-
rada multidisciplinar y compleja. 

El análisis de caso como estrategia metodológica

Uno de los propósitos de la materia Didáctica Ge-
neral en el Profesorado Universitario en Química es la 
incorporación por parte de los/as estudiantes de cono-
cimientos que aporten a su formación profesional desde 
una postura crítica y superadora de la realidad educa-
tiva actual. Ello implica por un lado, brindar una ense-
ñanza que invite a los/as estudiantes a realizar diferentes 
actividades con el objeto de aprender. Y por otro lado, 
el aprendizaje requiere de estudiantes comprometidos e 
implicados en dicho proceso. Dado que coincidimos que 
Litwin (2008) en que los/as alumnos/as aprenden más y 
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mejor cuando participan activamente en la organización 
y búsqueda de relaciones entre la información nueva y la 
ya conocida, y no sólo cuando reciben nueva informa-
ción. 

En este sentido, la incorporación del estudio de caso 
como estrategia metodológica a la materia, ha sido una 
elección interesante y novedosa para dar lugar a la inte-
gración de los contenidos abordados en los 4 módulos, 
pues es una propuesta que involucra a los/as estudiantes 
activamente en la reinterpretación de los marcos teóricos 
trabajados en cada uno para analizar y comprender expe-
riencias pedagógicas contemporáneas. 

El caso es una herramienta o un instrumento para 
la enseñanza de un tema, de tipo narrativa, esto es un 
relato donde se cuenta una historia, se describe cómo su-
cedió un suceso. La descripción debe contener aspectos 
concretos de la práctica, información sobre el contexto, 
pensamientos, sentimientos y acciones (Litwin, 2008). Se-
gún esta autora, son dos las perspectivas de trabajo para 
plantear los casos: una implica la selección de casos rea-
les, mientras que la segunda, consiste en construirlos para 
la enseñanza. 

Pérez Escoda (2014), explica que esta estrategia 
didáctica al describir una experiencia, fenómeno o si-
tuación basada en un caso real y específico, o hipotético, 
permite identificar un problema a resolver, que conlleva a 
la reflexión y el aprendizaje de los estudiantes. Así, éstos 
construyen su aprendizaje “mediante el análisis, la inter-
pretación de los elementos contextuales y personales, la 
búsqueda de soluciones, el contraste de ideas y opiniones 
y la elaboración de conclusiones para generar el cono-
cimiento oportuno que permita encontrar una respuesta 
viable al problema planteado” (Pérez Escoda, 2014, p. 9). 
En definitiva, el análisis de caso promueve el aprendizaje 
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significativo y posiciona a los/as estudiantes frente a si-
tuaciones futuras que deberán afrontar como futuros/as 
profesionales.

De esta manera, el método de caso se construye en 
relación a ideas o aspectos relevantes de los distintos mó-
dulos de la asignatura, que merecen trabajarse en pro-
fundidad y adquiere el carácter de interdisciplinariedad, 
pues se involucran cuestiones de otras disciplinas o áreas 
de conocimiento, en tanto los problemas o hechos de la 
realidad difícilmente se puedan circunscribir a una sola. 
Este hecho permite pensar en una integración horizontal 
y vertical respecto del Plan de Estudios de la carrera, pues 
para analizar el caso, los/as estudiantes deben recuperar 
conocimientos y marcos teóricos abordados en materias 
correspondientes al Bloque de la Formación Pedagógica 
General y Específica, como así también del Bloque de 
Formación Disciplinar Específico (Química) y del Espa-
cio de Introducción a la Práctica Profesional Docente. 
Asimismo, el tratamiento del estudio de caso puede con-
tinuar y ampliarse en las siguientes asignaturas del 3° y 
4° año de la carrera. Esto implica, evitar la segmentación 
y fragmentación de los campos disciplinares desde las re-
presentaciones de estudiantes y docentes, como campos 
estancos, propiciando un abordaje interrelacionado de 
conocimientos. Ello requiere de un trabajo colaborativo, 
por parte de los/las docentes de cada materia, como así 
también de los/as estudiantes. Se espera en este sentido, 
que dicha propuesta tienda a la apropiación de conteni-
dos de manera integral, donde los/as alumnos/as logren 
identificar, comprender y aplicar conocimientos prove-
nientes de disciplinas que son, además, inherentes al que-
hacer docente y su práctica profesional.

La situación narrada en el caso, provoca el análisis 
y la interpretación, el intercambio de ideas con el grupo 
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de aprendizaje y la búsqueda activa de informaciones. La 
intención final es comprender el problema y el contexto 
de la situación, así como elaborar posibles maneras de 
intervenir en ella a fin de mejorarla (Davini, 2009). En 
este sentido, el desarrollo del trabajo sobre un caso inclu-
ye la formulación de preguntas críticas, que son las que 
obligan a la reflexión. Se trata de preguntas que apun-
tan a que los/as estudiantes pongan en juego sus saberes 
para analizar datos y elaborar conclusiones. Se incluyen 
preguntas de estudio (permiten la entrada de los/as estu-
diantes al caso, organizan la información), de discusión 
(llevan al análisis de los aspectos principales dirigen la 
problematización de la situación), facilitadoras (revelan 
los aportes individuales y posibilitan la interacción en-
tre los/as estudiantes) y sobre el resultado de la discusión 
del caso (permiten revelar las posturas, las soluciones, los 
consensos y los disensos). La elaboración de las respues-
tas a las preguntas críticas se trabaja siempre en pequeños 
grupos. Cuando este espacio de discusión se da en el aula, 
el docente releva información para obtener datos sobre 
quiénes toman la iniciativa para hablar, quiénes compren-
den la situación y quiénes presentan dificultades para in-
terpretar la realidad estudiada, qué grupos lo abordan 
de manera superficial y cuáles en profundidad, etc. En 
definitiva, permite evidenciar las formas de actuación y el 
proceso de aprendizaje de los/as estudiantes.

Consideraciones finales

A modo de reflexión, el análisis de caso como estra-
tegia metodológica es valiosa por un lado, desde el rol de 
estudiantes, para la reinterpretación de marcos teóricos; 
para la integración de contenidos y su abordaje interdis-
ciplinar entre diversos campos; para el trabajo en grupo; 
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para consolidar un posicionamiento docente, reflexivo y 
crítico, frente a diversas problemáticas como acercamien-
to a la práctica profesional; entre otras. Por otro lado, 
desde el rol docente, implica la selección de una temática 
que propicie el abordaje de una gran cantidad de conte-
nidos del currículo; desafiar a los/as estudiantes frente a 
situaciones complejas; generar espacios para cuestiona-
mientos reflexivos y relevantes en torno al caso; realizar 
acuerdos y criterios entre docentes de diferentes materias 
para el abordaje y continuidad de la problemática en 
otras asignaturas. En definitiva, la decisión de trabajar 
a partir del método de casos, es un desafío dado que nos 
permite abordar una gran cantidad de temática, pero re-
conocemos también sus limitaciones ya que es imposi-
ble cubrir la totalidad del currículo. Al decir de Litwin 
(2008), es como si fueran puentes que nos permiten atra-
vesar un camino para poder detenernos en otros lugares 
que constituyan verdaderos espacios de reflexiones.
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Introducción

El espacio del aula es también un espacio pedagógico y 
laborioso, en tanto vuelve a colocar en el centro del de-
bate la preocupación de los docentes sobre lo que selec-
cionan y jerarquizan, entendiendo que las formas de la 
enseñanza ocupan todos los espacios posibles…

Edith Litwin 2016

Los modos y las formas didácticas que promove-
mos los formadores en nuestro oficio, procuran experien-
cias en términos de calidad, autenticidad y originalidad si 
diseñamos propuestas que se desprenden de lo que Edith 
Litwin (2016) llama buenas prácticas, por las razones e 
intenciones que éstas portan.

En este trabajo, pretendemos compartir nuestra 
propuesta de enseñanza desde la cátedra de Didáctica Ge-
neral de la Facultad de Artes de la Universidad Nacional 
de Tucumán (F.A.UNT) La misma se podría comprender 
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como un dispositivo que se compone de propuestas, ac-
tividades, y (re)creaciones que convergen en la búsqueda 
de oportunidades para acercar a los estudiantes y pro-
vocar una racionalización crítica de lo vivenciado en las 
clases, desde construcciones sensibles y desafiantes. Esa 
composición se estructura con repertorios de estrategias 
creativas y motivadoras para reflexionar respecto de las 
implicancias y complejidades de la enseñanza, para tra-
zar líneas de acción traducidas en abordajes artesanales 
y alternativos posibles, proyecciones lúdico-reflexivas, 
experiencias situadas y un hacer-pensar que atraviese y 
motive el cuerpo desde el análisis de supuestos, concep-
tos, imaginarios, estructuras de poder, elecciones y posi-
cionamientos políticos, entre otras variables que alcanzan 
a la enseñanza.  

En este sentido, la metáfora de “poner el cuerpo”, 
nos resulta apropiada, no sólo en su dimensión literal en 
donde el cuerpo es el soporte de esa praxis, sino también 
para representar aquel acto en donde las subjetividades 
diversas dialogan desde un hacer integrado que resuelve 
y se potencia ante una consigna que requiere un compro-
miso determinado, que luego transporta la producción de 
la experiencia al análisis colectivo. Entendemos entonces 
que dichas propuestas, legitiman la corporalidad como 
aquella consistencia que “nos permite sentir, registrar 
emociones, afectarnos en el encuentro con otros” (Souto 
2017, p. 230)

Al mismo tiempo y, desde un dispositivo de for-
mación que condensa un ideario que alberga supuestos 
pedagógico-didácticos impregnados por un hacer forma-
tivo político, social, humano y crítico intentamos, como 
ya dijimos, impactar en las subjetividades de quienes 
aprenden problematizando la enseñanza y advirtiendo 
sus múltiples y complejas dimensiones. En este marco es 



514

preciso remarcar que el sentido del concepto de disposi-
tivo de formación que tomaremos en este trabajo, remite 
al posicionamiento de Marta Souto (2019), quien define 
al mismo como “la combinatoria de diversas instancias 
articuladas para que el cursante pueda formarse de ma-
nera integradora al pasar y participar en ellas realizando 
distinto tipo de actividades y también permite que los do-
centes puedan planificar y proyectar la formación com-
pleja de manera articulada”.

Desde este encuadre, el presente trabajo pretende 
socializar y fundamentar algunas propuestas diseñadas 
para la cátedra problematizando los modos en que se 
crean o recrean las actividades del dispositivo en tanto 
estrategias que apelan a la creatividad para promover la 
necesaria discusión de los saberes del campo de la Di-
dáctica General.  Luego, se intentará compartir algunas 
reflexiones sobre la construcción de los abordajes creati-
vos en la formación docente en Arte, y más precisamente 
orientados a la construcción de saberes de la Didáctica 
General.

Aprendizaje creativo: estrategias del dispositivo que 
invitan a “poner el cuerpo” …

Desde hace algunos años, en la cátedra de Didácti-
ca general de la F.A.UNT venimos diseñando una serie de 
dinámicas y actividades enmarcadas en un dispositivo de 
enseñanza para un aprendizaje creativo que, de acuerdo 
a la contextualización del grupo clase, sus experiencias, 
saberes y la realidad social, histórica y política por la que 
estemos atravesando, posee variables significativas desde 
un posicionamiento crítico.

En ese plano, es relevante señalar que éste posicio-
namiento involucra un diálogo con el contexto, los ima-
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ginarios de la enseñanza, los supuestos y las teorías del 
aprendizaje, las perspectivas de quien enseña, las expe-
riencias positivas y negativas de los estudiantes, la mirada 
del arte y lo artístico en la sociedad y la Escuela, y los 
contenidos de la agenda que marcan la realidad educativa 
contemporánea. 

Se procura entonces, un diseño que proyecta pro-
puestas que interpelen las construcciones previas de los 
estudiantes, estimulando la reflexión, el análisis, el diá-
logo, la afectividad y las emociones desde dinámicas cor-
porales, lúdicas, de simulación, simbolización-metafori-
zación, resolución grupal y algunas otras que apelan a la 
producción desde el pensamiento creativo. Esta elección 
didáctica busca y prioriza distanciarlos de una potencial 
enajenación del aprendizaje. Al respecto, es importante 
señalar que la categoría aprendizaje creativo responde a la 
perspectiva de la investigadora Elina Nora Dabas(1988), 
cuando plantea que “si el sujeto realiza un aprendizaje 
que podríamos llamar creativo, se apropia de él”. Asimis-
mo, expone el sentido del aprendizaje, sosteniendo que 
“es el proceso por el cual un sujeto, en su interacción con 
el medio, incorpora la información suministrada por éste, 
según, necesidades e intereses, la que, elaborada por sus 
estructuras cognitivas, modifica su conducta para aceptar 
nuevas propuestas y realizar transformaciones inéditas 
del ámbito que lo rodea. El aprendizaje creativo requiere 
de la capacidad crítica del sujeto” (Dabas 1988 p. 22). 

En la cátedra de la asignatura Didáctica General 
de los profesorados de Teatro y Danza Contemporánea 
de la Facultad de Artes de la UNT, se ensayan y diseñan 
estrategias que involucran el cuerpo, la reflexión y la sen-
sibilidad para construir saberes de esta disciplina cientí-
fica. Pensar este “hacer docente” como un desafío para 
el formador y leerlo como una oportunidad para “ dar 
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forma” a estrategias formativas, experimentales o de los 
bordes (Litwin 2016) cual artistas o artesanos que refinan 
sus métodos y prácticas, puede aportar significativamente 
a la construcción de los saberes de la Didáctica General.

Algunas de las actividades que podemos mencionar 
como parte de las estrategias diseñadas por el equipo de 
cátedra y que se estructuran a partir de esquemas organi-
zados, son las siguientes:

• El encuentro: esta dinámica se elaboró para tra-
bajar el concepto de Acto Pedagógico de Marta 
Souto, desde búsquedas que indagan en los modos 
diversos de encontrarse con otros, con el cuerpo 
de otro, con la mirada del otro, reconociéndose y 
conectándose de múltiples formas. Desde esta con-
signa, se ensayan encuentros acercándose y aleján-
dose físicamente, recorriendo modos que pueden ir 
desde un abrazo, una mirada, señales grandilocuen-
tes o minimalistas, un gesto lejano, un encuentro 
buscado, evitado, impedido y hasta un encuentro 
memorable. De acuerdo al contexto social y edu-
cativo, se proponen variantes orientadas a recons-
truir o deconstruir supuestos y conceptos como los 
elementos configurantes del encuentro pedagógico, 
lo afectivo, lo cognitivo y lo social en la interacción 
entre el sujeto que aprende, que enseña y el conte-
nido, los procesos no lineales sino espiralados en la 
relación, lo que subyace y se pone en juego en los 
“encuentros”, los tipos de análisis posibles en rela-
ción a lo social, lo psíquico y lo instrumental, entre 
otras cuestiones relevantes.  

• La máquina: este ejercicio propone a los alumnos 
debatir acerca de cómo podría operar una máquina 
imaginaria sobre el pensamiento, el cuerpo y el ser 
íntegro del sujeto que aprende, para luego llevar el 
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artefacto a la escena y demostrar desde una repre-
sentación, sus funciones y posibilidades con algún 
participante que haga uso del mismo. Esta propues-
ta fomenta el diálogo y simbolizaciones en relación 
a qué, cómo y porqué opera un sistema diseñado 
con un fin determinado sobre los sujetos y pensa-
do por otros que debieran tener un conocimiento 
especializado. Asimismo, una variable interesante, 
establece la posibilidad de poner nombres como 
a las máquinas, lo cual juega un papel interesante 
en términos de identificación (es decir, ese “nom-
brar” devela supuestos que poseen los estudiantes 
sobre el sistema educativo). El diseño del ejercicio 
se organiza de tal modo que busca interpelar algu-
nas construcciones para desnaturalizar y advertir 
aspectos vinculados a los posicionamientos y los 
enfoques de la enseñanza, las intenciones que se 
priorizan en ella, la estandarización de los modos 
de la enseñanza, las teorías del aprendizaje, la en-
señanza y el aprendizaje como proceso dinámico, 
la dependencia ontológica de la relación, la natu-
raleza social del saber didáctico, la humanización 
implicada el acto pedagógico,  la enseñanza como 
práctica humana y social, la tecnología y sus alcan-
ces en términos formativos, entre otros. 

• Recuerdos…de mis aprendizajes: Procurando pro-
piciar un clima adecuado en términos de espacios 
y predisposición para la escucha reflexiva, donde la 
musicalización tiene un protagonismo trascenden-
tal, se procede a leer-interpretar un texto especial-
mente elaborado por la cátedra, para provocar la 
emoción y los recuerdos de los estudiantes respecto 
de los modos que cada uno de ellos y ellas apren-
dieron. Al mismo tiempo, el texto diseñado, preten-
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de ser una invitación a volver a los recorridos de 
aprendizaje haciendo foco en recuerdos que aluden 
entre otros, al qué y cómo se aprende cuando se 
pone en juego la memoria, la investigación, la ex-
perimentación, la reflexión, el juego, el cuerpo, el 
descubrimiento, la liberación, la ideología, el com-
promiso, la obligación, la grupalidad, a la distancia 
y al encontrarme con otros. Desde este ejercicio se 
trabajan y debaten aspectos que atraviesan los pro-
cesos de la enseñanza  y el aprendizaje, las teorías 
de la psicología del aprendizaje , las relaciones de 
poder, la complejidad que encierra el acto de apren-
der, los estímulos, la transmisión, la construcción  y 
las estructuras que intervienen en el aprendizaje, la 
intervención del sujeto y las consideraciones de este 
en los enfoques, los condicionantes del aprendizaje 
y aquello que actúa como mediador del mismo, en-
tre otros aspectos igualmente importantes. 

• El engranaje: La propuesta planificada estimula a 
trabajar con el pensamiento abstracto y  la creati-
vidad, en donde, en una primera instancia, todo el 
grupo debe ser parte de un mismo mecanismo que 
funcione al unísono desde un movimiento repetiti-
vo y un sonido, palabra o frase que ( las variantes 
pueden ir desde sonidos o ruidos de una Escuela o 
frases muy conocidas en las instituciones) se enun-
cien sistemáticamente, siendo parte del mecanismo 
sin perder de vista el relacionarse con el grupo desde 
el cuerpo o desde el gesto. En un segundo momen-
to, en grupos más pequeños se repite la dinámica 
para poder socializar luego las producciones. Este 
ejercicio, que en muchos casos reporta simbolismos 
y hasta metáforas,  habilita al diálogo, al análisis y 
la reflexión sobre los escenarios educativos actua-
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les,   sobre la creatividad en la enseñanza, sobre los 
supuestos en que se inscriben las tradiciones, los 
hábitos y recurrencias en la enseñanza y el apren-
dizaje,  las instituciones y aquello que tiene calidad 
de instituido y lo que puede proyectarse como insti-
tuyente, lo que se reproduce inconsciente, sobre las 
prácticas de afiliación a un sistema,  a “ser parte”, 
lo que se naturaliza y lo que se puede deconstruir 
si es objeto de análisis,  entre otros aspectos de los 
procesos de enseñanza y aprendizaje. 

• “La clase. Planificación, organización y puesta en 
marcha de una micro clase para aproximar a los es-
tudiantes a una experiencia de enseñanza destinada 
a sus compañeros”: Esta propuesta es parte fun-
damental del dispositivo de enseñanza, puesto que 
incentiva a practicar y ensayar la planificación de la 
enseñanza para luego concretar una micro clase de 
20 minutos aproximadamente para los compañe-
ros, quienes simularán ser estudiantes de esa clase. 
Esta experiencia intenta aproximar a los alumnos 
a una vivencia de formación en donde un alumno 
lleva a cabo un proceso en donde busca “enseñar 
algo que sabe” o le interesa y quiere compartir, fun-
damentando ampliamente ese objeto de la cultura, 
e investigando en su plano pedagógico, epistemo-
lógico y disciplinar.  Al mismo tiempo se practica 
la redacción de los objetivos y los contenidos pro-
piamente dichos. También la secuenciación de ac-
tividades específicas que contribuyan a lograr los 
objetivos como así también la planificación de la 
evaluación en términos de posicionamiento y dise-
ño de instrumentos. Luego de la clase, la misma es 
objeto de reflexión contemplando sus propósitos, 
la metodología y las particularidades de la misma 
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en relación a lo planificado y lo experienciado. En 
tal propuesta se encausan conceptos teóricos pro-
blematizados en el cursado de la cátedra como la 
clase, el enfoque del que enseña, las grupalidades, 
las formas básicas para la enseñanza, la planifica-
ción o programación de la enseñanza, el currículum 
prescripto y el currículum vivido o real, la indaga-
ción de los saberes previos, la evaluación, el dise-
ño de instrumentos, el tiempo y el espacio como 
reguladores, organizadores y variables de la ense-
ñanza, la transposición didáctica, la potencia de la 
experiencia, las singularidades de hacer dialogar la 
teoría y la práctica,  entre otros aspectos también 
relevantes.
Algunas otras actividades del dispositivo proponen: 

• Talleres vivenciales de inicio y de cierre de la asig-
natura, planteando la complejidad y problemati-
zación que implica el cómo se aprende a enseñar, 
reflexionando desde el texto “¿Cuánto es una pizca 
de sal? Acerca del juego de la transmisión y las re-
glas de la pedagogía” de María Silvia Sierra (2010), 

• Narrativas de experiencias de enseñanza y apren-
dizaje propias de los estudiantes para evocar, pro-
blematizar y provocar subjetividades e imaginarios 
de los procesos vivenciados e identificar posiciona-
mientos, enfoques e implicancias de la enseñanza 
como “un encuentro”

• Visitas a la Escuelas Taller de Títeres de la provin-
cia para efectuar entrevistas e indagar acerca de la 
naturaleza de las instituciones educativas, su cultu-
ra y sus dinámicas 

• Propuesta para revisitar la Escuela que habitaron 
los estudiantes desde la perspectiva de Sandra Ni-
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castro (2006) en su texto “Revisitar la mirada de la 
Escuela” para reconstruir la mirada de la gramática 
de lo escolar, luego de haber transitado saberes pe-
dagógicos y didácticos… 
Entre algunas otras dinámicas y actividades, estas 

principalmente se sostienen como fundantes y transigen-
tes para hacer variaciones o adecuaciones según el con-
texto, la situacionalidad y la planificación propuesta en 
base a los objetivos de la clase. 

En esta línea, el dispositivo pedagógico planteado 
como artefacto complejo y programado, en el marco de 
un diseño creativo pensado para “poner el cuerpo” y que, 
a su vez, aspira a una práctica artesanal en términos de 
“un oficio cualificado que convoca a la experiencia y ge-
nera la posibilidad de experimentar” (Alliaud 2017, p. 
97), se corresponde con algunos de los andamios que 
propone Davini cuando expone las formas generales para 
enseñar.

Conclusiones: algunas formas generales para 
enseñar que implican “poner el cuerpo”

En sintonía con las formas para enseñar planteadas 
por Davini, las actividades y dinámicas reseñadas en este 
trabajo tienen como propósito una serie de estrategias 
que se podrían configurar desde el siguiente repertorio 
metodológico que intenta ser creativo y motivador:

• Dinámicas vivenciales que provoquen el diálogo re-
flexivo y el debate democrático

• Lecturas múltiples de textos y sentidos elaborados 
con el cuerpo evocando la metáfora, la inferencia y 
semánticas diversas

• Dramatizaciones que representen situaciones esco-
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lares ficticias y creativas consignadas como un de-
safío a resolver

• Actividades que provoquen, cotejen y contrasten 
teorías y conceptos interpelando los supuestos, cul-
turas, imaginarios sociales y la realidad escolar

• Análisis crítico de experiencias personales, situa-
ciones áulicas e institucionales y circunstancias so-
cio-políticas que plantea la agenda educativa y su 
naturaleza dinámica 

• Indagaciones situadas en instituciones que acer-
quen a los estudiantes a la cultura y las prácticas 
presentes en ellas.

• Experiencias significativas situadas orientadas a la 
observación y la comprensión de las situaciones es-
colares y sus dimensiones en términos de comple-
jidad
Con estas estrategias apostamos a un modo de 

concebir la didáctica en la formación docente como un 
campo fértil para la experimentación, y como un espacio 
donde “aprender con el cuerpo” implique romper con las 
tradiciones academicistas de la enseñanza en la universi-
dad donde el verbalismo denuncia prácticas que no apor-
tan a la apropiación de saberes, pero desde propuestas 
que no logran quebrar con esas lógicas de transmisión 
tampoco. Pretendemos poder aportar a la formación do-
cente desde una didáctica crítica que se compromete de 
este modo con otros modos de construir el conocimien-
to desde el corazón mismo de la didáctica. Esto cobra 
particular sentido al tratarse de carreras vinculadas al 
arte donde la escisión entre teoría y práctica obstaculi-
za a veces la apropiación de saberes de otros campos de 
formación. Asimismo, creemos que es una propuesta que 
permite acercar saberes y experiencias propias del mundo 
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del arte, con su naturaleza lúdica y creativa al campo de 
la didáctica y de la formación docente en general.
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Introducción

En el trabajo se describen y analizan las acciones 
que llevan a cabo los alumnos de la Facultad de Humani-
dades de la UNCA cuando estudian y realizan la lectura 
del material bibliográfico donde se presentan los conte-
nidos a aprender. Centrar el trabajo en tales prácticas, 
permite identificar las distintas estrategias de estudio y 
lectura que posibilitaron a los estudiantes construir los 
conocimientos disciplinares de cada asignatura durante 
la Pandemia, las que contribuyeron a que los alumnos pu-
dieran continuar avanzando en el cursado de sus carreras.

La lectura y las prácticas de estudio

La Pandemia exigió la suspensión de las clases pre-
senciales en todos los establecimientos educativos, como 
también, su cierre por tiempo indeterminado. La situa-
ción sanitaria ocasionada por la Pandemia demandó que 
el gobierno decretara el aislamiento social, preventivo y 
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obligatorio (ASPO) lo cual requirió el despliegue de múl-
tiples estrategias que permitieran sostener los procesos 
de formación pedagógica con el objetivo de garantizar el 
derecho a la educación. La continuidad pedagógica y la 
enseñanza del currículum académico se logró a través de 
la utilización de diferentes medios tecnológicos y plata-
formas virtuales cuyo uso estuvo supeditado a la tenencia 
y disponibilidad de internet y recursos tecnológicos por 
parte de los estudiantes y docentes. El uso de la tecnolo-
gía en la enseñanza, promovió que el estudio por parte de 
los alumnos, se realizara a través de formatos variados, 
posibilitando llevar a cabo prácticas y experiencias que 
permitieran nuevas formas de aprender, que “promo[vie-
ran] otros procesos cognitivos o capacidades comunica-
cionales” (España y Foresi, 2020, p.189). 

En la educación superior universitaria se espera 
que el estudiante, a lo largo de su formación, adquiera 
competencias como también autonomía que le permita 
comprometerse “con el aprendizaje como meta perso-
nal, como ideal para lograr, no solo para llegar al egreso, 
sino con el objeto de desempeñarse como un profesio-
nal preparado para responder a los requerimientos del 
siglo XXI” (Morchio y Difabio de Anglat, 2015, p. 40).
Con vista a alcanzar estas competencias, durante la Pan-
demia las propuestas de enseñanza como las actividades 
diseñadas por los docentes alentaron a que los alumnos 
aprendieran a “asumir el estudio de manera activa, com-
prometida y autónoma” (Fernández Panizza, 2016, p. 7) 
como también que desarrollaran la capacidad de apren-
der a aprender, la cual tiene importantes repercusiones en 
el rendimiento académico.

Hablar de estudiar exige pensar en un proceso 
mediante el cual se logra comprender un contenido, re-
presentarlo intelectualmente, como también entender su 
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estructura (es decir reconocer las categorías conceptuales 
que lo integran) y las relaciones que sostiene ese conteni-
do con otros objetos de conocimiento. Las acciones lleva-
das a cabo por los estudiantes al momento de estudiar un 
nuevo tema o contenido, requiere en todos los casos “el 
desafío de aprender a relacionarse con los conocimien-
tos de una manera esencialmente activa, en la que uno se 
compromete, desde lo que sabe y es, con las posibilidades 
de lo nuevo” (Cerletti, 2007, p. 5).

Desde la mirada de Fenstermacher (como se citó en 
Besabe y Cols, 2016) el alumno lleva a cabo el proceso de 
estudiantar el cual consiste en el “conjunto de actividades 
que los estudiantes desarrollan para apropiarse del conte-
nido (tratar con los profesores, resolver tareas asignadas, 
leer la bibliografía, elaborar resúmenes, identificar difi-
cultades, hacer consultas, ejercitarse, etcétera)” (p. 127). 
El total de procedimientos que los alumnos realizan para 
lograr la consecución de aprendizajes; son los que suelen 
identificarse con el nombre de estrategias de aprendiza-
jes, las cuales se caracterizan por tener “un carácter cons-
ciente e intencional en el que están implicados procesos 
de toma de decisiones por parte del alumno ajustados al 
objetivo o meta que pretende conseguir” (Valle,González 
Cabanach; Cuevas González; Fernández Suárez, 1998, p. 
56), es decir que son acciones que se realizan voluntaria-
mente para la realización de una tarea.

Para Weinstein y Mayer (como se citó en Va-
lle; González Cabanach; Cuevas González; Fernández 
Suárez,1998), existen tres tipos de estrategias de aprendi-
zajes: las de repetición, de elaboración y de organización. 
La estrategia de repetición consiste en “pronunciar, nom-
brar o decir de forma repetida” (p.57) la información que 
requiere ser aprendida, la de elaboración busca conectar 
los nuevos conceptos con la información que ya se tiene 
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acumulada en la memoria y la de organización busca or-
denar la información en un todo coherente.

Una de las operaciones básicas y esenciales que rea-
liza un estudiante al momento de estudiar y aprender un 
nuevo contenido, es ponerse en contacto con la bibliogra-
fía a través de la lectura, la cual le permite “adentrarse en 
otros mundos posibles” (Ministerio de Educación de la 
Nación [MEN], 2015, p. 7). Una lectura detenida y com-
prensiva, implica un proceso de transacción entre el lector 
y los autores, a través de la cual el lector recupera los sig-
nificados de cada tema y así aprender mejor. Esta manera 
de leer es uno de los atributos de la lectura académica. 
“Es a través de la lectura como los estudiantes del nivel 
superior toman contacto con la producción académica de 
una disciplina” (Carlino, 2005, p. 67) y se acercan, com-
prenden y aprenden los contenidos conceptuales. 

Para Carlino (2005), el docente tiene la respon-
sabilidad de proporcionarle y asignarle al estudiante, la 
bibliografía que deberá leer y analizar para cada clase, 
administrarle preguntas que le permitan focalizar su 
atención en ciertos conceptos, incitarlos a responder por 
escrito los interrogantes dados e invitarlos a comentar 
las respuestas y hacerle sugerencias para que reelaboren 
las ideas erróneamente interpretadas para que corrija los 
errores. Según la mirada de la autora “los universitarios 
aún necesitan el aporte de sus docentes cuando [se les da] 
para leer” (Carlino, 2005, p.68).

Metodología

El proyecto desde el cual surge el trabajo, se de-
nomina Procesos de mediación pedagógica y tecnológica 
en las prácticas de enseñanza universitaria. Reconstruir 
los procesos metodológicos en los actuales escenarios 
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educativos, el cual se desarrolla en la SCYT UNCA 1 la 
investigación que este plantea es de tipo descriptivo-in-
terpretativo, con enfoque cuanti-cualitativo. Los datos se 
recabaron mediante un cuestionario2 on line autoadmi-
nistrado aplicado a estudiantes de carreras de grado de la 
UNCA. Con la encuesta se obtuvo una muestra de 1.255 
respuestas. En el diseño del cuestionario se utilizó el sof-
tware Kobo Collet. Las preguntas eran de selección única 
y múltiple, rating, jerarquización; también se incluyeron 
preguntas para completar. Se alcanzó una cantidad varia-
da de respuestas según las unidades académicas siendo de 
la Facultad de Humanidades de la que más respuestas se 
obtuvieron 569, cantidad que representa un (45,3%) de 
la muestra total.

En el cuestionario se indagaron diversos temas, 
entre éstos se consideró las acciones que realizaban los 
alumnos al momento de estudiar para aprender un nuevo 
contenido y los modos en que usaban el material biblio-
gráfico durante el proceso de estudio. En el primer caso el 
cuestionario les propuso 7 acciones: a. Trato de recordar 
las acciones que hice para aprender, b. Relaciono los con-
tenidos nuevos con mis conocimientos previos, c. Organi-
zo las tareas que debo realizar según el tiempo que tengo 
para estudiar, d. Hago resúmenes, esquemas conceptua-
les, e. Necesito comentar/conversar lo aprendido con otra 
persona, f. Necesito experimentar en la práctica (campo, 
laboratorio, etc.) los temas que nos enseñan, g. Necesito 

1. Secretaria de Investigación y Posgrado de la Universidad Nacional de Ca-
tamarca.

2. El cuestionario fue aplicado entre el 2 y el 13 de agosto del año 2021, estuvo 
destinado a estudiantes de grado de la UNCA. Para ello se difundió el enlace 
por los entornos educativos de aprendizaje de todas las unidades académicas, 
correos institucionales y WhatsApp.
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resolver ejercicios/problemas relacionados al tema que 
estoy estudiando. Estas acciones debían seleccionarse 
según 5 opciones de respuestas (Siempre, Muchas Veces, 
Algunas Veces, Pocas Veces y Nunca).

En el caso del uso del material bibliográfico, el cues-
tionario les proporcionó 8 tipos de acciones: a. Subrayo 
las ideas relevantes, b. Tengo que imprimir los textos para 
poder estudiar, c. Leo desde la computadora o celular y 
ahí edito los textos, d. Consulto otras fuentes (analógicas 
o digitales) además de las obligatorias, e. Solo leo lo que 
el profesor nos indica, f. Escribo comentarios al margen 
del texto, g. Leo haciendo saltos entre las páginas o títulos 
que me interesan, h. Leo y Escribo mis propios resúmenes 
/apuntes. Las acciones también debían elegirse según las 
opciones (Siempre, Muchas Veces, Algunas Veces, Pocas 
Veces y Nunca).

Las acciones (las referidas a las prácticas de estu-
dio como al uso de la bibliografía) se describen de forma 
analítica y se presentan gráficamente según los valores 
porcentuales más significativos obtenidos en las 5 opcio-
nes de respuestas. 

Aprendiendo nuevos contenidos  

Las respuestas obtenidas en la pregunta Cuando es-
tas aprendiendo nuevos contenidos ¿Con que frecuencia 
realizas las siguientes acciones?, permiten identificar que 
tres son las operaciones que más frecuentemente llevan a 
cabo los alumnos al momento de construir nuevos apren-
dizajes. Las acciones de mayor porcentaje en la opción 
Siempre, son: b. Relaciono los contenidos nuevos con mis 
conocimientos previos, con un (41 %), c. Organizo las 
tareas que debo realizar según el tiempo que tengo para 
estudiar, con un (39%), d. Hago resúmenes, esquemas 
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conceptuales con un (38%).
En la respuesta Muchas Veces, las acciones que más 

se destacaron son: b. Relaciono los contenidos nuevos 
con mis conocimientos previos, con un (37%), c. Organi-
zo las tareas que debo realizar según el tiempo que tengo 
para estudiar, con un (31%), y a. Trato de recordar las 
acciones que hice para aprender, con un (29%). 

En la opción Algunas Veces, la recurrencia se ob-
serva en: a. Trato de recordar las acciones que hice para 
aprender, con un (32%), e. Necesito resolver ejercicios/
problemas relacionados al tema que estoy estudiando, 
con un (32%), g. Necesito comentar/conversar lo apren-
dido con otra persona, con un (25%).

En la respuesta Pocas Veces, los porcentajes más 
alto se encuentran en las acciones f. Necesito experimen-
tar en la práctica (campo, laboratorio, etc.) los temas que 
nos enseñan, con un (24%), a. Trato de recordar las ac-
ciones que hice para aprender, con un (17%) y e. Necesito 
comentar/conversar lo aprendido con otra persona esta 
misma acción, con un (16%),

En la opción Nunca, las acciones más seccionadas 
son: f. Necesito experimentar en la práctica (campo, la-
boratorio, etc.) los temas que nos enseñan, con un (17%), 
continuando g. Necesito resolver ejercicios/problemas re-
lacionados al tema que estoy estudiando, con un (16 %) 
ye. Necesito comentar/conversar lo aprendido con otra 
persona, con un (10%).
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Gráfico Nº1: Acciones que los estudiantes más realizan 
al momento de estudiar3

Fuente: Base de datos Cuestionario. Continuidad pedagógica en con-
texto de pandemia: consulta a estudiantes de la UNCA.

La descripción antes realizada, muestra que los 
estudiantes al momento de estudiar realizan diferentes 
acciones, algunas de forma reiterada y otras de manera 
más esporádica dependiendo de sus propias prácticas o 
formas de llevar a cabo el estudio. Las respuestas revelan 
que las acciones más realizadas, son el establecimiento 
de relaciones entre los saberes previos y los nuevos co-
nocimientos, procedimiento mediante el cual buscan “in-
tegrar los materiales informativos relacionando la nue-
va información con la información ya almacenada en la 
memoria” (Valle; González Cabanach; Cuevas González; 
Fernández Suárez, 1998, p.58) acción que crea las con-

3. En el Gráfico Nº1, solo se presenta las acciones que mayor porcentaje ob-
tuvieron en las opciones de respuesta Siempre, Muchas Veces, Algunas Veces, 
Pocas Veces, Nunca.
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diciones cognitivas para el desarrollo de un aprendizaje 
significativo. Asimismo, se observa que las acciones que 
llevan a cabo dependen del tiempo con el que cuentan 
para preparar un parcial o examen y que habitualmen-
te confeccionan resúmenes y/o esquemas conceptuales, 
técnicas que les permiten centrarse en los conceptos y/o 
temas más importantes del material de lectura.

Un aspecto a destacar es que los alumnos emplean 
procesos metacognitivos, entendiéndose a este según lo 
define Montse (2005) como “el conocimiento de nuestras 
cogniciones” (p. 137), las cuales pueden referirse a opera-
ciones mentales como la memorización, la comprensión, 
la atención, etc.  las que permiten la autoregulación y pla-
nificación del empleo de las facultades cognitivas que po-
sibilitan el aprendizaje, como también, la recuperación de 
los pasos que se utilizaron en situaciones de apropiación 
previos con el fin de volverlos a emplear en la construc-
ción de nuevos saberes.

Uso del material bibliográfico

En la pregunta: Con relación al uso del material 
bibliográfico ¿Con qué frecuencia realizas las siguientes 
acciones?, los estudiantes mostraron que cuando leen y/o 
estudian, emplean variedad de estrategias. En la opción 
Siempre, se destacan: h. Leo y escribo mis propios resú-
menes/apuntes, con un (48%), a. Subrayo las ideas rele-
vantes, con un (43%) y b. Tengo que imprimir los textos 
para poder estudiar con un (38%).
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Gráfico Nº2: Modos de uso del material bibliográfico4

Fuente: Base de datos Cuestionario. Continuidad pedagógica en con-
texto de pandemia: consulta a estudiantes de la UNCA.

En la respuesta Muchas Veces, las acciones más re-
currencia son: h. Leo y escribo mis propios resúmenes /
apuntes, con un (28%), a. Subrayo las ideas relevantes, 
con un (27%) y d. Consulto otras fuentes (analógicas o 
digitales) además de las obligatorias, con un (26%), 

En la opción Algunas Veces, las acciones que más 
se destacaron son: e. Solo leo lo que el profesor nos indi-
ca, con un (30%), d. Consulto otras fuentes (analógicas 
o digitales) además de las obligatorias, con un (29%), y 
g. Leo haciendo saltos entre las páginas o títulos que me 
interesan, con un (23%).

En lo referente a las acciones que Pocas Veces reali-

4. En el Gráfico Nº2 solo se presenta las acciones que más porcentaje obtu-
vieron en las opciones, Siempre, Muchas Veces, Algunas Veces, Pocas Veces y 
Nunca.
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zan los estudiantes al consultar los textos son: g. Leo ha-
ciendo saltos entre las páginas o títulos que me interesan, 
con un (28%), e. Solo leo lo que el profesor nos indica, 
con un (23%) y c. Leo desde la computadora o celular y 
ahí edito los textos, con un (22%).

En la opción Nunca, obtienen los porcentajes más 
altos, las acciones g. Leo haciendo saltos entre las paginas 
o títulos que me interesas, con un (35%), c. Leo desde 
la computadora o celular y ahí edito los textos, con un 
(17%) y f. Escribo comentarios al margen del texto, con 
un (14%).

La descripción presentada, muestra que los estu-
diantes realizan algunas acciones de manera más frecuen-
te que otras, entre las que se cuentan, resaltar las ideas 
principales de los textos, acción que les posibilita elabo-
rar resúmenes y apuntes de estudio, hacer impresiones de 
los textos para poder leerlos, aunque hay alumnos que 
manifiestan intervenir directamente los materiales desde 
sus dispositivos electrónicos, también expresan realizar 
consultas, lecturas y aprendizaje de los contenidos desa-
rrollados en la bibliografía que les proporciona el docen-
te de cada materia, aunque también mencionan recurrir a 
otras fuentes, y que generalmente leen el material en toda 
su extensión, es decir que no se centran solo en los títulos 
donde se desarrolla el contenido de su interés.

Conclusiones

Las respuestas proporcionadas por los alumnos 
muestran que al momento de leer la bibliografía y es-
tudiar su contenido, despliegan una variedad de proce-
dimientos que les permiten comprender y aprender de 
modo significativo el contenido disciplinar y que realizan 
procesos metacognitivos mediante los cuales identifican 
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las estrategias cognitivas que realizan cuando construyen 
nuevos conocimientos para emplearlas en otras situacio-
nes de estudio.

Se destaca también que desarrollan prácticas de 
lectura autónomas individuales e incluso solitaria de los 
textos y que en el desarrollo de este proceso identifican 
ideas y conceptos, hacen resúmenes, resuelven activida-
des y se preparan según los tiempos disponibles para eva-
luaciones parciales y exámenes, etc. Se observa asimismo 
que utilizan los textos como fuente de información y co-
nocimiento, la cual complementan con datos provenien-
te del contexto y otras fuentes las que emplean para la 
construcción de nuevos aprendizajes, y que utilizan sus 
“esquemas previos de conocimiento del mundo que guar-
dan [como] lecto[res] en su memoria” (Cubo de Severino, 
2005, p.19), para construir conexiones entre sus saberes 
previos y los nuevos a adquirir.

Se observa que durante la Pandemia el conjunto de 
acciones desplegadas por los alumnos tanto en el estudio 
como en la lectura contribuyeron al desarrollo de la com-
petencia de aprender a aprender, situación que les permi-
tió sobrellevar las exigencias y desafíos que les impuso 
sostenerse en la trayectoria de sus carreras, y adquirir há-
bitos de lectura y estudio que les permitirían continuar 
con su proceso formativo durante el cursado de la carrera 
como también una vez egresados.  
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El portafolio digital, como experiencia 
creativa de evaluación de los 
aprendizajes
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Introducción

Nuestro propósito es socializar la experiencia eva-
luativa que desarrollamos en la cátedra Didáctica Gene-
ral del Profesorado Universitario en Ciencias de la Educa-
ción de la Universidad Nacional de la Patagonia Austral, 
Unidad Académica Caleta Olivia. 

El contexto de pandemia nos llevó a replantear la 
evaluación de los aprendizajes, nuestro desafío fue for-
mular una estrategia de evaluación que respondiera a la 
necesidad de desarrollar prácticas evaluativas mediada 
por las tecnologías. De manera que, decidimos como es-
trategia de evaluación la elaboración de un “portafolio 
digital”, con el objetivo de centrarnos en les estudiantes 
y sus procesos de aprendizaje y concebir a la evaluación 
como una instancia más del acto formativo, que acontece 
a lo largo del mismo. 

La necesidad de ofrecer una evaluación de los 
aprendizajes que resulte coherente con los principios me-
todológicos de la cátedra, nos condujo a pensar y elabo-
rar una propuesta que sea integradora de los procesos de 
aprendizajes. Como así también, resignificar lo que he-
mos aprendido como formadores durante la pandemia, 
contexto novedoso y disruptivo, que nos planteó la nece-
sidad de generar cambios en nuestras prácticas de ense-
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ñanza y en consecuencia en las practicas evaluativas. 
En esta línea de sentido, consideramos valiosa una 

postura de reconstrucción critica, desde la cual la ense-
ñanza supone una práctica política y como tal deliberati-
va, que implica la construcción de conocimientos particu-
lares en relación a las circunstancias en la que se inscribe. 
Actualmente, la tecnología nos remite a otros modos de 
percepción y comprensión de nuestro mundo, por lo tan-
to, a nuevas formas de construirnos como sujetos, es de-
cir, nuevas sensibilidades y subjetividades. 

Ante estas condiciones y en la búsqueda de dispo-
sitivos que contribuyan a la mejora del proceso evalua-
tivo, nos vimos movilizados a reformular las prácticas 
evaluativas para llevarlos al formato virtual, lo cual nos 
condujo a revisar los dispositivos de evaluación, elaborar 
criterios y repensar las instancias de evaluación. 

Finalmente, ofreceremos algunas reflexiones en tor-
no a la experiencia evaluativa, que esperamos sean un 
aporte para explorar y pensar otras prácticas de evalua-
ción posibles en la formación docente. 

Referencias conceptuales 

El portafolio digital es una estrategia de evalua-
ción que permite respetar la totalidad de los procesos de 
aprendizaje de les estudiantes, sin realizar en ellos cortes 
arbitrarios ni incongruentes, en tanto ubica a les estu-
diantes como protagonistas de sus procesos de aprendiza-
jes, los ayuda a tomar conciencia de qué aprenden, cómo 
aprenden y posibilita que se impliquen personalmente en 
la evaluación.

La indagación bibliográfica que efectuamos nos 
aportó un marco conceptual más amplio que nos ayudó 
a reconocer otros rasgos particulares del portafolio digi-
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tal. Al respecto, la enmarcación conceptual de Kunnari y 
Laurikainen (2017) nos resultó de sumo valor, en tanto 
enfatizan que el portafolio digital se centra en la apropia-
ción genuina de conocimientos que cada estudiante rea-
liza durante un cierto período, a partir de la producción 
de materiales diversos que elaboran en forma personal o 
grupal con la orientación pedagógica de los profesores:

Los portafolios digitales son espacios de aprendizaje y 
trabajo digitales de propiedad de los estudiantes para re-
copilar, crear, compartir, colaborar, reflexionar sobre el 
aprendizaje y las competencias, así como almacenar las 
retroalimentaciones y evaluaciones recibidas. Son plata-
formas que los estudiantes deben diseñar para implicarse 
en su desarrollo personal y profesional, e interactuar ac-
tivamente con las comunidades de aprendizaje y los di-
ferentes agentes implicados en el proceso de aprendizaje. 
(Kunnari, I.; Laurikainen, M, 2017, p.17).

Así, el portafolio digital facilita un seguimiento so-
bre los trabajos de les estudiantes de manera procesual 
para identificar elementos de los aprendizajes que pueden 
resultar significativos. En la línea de este planteo: 

“El portafolio digital se caracteriza, a diferencia de su 
homólogo analógico, por su potencial de interactividad y 
por la posibilidad de construir un texto multimodal e hi-
pertextual que pueda compartirse en la red por parte de 
la comunidad formada por el grupo-clase o incluso por 
una comunidad mayor” (Argüello – Montmany, 2019, p. 
15). (Zabalza, 2003, p.  13) 

También podemos describir el portafolio como 
aquella “agrupación selectiva y reflexiva de evidencias 
sobre el propio aprendizaje que ayuda a evidenciar y 
compartir las competencias que se han desarrollado, par-
tiendo de los intereses, las experiencias y los vínculos de 
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orden teórico-prácticos establecidos” (Klenowski, 2014).
Pero además “… la característica más valiosa que 

aporta el portafolios frente a otros procedimientos de 
evaluación, es que nos facilita o suministra informa-
ción acerca del proceso de aprendizaje y desarrollo del 
alumnado”. (Barragán, 2005, p.123) Dicha información 
se adquiere según la autora, a través de la recopilación, 
compilación, colección y repertorio de evidencias y com-
petencias profesionales que forman a les estudiantes para 
un futuro desarrollo profesional. 

A manera de síntesis, según los aportes teóricos de 
diversos autores, podemos señalar que el portafolio di-
gital debe formar parte del desarrollo cotidiano de los 
procesos de enseñanza y aprendizaje, en este sentido las 
prácticas evaluativas tienen que englobar todo el proceso 
formativo y por último las actividades evaluativas deben 
generar múltiples acciones cognitivas. 

Reseña sobre la experiencia efectuada

En la Plataforma Moodle de la universidad, en 
nuestro espacio de aula virtual, consignamos la elabora-
ción del portafolio digital que los estudiantes desarrolla-
rían durante la cursada:

• Podían utilizar como herramientas digitales Genial.
ly, Canva, Padlet, o cualquier otra aplicación gra-
tuita que se encuentre disponible en la web para 
diseñar textos multimodales. 

• En el portafolio digital debían coleccionar los tra-
bajos y actividades producidos durante la cursada, 
adecuadamente organizados como una creación 
única y original. 

• Todos los trabajos recopilados tenían que manifes-
tar evidencias de sus aprendizajes, para lo cual de-
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berían elaborar una fundamentación sobre el valor 
que cada actividad tiene. 

• En lo referente a la organización del portafolio di-
gital, sugerimos incluir un índice secuencial de los 
trabajos, una presentación que explique que se en-
contrará en él y cuál es el propósito, o una justifi-
cación en la que los estudiantes presenten su expe-
riencia. 

• Les estudiantes podían elegir la forma de presen-
tación-representación a través de un texto multi-
modal. Cada trabajo sería seleccionado por alguna 
razón, de modo cuidadoso y justificado. Así la co-
lección podría modificarse a lo largo del tiempo; 
para incluir o quitar trabajos y tomar distancia de 
su producción. 

• Los portafolios digitales debían ser compartidos en 
el aula virtual para que todos los participantes ten-
gan acceso al mismo. 

• De esta experiencia realizada, advertimos como ha-
llazgos relevantes que la utilización del portafolio 
digital en tanto estrategia de evaluación permitió a 
les estudiantes:

• Elaborar un registro sobre sus propias impresiones 
en relación a los aprendizajes, a través de momen-
tos de reconstrucción de las producciones, distan-
ciamiento y revisión. 

• Reflexionar sobre su progreso, en concordancia a 
sus propios procesos de aprendizajes, a partir de 
comentarios críticos individuales acerca de los tra-
bajos seleccionados. 

• Realizar una selección y exponer las evidencias de 
los aprendizajes en las que puedan dar cuenta de 
su proceso formativo. Al decir de Odetti,(2012) se 



543

posicionaron como curadores, seleccionaron mate-
riales para luego generar una estructura estética a 
través de la cual otros pudieran apreciar sus crea-
ciones.

• Confeccionar presentaciones interactivas y multi-
mediales, para profundizar y fortalecer el desarro-
llo de la competencia digital.

• Efectuar una instancia de autoevaluación y coe-
valuación, lo cual fue sumamente enriquecedora 
como cierre de las residencias. 

• Aprender y vivenciar otra estrategia de evaluación 
de los aprendizajes y en consecuencia puedan utili-
zarla en sus futuros desempeños profesionales. 
Por lo expuesto, en la búsqueda de dispositivos que 

contribuyan a la mejora del proceso evaluativo, com-
prendimos que “Se puede argumentar que la única cosa 
útil que nosotros, como profesores, podemos hacer para 
influenciar positivamente los procesos de aprendizaje y 
enseñanza, es elegir correctamente el diseño de la estrate-
gia de evaluación adecuada a cada propósito”.(Brown y 
Glasner, 2003, p. 87) 

Fundamentos conceptuales de la propuesta

Resulta necesario señalar que referirnos a la eva-
luación de los aprendizajes en relación a los procesos de 
formación, dado que no es posible disociar la evaluación 
de las acciones de formación, porque una acción de for-
mación siempre es una combinación de actividades del 
formador y de les estudiantes. Al respecto, Barbier enun-
cia que “… una actividad de formación es una actividad 
de transformación de alguien que ya existe. No se vierte 
saber en un recipiente, se interviene en una dinámica de 
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cambio ya iniciada” (Barbier, 1999, p.78). 
Por lo tanto, en el campo de la formación se con-

creta el encuentro cara a cara entre el formador y el suje-
to en formación, en el cual se inscriben ciertas prácticas y 
se desarrollan las acciones de transformación específica-
mente denominadas proceso de formación. En estas cir-
cunstancias según Barbier (1999) la evaluación es el mo-
mento más fuerte de la formación. Así, la manera en que 
se lleva a cabo la evaluación de una acción de formación, 
puede ofrecer indicadores sobre la naturaleza exacta de 
los objetivos perseguidos y de las condiciones de poder 
en las cuales se determinan y se persiguen esos objetivos 
en la propuesta de enseñanza. Otro aspecto importante a 
tener en cuenta es que:

Pensar la evaluación como una práctica implica aceptar 
su carácter social, abierto a la interrogación, a la proble-
matización y a la producción de conocimiento. Por lo 
tanto, debemos acercarnos una y otra vez a ese objeto 
de evaluación para conocerlo en su complejidad, para 
interrogar las propias prácticas de evaluación puestas en 
juego, ya que, al pronunciar juicios de valor sobre ese 
objeto que evaluamos, ponemos en acto presupuestos 
teóricos de orden ético político-con los juicios afectamos 
al objeto- estos presupuestos son tan importantes como 
los requisitos metodológicos y técnicos que se articulan 
según el objeto seleccionado. (Placci, 2022 p 3)

En este sentido, comprendemos que el portafolio 
digital como estrategia de evaluación de los aprendiza-
jes en la formación docente, de ninguna manera debería 
transponer una evaluación tradicional, sino por el contra-
rio nos posiciona desde una evaluación formativa. Lo que 
queremos resaltar es que la evaluación formativa propor-
ciona información que nos permite a los profesores to-
mar decisiones de manera más reflexiva y fundamentada, 
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por consiguiente: 

…una evaluación más formativa no toma menos tiempo, 
pero brinda informaciones, identifica y explica los erro-
res, sugiere interpretaciones en cuanto a las estrategias y 
actitudes de los alumnos, y por lo tanto alimenta direc-
tamente la acción pedagógica, mientras que el tiempo y 
la energía volcados en la evaluación tradicional distraen 
de la invención didáctica y la innovación. (Perrenoud, 
2008, p.89).

Sabemos que en la formación docente la utilización 
del portafolios como estrategia de evaluación implica 
el diseño de una propuesta didáctica basada en la com-
prensión genuina de los conocimientos que privilegie la 
realización de actividades que generen conocimientos y 
aprendizajes significativos. Por ello, nos pareció adecua-
do retomar el marco conceptual de la evaluación forma-
tiva “… como una oportunidad para que el estudiante 
ponga en juego sus saberes, visibilice sus logros, apren-
da a reconocer sus debilidades y fortalezas y mejore sus 
aprendizajes” (Anijovich, 2017, p. 32). Cabe mencionar 
que las buenas prácticas de evaluación y enseñanza se in-
fluyen mutuamente e impactan en los aprendizajes.

En efecto, nos focalizamos en generar prácticas de 
retroalimentación que faciliten devoluciones individuales 
y diálogos e intercambios grupales, claramente la retro-
alimentación permite promover procesos de evaluación 
globales, complejos y auténticos y, por tanto, aprendiza-
jes profundos, relevantes, más allá de los meramente es-
tratégicos. (Canabal y Margalef, 2017 p. 167)

Es importante señalar que todas las producciones 
que realizaron les estudiantes incluyeron procesos de 
acompañamiento tales como orientaciones personaliza-
das y grupales. Al respecto una mirada superadora nos 
permite reconocer que “un buen evaluador no se impro-
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visa. La experiencia docente le ayuda a afinar sus juicios 
y a distinguir lo que hay de original en las expresiones 
de cada estudiante”. (Camilloni, 1989, p. 14) para poder 
apuntar a los procesos de aprendizajes, totalmente hete-
rogéneos y así ser capaces de reconocer errores, dificulta-
des, necesidades y estimular logros. 

A modo de cierre provisorio

La pandemia nos interpeló sobre nuestras prácticas 
de enseñanza y de evaluación, pero más profundamente, 
nos llevó a comprender que la evaluación se inscribe en 
el campo de las prácticas, que adopta especificidad por 
su carácter situado y singular. Uno de los desafió que se 
presentó en contexto de pandemia fue poder promover 
procesos formativos capaces de generar un diálogo de sa-
beres entre docentes y estudiantes. En este sentido, nos 
importa señalar que el portafolio digital resulta un ins-
trumento muy valioso para propiciar una construcción 
individual y colectiva del aprendizaje en contexto de edu-
cación virtual. 

Claramente el portafolio digital como estrategia de 
evaluación abarca un doble proceso, un momento en cual 
les estudiantes son creadores y autores de sus vivencias 
de aprendizaje y otro en el que se constituyen en lectores 
y comunicadores de su propia obra, de su práctica y de 
sus aprendizajes, a la vez que como profesores podemos 
evaluar nuestra propia tarea.

Otro aspecto que buscábamos lograr con esta es-
trategia evaluativa fueron “… evaluaciones originales, 
buen vínculo con ellos, respeto y cuidado por las dife-
rencias en el trato y en el estímulo y compromiso con la 
comprensión” (Litwin, 2010, p. 57). Pero también, como 
refiere Maggio (2021) incluir otros modos de evaluar que 
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permitan seguir adelante, que sean cuidadosas de las tra-
yectorias estudiantiles.

No podemos dejar de mencionar que el portafo-
lio digital integra los procesos de enseñanza y aprendi-
zaje, esto significa que enriquece la evaluación en tanto 
se desarrolla de forma compartida entre les estudiantes 
y docentes. Por lo tanto, “esta construcción remite a una 
“evaluación como actividad crítica de aprendizaje y de 
enseñanza, como actividades dinámicas que interactúan 
dialécticamente en el mismo proceso estableciendo rela-
ciones de carácter recíproco”. (Placci, 2022 p.4)

Finalmente, la formación docente en estos nuevos 
escenarios nos invita a revisar nuestras prácticas evalua-
tivas, generando un necesario proceso reflexivo capaz de 
provocar otras acciones. Es por ello que reconocemos 
que trabajamos en el marco de una didáctica transmedia 
(Kap, 2020) una didáctica que requiere de una actitud 
permeable y atenta a lo emergente para movernos en en-
tornos virtuales y un construir desde el hacer y la experi-
mentación. 

En este marco sostenemos que la evaluación en la 
formación de futuros docentes se configura como una 
instancia de conocimiento y aprendizaje, a fin de producir 
transformaciones y mejoras. En clave de prácticas situa-
das, enfatizamos la importancia de analizar nuestro posi-
cionamiento respecto a cómo comprender la evaluación 
en sintonía con la forma que asumimos de enseñar. 
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Introducción

El presente trabajo da cuenta del avance del pro-
yecto de investigación “Evaluación continua y evaluación 
tradicional. Un estudio comparativo de los mecanismos 
de evaluación en modalidad de enseñanza virtual en las 
carreras de Psicología y Derecho de la Universidad de la 
Marina Mercante” en 2021. Dicho proyecto tiene como 
foco analizar las diferentes estrategias evaluativas que el 
docente pone en práctica con sus estudiantes mediante la 
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modalidad virtual.
La necesidad de comprender las experiencias de es-

tas prácticas docentes, de intervención e investigación en 
el escenario educativo de la virtualidad, incentivó la bús-
queda de información por parte de ambas partes, es decir, 
estudiantes y docentes. En esta ocasión haremos alusión 
a las características que deben tener las buenas prácticas 
evaluativas desde las voces de los estudiantes. 

Para realizar dicha investigación y teniendo en 
cuenta el contexto universitario y la oferta profesional 
y disciplinar seleccionada, se contó con la participación 
de los estudiantes de las carreras de Psicología y de la 
carrera de Derecho de la universidad en cuestión. Se ob-
tuvieron un total de noventa respuestas que conformaron 
la población muestreada. En la encuesta se trabajaron 
alrededor de seis preguntas, las cuales brindaron un for-
mato mixto, ya que algunas preguntas fueron pensadas 
con respuestas cerradas y otras abiertas a modo que los 
estudiantes puedan exponer sus ideas. 

Como marco teórico esta investigación propone un 
análisis crítico respecto de las modalidades de evaluación 
en el ámbito universitario, indagando sobre la eficiencia 
y la operatividad de las modalidades de evaluación conti-
nua y sumativa. La problemática que moviliza la presente 
investigación hunde sus raíces teóricas en los orígenes de 
la evaluación desde la perspectiva cualitativa y desde la 
mirada de la racionalidad práctica en la evaluación de los 
aprendizajes. 

Tratamos de apartarnos de modelos que House 
(2000) prefiere llamar enfoques, preocupados por el rigor 
metodológico y la medida, por eso están incluidas en la 
llamada “racionalidad técnica” enraizadas en la tradición 
positivista, particularmente la pedagógica experimental y 
la pedagogía por objetivos: Tyler (1950), Mager (1962), 
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Bloom (1956) y Popham (1975) enraizados en la tradi-
ción positivista.  

En la literatura especializada podemos encontrar 
diversas conceptualizaciones de “evaluación”, como ser: 
“La evaluación es un proceso complejo orientado a reco-
ger evidencias respecto del aprendizaje de los estudiantes 
de manera sistemática para emitir juicios en pos de un 
mejoramiento tanto de la calidad del aprendizaje como 
de la enseñanza” (Prieto y Contreras, 2008, p. 246). El 
modelo de evaluación formativa se basa en un proceso 
de evaluación continua que ocurre durante la enseñan-
za/aprendizaje, orientado al monitoreo del proceso de 
aprendizaje y basado en la búsqueda e interpretación de 
evidencia acerca del logro de los estudiantes respecto de 
un tema.

 Al decir de Perrenoud (2008), “una evaluación es 
formativa si -por lo menos en el ánimo del docente se 
considera que contribuye a la regulación de los aprendi-
zajes en curso, en el sentido de sus dominios a los que se 
apunta” (p.35). Este tipo de evaluación permite ir mode-
lando las mejoras detectando las dificultades para ajustar 
y también los progresos del alumno durante el proceso. 
La evaluación continua tiene una dimensión informal in-
separable de la cotidianeidad áulica que permite redefinir 
in situ estrategias de enseñanza y una dimensión formal 
que permite informar al estudiante sobre sus logros y di-
ficultades para redefinir estrategias de enseñanza.

La primordial función de la evaluación es propor-
cionar información respecto de lo que aprende el estu-
diante y cómo lo hace. Para ello se requiere una partici-
pación del sujeto evaluador y evaluado, a quienes se les 
exige aceptar parte de la responsabilidad del proceso eva-
luador. Palou de Maté (2003), señala que la evaluación de 
aprendizaje en el aula puede cumplir con varias finalida-
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des: la primera (y más importante desde el punto de vista 
de la función pedagógica) consiste en proporcionar datos 
para pensar nuevas estrategias de enseñanza. 

La evaluación se piensa en una concepción de su-
jeto activo, situado y en permanente interacción con su 
medio. Desde las concepciones sobre el currículo, en la 
evaluación cualitativa se toman en cuenta los contextos 
amplios en los que se dan los hechos a evaluar: “…la ac-
tividad de evaluar se entiende esencialmente como activi-
dad valorativa y, como tal, el sujeto que evalúa y el sujeto 
evaluado están directamente implicados y comprometi-
dos con una actividad que debe orientarse por principios 
de justicia” (Álvarez Méndez 2001, p. 134).

Respecto al marco metodológico, el estudio apela a 
técnicas cualitativas y cuantitativas para registrar las va-
loraciones, percepciones y resultados de los referidos cur-
sos. Se concentra específicamente en los mecanismos de 
evaluación aplicados durante 2021, período de modali-
dad virtual y aislamiento social obligatorio en Argentina.

La investigación cualitativa en educación se centra 
en la acción de los profesores y estudiantes para la com-
prensión de su realidad, donde exploran los conceptos 
del sentido común a través de estudios de casos, utilizan-
do y seleccionando instrumentos como la observación, el 
análisis de documentos, la encuesta, la entrevista, entre 
otros. Dicho tipo de investigación también aporta a la 
construcción de conocimientos profesionales, tanto en la 
formación inicial como durante el proceso de desarrollo 
profesional (Sanjurjo, 2011). 

Las investigaciones con diseños metodológicos cua-
litativos nos permiten tener una mejor definición del fenó-
meno en estudio, brindando una mejor comprensión de 
este. Se define a las investigaciones cualitativas como “la 
orientación al estudio de los significados de las acciones 
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humanas y de la vida social. Utilizando una metodología 
interpretativa centrando su interés en el descubrimiento 
de conocimientos, el tratamiento de los datos cualitati-
vos” (Arnal, Del Rincón y Latorre, 1994, p.95). 

Esta investigación en el ámbito educacional enfa-
tiza la comprensión e interpretación de la realidad edu-
cativa desde los significados que las personas les otorgan 
a los diferentes elementos que constituyen esa realidad 
educativa. 

El propósito de dar a conocer el avance de este tra-
bajo de investigación tiene como foco central describir 
las buenas prácticas evaluativas desde la concepción y 
trayectoria formativa de los estudiantes en las carreras de 
Psicología y Derecho. 

Información que se obtuvo en base al cuestionario 
on-line que los estudiantes respondieron. Justamente en 
la pregunta Nº6 se les solicitó a los estudiantes que pue-
dan escribir 5 palabras que resuman las características de 
las buenas prácticas evaluativas. 

En la encuesta se observan respuestas como, la eva-
luación debe: 

• No ser capciosa. Deben reflejar las clases dadas por 
el docente. Necesariamente deben tener una devo-
lución así uno puede entender qué está compren-
diendo y qué no. 

• Tener una forma diagnóstica, luego formativa y por 
último sumativa. 

• La evaluación es un proceso que tiene varias ins-
tancias. 

• No son evaluaciones basadas en contestar pregun-
tas teóricas sino, que sean prácticas para poder 
aplicar lo aprendido.

• Considero que es un proceso que va más allá del 
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examen, debe haber un seguimiento y una retroali-
mentación por parte del docente.  
En relación con la mayoría de las respuestas brinda-

das por los estudiantes de ambas carreras, aparece como 
más evidente, la palabra evaluación asociada a expresio-
nes relacionadas con un proceso, una valoración, o como 
dar cuenta de... El análisis nos muestra que las vivencias 
de las prácticas evaluativas expresadas aquí se relacionan 
con las características de enfoques alternativos respecto a 
la evaluación, con la denominada racionalidad práctica 
(Álvarez Méndez, 2001), en las cuales se destaca la va-
loración de los procesos, la evaluación con participación 
del estudiante, entre otras características que priorizan al 
estudiante, como sujeto en su proceso de aprendizaje. 

Álvarez Méndez (2001) agrega que: 

“evaluamos para conocer, cuando corregimos construc-
tiva y solidariamente con quien aprende, no para confir-
mar ignorancias, descalificar olvidos, penalizar aprendi-
zajes no adquiridos. Cuando los profesores actúan como 
correctores que explican y comunican razonadamente, 
son fuente de aprendizaje mediante la información com-
prensible y argumentada que deben aportar en esta ta-
rea” (p.77)

En nuestra investigación, las diferentes respuestas 
dan cuenta de que en su trayectoria formativa los estu-
diantes vivenciaron cátedras en las que los docentes utili-
zaban diferentes métodos e instrumentos de evaluación y 
formas para realizar sus exámenes a través de los cuales 
los estudiantes advierten que los motivan, dándoles otro 
sentido a la construcción de sus aprendizajes. 

Dentro del ámbito universitario, la evaluación 
cumple dos funciones: una es formativa y la otra suma-
tiva. La función formativa en la educación superior debe 
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dar cuenta de un proceso que nos permita comprender 
cómo el alumno se está enfrentando cognitivamente con 
la tarea que se le viene proponiendo. La función sumativa 
es un proceso de descripción y enjuiciamiento al término 
de un semestre o curso, para clasificar a los alumnos se-
gún niveles de aprovechamiento, los cuales se expresan en 
notas (Steiman, 2008). En algunos casos, los estudiantes 
expresaron que las evaluaciones que se realizan en la fa-
cultad se alejan de características de posturas relaciona-
das con un enfoque alternativo de la evaluación y están 
más estrechamente relacionadas a los exámenes de índole 
tradicional. Esto lleva al estudiante a cuestionar la con-
cepción del proceso didáctico, ya que el mismo no se da 
por medio de las prácticas que se realizan.

En relación con lo expuesto anteriormente en la en-
cuesta se observan respuestas de los estudiantes por sus 
vivencias exponen que evaluación: 

• Es múltiple choice, monografías, trabajos no gru-
pales, etc. 

• Son ejercicios prácticos
• Son cortas y específicas
• Articular autores, realizar análisis crítico, etc.  

Por otro lado, la minoría de los estudiantes identifi-
ca a la evaluación como una instancia de calificación con 
una función acreditadora, en la cual los estudiantes se 
encuentran más preocupados por realizar las actividades 
para salir de la institución mejor o peor calificados. En 
efecto, J. Steiman (2008) expresa que la función social 
tiene como objetivo la Certificación de la adquisición de 
conocimientos teóricos y prácticos para ejercicio profe-
sional… Certificación de logros para continuar tramos 
de formación…

En el ámbito educativo, la evaluación engloba di-
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versos significados según los distintos enfoques didácti-
cos que se ponen en juego en el aula clase. Asimismo, la 
experiencia académica y profesional de los estudiantes, 
los recorridos de formación que han seguido y los con-
textos institucionales en los que se encuentran insertos 
confluyen para crear diversos modos de comprensión del 
concepto de evaluación. 
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Introducción

Las prácticas de evaluación en cualquiera de las 
modalidades educativas son complejas e involucran el in-
terjuego de múltiples factores de orden social, cultural, 
institucional y didáctico entre otros. Es así que evaluar no 
se reduce a las acciones de calificar, construir un examen 
o escribir una retroalimentación a los estudiantes expli-
cándoles qué respuestas fueron las correctas y cuáles no. 
Tampoco es el resultado de una sola forma de interpretar 
la tarea del docente como evaluador, o de considerar las 
funciones y tareas específicas que involucra la evaluación 
en las instituciones educativas.  

Centrándonos en la modalidad de la Educación a 
Distancia (EaD), advertimos que ésta tiene sus propios 
modos de construir el proceso didáctico, no solo por su 
fuerte vínculo con las tecnologías, sino esencialmente por 
las maneras en que mediatiza la relación docente-estu-
diante-contenido. Las mediaciones pedagógicas y tecno-
lógicas de la modalidad no son simplemente decisiones 
de un profesor. Por el contrario, hay una institución que 
define una novedosa forma de hacer docencia en la que 
muchas decisiones y acciones son compartidas por gru-
pos multi e interdisciplinares. La evaluación no está al 
margen de ello y en consecuencia se configura a partir de 
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diversas normativas, de los modelos pedagógicos y didác-
ticos a los que adscriben los equipos, de las tecnologías 
disponibles y de las concepciones y acciones que los pro-
fesores -en tanto cara visible de las instituciones- tienen 
y realizan en su interacción cotidiana con los alumnos. 

En esta ponencia nos proponemos describir el con-
cepto de prácticas de la evaluación que construimos para 
una investigación didáctica en la modalidad a distancia. 
Se trata entonces, de un avance teórico de la tesis doctoral 
titulada: Las prácticas de evaluación en la educación a 
distancia en entornos virtuales. Un estudio de las carreras 
de grado de las Universidades Nacionales de Catamarca 
y Santiago del Estero. Ésta se enmarca en la carrera del 
Doctorado en Ciencias Humanas de la Facultad de Hu-
manidades de la Universidad Nacional de Catamarca y se 
encuentra actualmente en proceso de redacción. 

Del concepto de prácticas sociales al de prácticas de 
la evaluación

Comenzaremos diciendo que optamos por la utili-
zación del concepto de prácticas de la evaluación, ya que 
acordamos con Steiman (2019) en que la clásica noción 
de proceso resulta insuficiente para identificar y analizar 
todos los elementos que intervienen en la acción evaluati-
va. Por el contrario, la noción de práctica tiene la poten-
cialidad de ayudarnos a pensar el juego social de la eva-
luación, lo que se disputa y las posiciones de los agentes 
que intervienen en ella. 

En su libro El sentido práctico, Bourdieu (2015) 
propone considerar una doble existencia de lo social. En 
primer lugar, lo social hecho cosas y plasmado en condi-
ciones objetivas y estructuras sociales externas al agente, 
y en segundo lugar, lo social hecho cuerpo y reflejado en 
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estructuras sociales internalizadas e incorporadas por el 
agente. 

Los campos configuran la primera forma de exis-
tencia de lo social y son espacios estructurados de po-
siciones que son independientes de los agentes que las 
detentan, puesto que dependen de la distribución del 
capital específico que está en juego. Éste es un principio 
de diferenciación entre los campos y está liberado de su 
connotación económica, ya que representa cualquier bien 
que pueda ser producido, distribuido, consumido y acu-
mulado (Gutiérrez, 2005). 

La segunda forma de existencia de lo social, alude a 
los puntos de vista que genera cada posición. Los habitus 
se consideran estructuras estructuradas y estructurantes 
porque cada grupo social educa a sus agentes en una se-
rie de esquemas prácticos de percepción, apreciación y 
evaluación que constituyen los puntos de vista a partir de 
los cuales el mundo social es percibido (Bourdieu, 1999). 
Al mismo tiempo, estos esquemas son una condición de 
posibilidad de las prácticas al configurar el conjunto de 
“elecciones” de los agentes, sin paradójicamente ser ellos 
mismos una elección (Martín Criado, 2009). Cabe acla-
rar que para el autor, el ajuste anticipado del habitus a las 
condiciones objetivas es un caso particular de lo posible 
y estadísticamente el más frecuente (Gutiérrez, 2005), no 
obstante, Bourdieu no descarta la posibilidad de que los 
agentes se enfrenten a situaciones nuevas en condiciones 
objetivas diferentes a las que engendraron sus habitus y 
en consecuencia deban reformular sus disposiciones. 

En el caso concreto del campo educativo, vemos 
que, aunque una gran parte de la acción pedagógica es 
repetitiva y en consecuencia no se requiere inventar dia-
riamente maneras de actuar, los docentes pueden enfren-
tar situaciones novedosas y es entonces que el habitus 
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profesional (Perrenoud, 2004) les ofrece una primera re-
ferencia para la acción. Esta afirmación resulta relevante 
para nuestro estudio debido a que la evaluación en los 
entornos virtuales de aprendizaje (EVA) constituye una 
situación novedosa en la práctica de los profesores. Por 
este motivo, interpela sus esquemas generativos e inter-
pretativos en búsqueda de respuestas y se crea entonces 
la posibilidad de ampliar el repertorio de acciones o de 
reforzar las existentes. 

Ahora bien, los habitus no se analizan independien-
temente del campo en el que se forman, ya que como vi-
mos, ambos representan dos formas de existencia de lo 
social y se explican relacionalmente.  Por lo tanto, para 
llevar adelante una primera caracterización general de las 
prácticas de evaluación, comenzaremos por aceptar con 
Cerletti (2012) que éstas poseen una dimensión política 
vinculada a la función de acreditación de las institucio-
nes, y una dimensión didáctica o pedagógica referida a 
la valoración de los aprendizajes que se construyen en el 
aula. Ambas dimensiones son inseparables en la práctica 
docente que las contiene, y sus articulaciones y contra-
dicciones dan sentido a las diferentes formas que adopta 
la evaluación en las instituciones educativas (Perrenoud, 
2008). 

A propósito de la primera dimensión, diremos que 
la educación institucionalizada tiene como fin garantizar 
la apropiación de un conjunto de saberes socialmente re-
conocidos como válidos (Steiman, 2018) y acreditarlos 
ante diversas agencias sociales mediante certificados y 
diplomas (Basabe y Cols, 2011; Anijovich y Cappelletti, 
2017). De este modo, la evaluación regula el avance de 
los estudiantes en el trayecto formativo a la vez que orga-
niza el proceso didáctico (Steiman, 2012, Caruso, 2020).

Basabe y Cols (2011) sostienen que el carácter eva-
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luador del contexto escolar no debe subestimarse, puesto 
que condiciona la naturaleza de las actividades e interac-
ciones de las clases, el significado que los alumnos dan a 
las tareas que realizan y la organización que cada estable-
cimiento crea para llevar a cabo sus funciones. De acuer-
do a Vecchio (2016) la importancia de la cultura institu-
cional alude a su capacidad para socializar a los agentes 
en determinados valores, maneras de pensar y actos es-
perables que definen la cotidianeidad de la tarea docente. 
Ahora bien, de todas las actividades que los profesores 
desarrollan habitualmente, las vinculadas a la evaluación 
son las más reglamentadas y reguladas (Camilloni, 2015). 
Por ello, los docentes poseen mayores márgenes de liber-
tad para tomar decisiones respecto de qué enseñar, cómo 
y cuándo hacerlo, pero al evaluar se encuentran con pau-
tas prestablecidas que se materializan en las tablas de ca-
lificaciones y los regímenes de promoción. 

Por su parte, la dimensión didáctica o pedagógica 
de las prácticas de evaluación nos posiciona en el territo-
rio del aula e invita a profundizar en otros aspectos que 
intervienen en el diseño de las instancias evaluativas. Kat-
zkowicz (2010) llama la atención sobre la importancia de 
identificar y analizar las concepciones de los profesores 
ya que tienen la capacidad de condicionar sus decisiones 
y acciones en el aula. A su juicio esto permitiría compren-
der los criterios de evaluación, la jerarquización de los 
contenidos enseñados y los procedimientos que se selec-
cionan para evaluar.  

Los investigadores y estudiosos de la evaluación 
educativa acuerdan en la existencia de dos grandes con-
cepciones que dan cuenta de teorías y prácticas antagó-
nicas. Perrenoud (2010) las denomina “lógicas de eva-
luación” para enfatizar la idea de que no constituyen 
modelos ideales ni prescriptivos y tampoco agotan la 
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realidad y complejidad de las prácticas, sino que ofrecen 
“una estructura, un orden que sedimenta y se estabiliza 
más allá o más acá de los contenidos contingentes por-
que no depende de ideologías y políticas coyunturales” 
(Barrionuevo, 2012: 57). De hecho, en sus obras, el autor 
insiste en que ambas lógicas se encuentran vigentes en las 
instituciones educativas y más allá de sus contradiccio-
nes, consiguen coexistir en las prácticas evaluativas. 

La primera lógica evaluativa que se reconoce es la 
asociada a la fabricación de las jerarquías de excelencia 
y se caracteriza por medir los aprendizajes, calificarlos y 
clasificar a los sujetos en una escala conforme a los re-
sultados alcanzados en sucesivas pruebas. Es así que las 
calificaciones ocupan un lugar destacado al ocuparse de 
la medición del aprendizaje, la fundamentación de las de-
cisiones, el control del trabajo escolar y la certificación de 
los conocimientos adquiridos ante terceros.

La segunda lógica concibe la evaluación como un 
instrumento privilegiado para la regulación continua de 
las intervenciones y las situaciones didácticas (Perrenoud, 
2010). También denominada como evaluación formativa, 
se caracteriza por integrarse plenamente en las prácticas 
de enseñanza, por sus capacidades de regulación y retroa-
limentación y el compromiso de los alumnos con su pro-
pia evaluación (Mottier López, 2010). 

Las prácticas de evaluación en la educación a 
distancia: elementos teóricos para su abordaje

Atendiendo a los análisis presentados en el aparta-
do anterior, podemos decir que la dimensión política de 
las prácticas de evaluación en la EaD se manifiesta en la 
cultura evaluativa de las instituciones y en las normativas 
que la regulan. Al respecto, Mena (2013) sostiene que en 
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Argentina existen dos formas de marginalidad de la mo-
dalidad: la jurídica y la cultural. Conjuntamente muestran 
que los marcos regulatorios se ocupan más de controlar 
y evaluar que de promover esta opción educativa. Para la 
autora, ello se debe a que los organismos de evaluación 
y acreditación mantienen una actitud evitativa y morosa 
sobre su calidad en comparación con la enseñanza pre-
sencial. Este prejuicio resulta problemático en la medida 
en que se contempla que el proceso de enseñanza puede 
desarrollarse sin presencia física siempre y cuando se uti-
licen materiales y recursos tecnológicos específicos para 
la mediación didáctica, pero la evaluación solo es posible 
presencialmente. Aunque las normativas en general no 
explicitan los motivos de esta determinación, las investi-
gaciones y la literatura específica sobre evaluación en la 
modalidad revelan que el problema de fondo refiere a la 
acreditación de la identidad de los alumnos. 

Zapata Ros (2010) conceptualiza la acreditación 
de la identidad como un procedimiento que permite ase-
gurar que el autor de un trabajo es quien nominalmente 
figura como tal. Esta implica verificar la coherencia en-
tre los aspectos de ejecución y desarrollo de un trabajo y 
los rasgos que manifiestan los estudiantes en la expresión 
de sus ideas, el estilo de su expresión oral o escrita, sus 
experiencias personales, etcétera. Para el autor, esta ve-
rificación no se reduce a la presentación de un carné de 
identidad, pero entiende que la exigencia de instancias 
presenciales de evaluación confía en este procedimiento 
porque existe una posición conservadora y tradicionalis-
ta en las universidades, según la cual, los exámenes son 
en esencia un análisis de hechos observables y por ello se 
otorga mayor confianza a la presentación de un carné de 
identidad que al desarrollo de modos de reconocimien-
to específicos para la modalidad. Al planteo del autor, 
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agregamos que las primeras regulaciones de las prácticas 
evaluativas de la modalidad son tributarias del avance 
tecnológico disponible en el momento en que se sancio-
naron. Esto significa que a medida que las tecnologías 
informáticas avanzaban, las universidades contaban con 
otras formas de acreditación de la identidad. 

Actualmente las normativas ampliaron las funcio-
nes de la evaluación para incluir tanto los productos como 
los procesos de aprendizaje y las instancias presenciales 
dejaron de ser una prescripción. Estos hechos represen-
tan un gran avance en el reconocimiento y promoción de 
estrategias de evaluación propias, en las que la presencia-
lidad no es una condición de legitimidad absoluta de las 
prácticas evaluativas. 

Por su parte, la dimensión didáctica de las prácticas 
de evaluación nos permite recuperar los aportes que las 
TIC han realizado a la modalidad. En primer lugar, desta-
camos la automatización de las pruebas y la consiguiente 
inmediatez en la calificación y la retroalimentación. En 
segundo lugar, reconocemos las posibilidades de comu-
nicación sincrónica que ofrecen los EVA y contribuyen a 
que los profesores puedan retroalimentar constantemen-
te los procesos. A esto se suman, los registros de datos 
de seguimiento que los EVA ponen a disposición de los 
docentes para el control y vigilancia de las actividades 
de los alumnos, aunque como manifiesta Díaz (2012), las 
lógicas, procesos y dinámicas comunicacionales que los 
profesores despliegan son las que en definitiva permiti-
rán o no alterar el panoptismo de las aulas virtuales y la 
máxima foucaultiana de vigilar y castigar por las accio-
nes de acompañar y orientar/colaborar/interactuar.

En cuarto lugar, las TIC favorecen la aparición de 
nuevos instrumentos y/o la posibilidad de crear nuevas 
situaciones de evaluación en los EVA.  Si bien los ins-
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trumentos que ya conocemos de la modalidad presencial 
pueden servirnos como punto de partida, la evaluación 
virtual no es una reutilización de esos instrumentos, sino 
que demanda otras formas que resulten acordes a los en-
tornos virtuales y a las competencias y capacidades que 
se quieren valorar (Lezcano y Vilanova, 2017). En conso-
nancia con este aporte, Barberà (2006) explica que hay 
algunos instrumentos que tienen el mérito de promover 
formas de evaluación enciclopédicas y colaborativas en 
las que se explora y explota la oportunidad que Internet 
nos brinda para acceder rápidamente a una gran cantidad 
de información. Asimismo, podemos mencionar que las 
TIC aportan considerablemente a la mejora en las opor-
tunidades para la retroalimentación de los aprendizajes, 
mediante la combinación de múltiples formatos que per-
miten trascender el uso de la palabra escrita, reduciendo 
el riesgo de malos entendidos y malas interpretaciones. 

Por último, queremos destacar que el concepto de 
prácticas de la evaluación tiene un gran valor heurístico 
no solo para el análisis de situaciones educativas que ocu-
rren en la EaD, sino también para la modalidad presen-
cial. La construcción y descripción de esta categoría en 
los términos anteriormente expuestos puede ampliarse y 
especificarse aún más en el marco de otras investigaciones 
que procuren trascender las limitaciones de la conside-
ración de la evaluación como un proceso.  Creemos que 
los elementos que intervienen en la planificación, desa-
rrollo y reflexión de/sobre la evaluación son múltiples y 
adquieren particularidades específicas en función de las 
modalidades, las instituciones educativas, las concepcio-
nes y decisiones didácticas de los profesores. Por ello, su 
estudio demanda categorías que analíticamente descom-
pongan sus dimensiones para facilitar su identificación y 
abordaje. 
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Presentación de la propuesta de evaluación en el 
marco del programa de didáctica I

Analizaremos la propuesta de evaluación de Didác-
tica I del Profesorado y la Licenciatura en Ciencias de la 
Educación, centrándonos en los nexos entre los procesos 
de evaluación y la apropiación de conocimientos de Di-
dáctica General. Esta asignatura constituye la entrada al 
campo didáctico en los planes de estudios de las carreras 
mencionadas, por lo que nos proponemos que lxs estu-
diantes se apropien de los conocimientos disciplinares y 
de los procesos cognitivos involucrados. El foco de nues-



571

tra propuesta se orienta a la promoción de aprendizajes 
que se constituyan en herramientas conceptuales para 
resolver problemas del campo e iniciar el desarrollo de 
algunas de las futuras prácticas profesionales. Se intenta 
promover, en la interacción dialógica con lxs estudiantes 
y las tareas de estudio, la construcción de lo que Lemke 
(1997) denomina el “patrón temático”, en nuestro caso, 
de la Didáctica. 

Decisiones coyunturales que favorecen el rediseño 
de la propuesta de evaluación 

Desde la conformación del equipo docente en 2015 
y hasta la actualidad nos ocupamos de diseñar diversas 
propuestas de evaluación que fueran coherentes con nues-
tras concepciones de enseñanza y con nuestras prácticas 
en las aulas universitarias. Lejos de pensar a la evaluación 
como un apéndice de la enseñanza y de los aprendizajes, 
coincidimos con Alicia Camilloni (2010) en que la eva-
luación formativa es contemporánea a la enseñanza y los 
aprendizajes y que la información recogida permite, nece-
sariamente, mejorar los procesos evaluados. 

En este apartado compartiremos las distintas ac-
ciones que venimos realizando, desde las cuales repen-
samos continuamente la evaluación desde una perspecti-
va situada. Algunas decisiones perduran, mientras otras 
nuevas emergen a partir de las distintas coyunturas que 
atraviesan la vida universitaria. Esto se evidenció con cla-
ridad, por ejemplo, con el advenimiento de la pandemia 
y la educación remota de emergencia, a partir de lo cual 
debimos adecuar la propuesta de evaluación al contexto 
educacional y social más amplio. 

Durante los años previos a esta coyuntura, nuestra 
propuesta de evaluación consistía en la elaboración de 
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dos parciales escritos. El primero era presencial e indivi-
dual con consignas de desarrollo conceptual y de análisis 
fundamentado de una situación de enseñanza o curricu-
lar. Lxs estudiantes recibían la devolución del parcial solo 
con una evaluación cualitativa, que surgía de los criterios 
de corrección comunicados previamente. En esta devo-
lución se le solicitaba al estudiantado que realizara una 
reelaboración domiciliaria sobre la base de la devolución 
escrita del equipo docente, con la finalidad de que revisa-
ran las ideas desarrolladas en el parcial y que profundiza-
ran la comprensión de los temas. Otro propósito central 
era promover una reflexión metacognitiva acerca de las 
tareas de estudio y la escritura académica. Luego de rea-
lizar la reescritura, cada estudiante recibía nuevamente 
una evaluación cualitativa y la correspondiente califica-
ción numérica, que abarcaba las instancias presencial y 
domiciliaria, a través de una rúbrica holística. Con esta 
segunda entrega se propiciaba un espacio en la clase don-
de se realizaba una devolución general del proceso y se 
intercambiaban ideas acerca de la experiencia realizada. 

En relación con el segundo parcial1, domiciliario y 
grupal, consistía en un informe de análisis y propositivo 
fundamentado -considerando la bibliografía obligatoria-, 
centrado en una propuesta educativa seleccionada por el 
equipo docente. La selección se sostenía en principios pe-
dagógicos y políticos provenientes de la Teoría crítica de 
la educación y su vinculación con la enseñanza entendida 
como práctica social en el marco de la estructura social 
(Kemmis, 1988). Lxs estudiantes recibían, junto con el 
parcial comentado en los márgenes, una rúbrica holística 
de evaluación cuali y cuantitativa. También se generaba 
un espacio en la clase para realizar una devolución gene-

1. Anticipamos que el segundo parcial y el examen integrador se profundizarán 
en el tercer apartado de este trabajo. 
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ral al grupo total.
Frente al advenimiento de la pandemia, y la con-

siguiente migración a la educación remota de emergen-
cia, tomamos la decisión de crear una nueva propuesta 
de evaluación que contemplara las condiciones complejas 
que estábamos atravesando tanto estudiantes como do-
centes2. A lo largo de la cursada propiciamos diferentes 
producciones grupales, con la intención de aportar a la 
evaluación formativa. Estas producciones se realizaron 
en distintos formatos y con diversos lenguajes; algunas 
de ellas se presentaban al cierre de cada unidad temáti-
ca como actividad integradora. Todas las producciones 
elaboradas recibían una devolución cualitativa, en tanto 
práctica de retroalimentación (Anijovich, 2010), con la 
intención de brindar información y aportes focalizados 
en la tarea, que les posibilitara a lxs estudiantes identifi-
car los problemas y así desarrollar habilidades de auto-
rregulación de sus aprendizajes y el fortalecimiento de su 
autonomía (Anijovich y Cappelletti, 2017). También de-
cidimos que cada devolución tuviera el formato de com-
pilación de las producciones, de modo que lxs estudiantes 
analizaran los demás trabajos escritos, junto a los comen-
tarios y señalamientos del equipo docente. Al final de la 
cursada se realizó una evaluación integradora individual.

Entre las actividades que permanecen a lo largo del 

2. Las condiciones socioeconómicas constituyeron una variable que obstaculi-
zó profundamente los procesos de enseñanza y de aprendizaje. La Universidad 
Nacional de Luján dispuso que las clases durante 2020 y 2021 se desarrolla-
rían bajo el formato de educación remota de emergencia. El equipo docente 
tomó la decisión de desarrollar las clases de manera asincrónica, ante el gran 
número de estudiantes que no contaban con conectividad ni dispositivos tec-
nológicos, con el propósito de no continuar profundizando las desigualdades 
materiales del estudiantado. En 2021, ya con una experiencia transitada y al 
verse modificadas aquellas condiciones materiales, pudimos poner en acción 
una propuesta que alternó clases asincrónicas con encuentros sincrónicos a 
través de la plataforma Zoom suministrada por la institución.
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tiempo se destaca el análisis de una producción de cine 
ficción o documental, que se inicia durante el estudio de 
la Unidad I. Nuestro propósito didáctico al incluir el cine 
es aportar a la comprensión de ciertas temáticas y de al-
gunos de los problemas relacionados con la enseñanza 
que se ponen en escena, para reflexionar sobre ellos y po-
nerlos en tensión con las teorías estudiadas, las propias 
biografías pedagógicas y/o las prácticas docentes. A lo 
largo de los últimos años incluimos diversas produccio-
nes audiovisuales3, todas ellas centradas en experiencias 
significativas de la vida en las aulas, dotadas de sentido 
epistemológico y moral. Lxs estudiantes, en primer lugar, 
realizan el visionado, organizado a partir de orientacio-
nes del equipo y la correspondiente ficha técnica. Luego, 
en clase se inicia la elaboración de un informe grupal, de 
modo de andamiar los procesos de análisis reflexivo y 
fundamentado de determinadas escenas, para que cada 
grupo pueda revisarlo y continuarlo de forma autóno-
ma. Esta instancia constituye un encuentro inicial de lxs 
estudiantes con situaciones de enseñanza analizadas con 
las contribuciones del campo didáctico y es la primera 
producción escrita domiciliaria, con su correspondien-
te evaluación cualitativa. Resulta fundamental entender 
esta propuesta, al igual que otras, como oportunidades 
que buscan acompañar y garantizar las condiciones nece-
sarias para que lxs estudiantes puedan realizar sus tareas 
de estudiantar (Fenstermacher, 1989).

3. La mayoría de estos filmes se inspiran en experiencias reales; entre las que 
nos parecen más potentes se encuentran: “Entre les murs” o “Entre los mu-
ros” (Laurent Cantet, 2008), “Freedom Writers” o “Escritores de la libertad” 
(Richard LaGravenese, 2007); “Les grands esprits” o “El buen profesor” (Oli-
vier Ayache-Vidal, 2017); “Les héritiers” o “La profesora de Historia” (Ma-
rie-Castille Mention-Schaar, 2014); “Uno para todos” (David Ilundain, 2020). 
En 2023 incluimos el cine documental, a través del largometraje “La escuela 
contra el margen” (Diego Carabelli y Lisandro González Ursi, 2019). 
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Otra experiencia propia de los años 2020 y 2021 
fue la decisión de incorporar materiales didácticos digi-
tales (Area Moreira, 2019), en tanto artefactos culturales 
que facilitaron en ese contexto la mediación respecto a 
los contenidos y su evaluación. Entre estos materiales se 
seleccionaron soportes y aplicaciones digitales que aten-
dieran a la inclusión genuina de las TIC (Maggio, 2018). 
En esta búsqueda incorporamos tareas que se realizaron 
a través de foros incluidos en el aula virtual y la cons-
trucción de pizarras colaborativas en Padlet, que conti-
nuamos sosteniendo en la presencialidad. A través de las 
propuestas desarrolladas en todas las unidades buscamos 
monitorear los procesos comprensivos del estudiantado 
en relación con los diversos temas que abarca el progra-
ma. A la vez, nos interesa relevar información acerca de 
ciertas habilidades y demandas cognitivas que vamos pro-
piciando a lo largo de las clases, tales como el trabajo en pe-
queños grupos, el intercambio de ideas entre pares, la com-
prensión de los planteos que realizan los referentes teóricos 
estudiados, las producciones escritas, en audios, etc.

Un rasgo de la modalidad de evaluación formati-
va que resultó interesante en los foros fue que el equipo 
docente también intervino y acompañó realizando in situ 
aclaraciones y ampliaciones conceptuales, además de ir 
reorientando el debate que lxs estudiantes realizaban, ya 
que debían volver a participar en el foro a partir de los in-
tercambios con las profesoras y sus compañerxs. De esta 
manera, la evaluación se sostiene en una concepción me-
diadora (Hoffmann, 2010) que se da en la cotidianeidad 
del hacer pedagógico, es de carácter singular (no compa-
rativa) y favorece mejoras en los aprendizajes.

Con la vuelta a la presencialidad, en 2022, sostuvi-
mos algunas de las propuestas incorporadas en los años 
anteriores. Al mismo tiempo, recuperamos otras prácticas 
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de evaluación previas a la educación remota de emergen-
cia, ya que nos resultan irrenunciables en tanto que ve-
nimos reconociéndolas como instancias que promueven 
aprendizajes. De esta manera, actualmente combinamos 
las distintas acciones atendiendo a las características de 
cada una de las comisiones. Entendemos que las buenas 
prácticas de evaluación reconocen y analizan procesos, a 
través de procedimientos formalizados y observaciones 
cotidianas, para obtener indicios y apreciaciones valiosas 
en torno a la construcción social de los conocimientos 
en el aula, sin por ello dejar de lado la evaluación de los 
productos (Litwin, 2008). 

Finalmente, otra práctica que propiciamos es la 
evaluación entre pares, en tanto que quien enseña no 
es la única fuente de valoración, sino que deben habili-
tarse necesariamente diversas fuentes que aporten dife-
rentes miradas acerca de un mismo objeto. Así, lxs es-
tudiantes deben leerse mutuamente y, en algunos casos, 
realizar comentarios a producciones elaboradas por sus 
compañerxs. Estas instancias se promueven tanto en las 
clases como también a través del uso de las tecnologías, 
por ejemplo, con foros y pizarras colaborativas, ya pre-
sentados. Propiciar la coevaluación, en tanto contenido 
curricular relevante en el desarrollo personal (Camilloni, 
2010), busca apoyar la construcción colectiva del conoci-
miento y resulta una práctica preparatoria para el parcial 
integrador. En definitiva, nos proponemos incluir distin-
tos instrumentos de evaluación, atendiendo a la multi-
plicidad y heterogeneidad de los propósitos didácticos 
(Anijovich y Cappelletti, 2017).  

Análisis de la evaluación integradora: una 
aproximación a los futuros desempeños 
profesionales de les Licenciadxs y/o Profesorxs en 



577

Ciencias de la Educación

Desde la propuesta de la asignatura se intenta favo-
recer a lo largo de la cursada que lxs estudiantes conoz-
can y desarrollen actividades que les permitan posicio-
narse en algunas de sus posibles prácticas profesionales. 
En esta oportunidad compartiremos cómo la propuesta 
de evaluación integradora contribuye a tal fin. 

En dicha producción académica se solicita que lxs 
estudiantes, en pequeños grupos, analicen reflexivamente 
y diseñen propuestas con fundamentos en los marcos teó-
ricos estudiados. Algunas de las propuestas son: 

• La propuesta de Didáctica I a través de clases asin-
crónicas en 2020.

• “El caso del Taller Total: una experiencia educativa 
participativa en la universidad de los ´70”.

• El colegio de educación secundaria de Central 
Park Este: lo difícil es hacer que suceda (Meier y 
Schwarz, 2000).

• La escuela Fratney: un viaje hacia la democracia 
(Peterson, 2000).

• El Taller de mapeo colectivo del barrio de la EEM 
N° 1 Manuel Mujica Láinez, Distrito Escolar 13, 
CABA (Documental “La escuela contra el mar-
gen”).

• El caso de la enseñanza de la historia reciente y la 
construcción de la memoria colectiva en una escue-
la primaria (Halpern, 2018).
La decisión de dar tratamiento a estas experiencias 

resulta relevante ya que, como la asignatura oficia de en-
trada al campo didáctico, nos proponemos que lxs estu-
diantes se apropien de conocimientos disciplinares y de 
las habilidades cognitivas asociadas. Estas narrativas, con 
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formato escrito o audiovisual, permiten acercar a las au-
las universitarias porciones de la realidad educativa para 
ser analizadas de manera reflexiva y fundamentada. En 
Didáctica II estarán en mejores condiciones para asumir 
tareas de campo en espacios escolares y no escolares y 
diseñar propuestas de enseñanza alternativas.

En el integrador no solo se les propone la realiza-
ción del análisis del caso, sino que también se les solicita 
que elaboren posibles propuestas de intervención didác-
tica y de evaluación democrática (Celman, 2004). Para 
ello, se les pide que se posicionen como grupos de eva-
luadorxs externxs, grupos de asesorxs o de pasantes en 
una asesoría pedagógica, de modo de aproximarlos a sus 
futuros desarrollos profesionales como Licenciadxs y/o 
Profesorxs en Ciencias de la Educación. 

Para realizar las devoluciones, como siempre, di-
señamos rúbricas holísticas, concibiéndolas como asis-
tentes de la evaluación, como documentos que articulan 
las expectativas ante una tarea a través de una lista de 
criterios y comentarios de orden cualitativo (Anijovich y 
Cappelletti, 2017). Consideramos que aportan transpa-
rencia en la corrección, favorecen la comprensión de lxs 
estudiantes, permiten la retroalimentación y posibilitan 
realizar devoluciones cualitativas y cuantitativas.

Por otro lado, se proponen la autoevaluación y 
la coevaluación cuali y cuantitativa, para lo que se ex-
plicitan con anticipación los criterios, aunque el grupo 
pude agregar otros. El estudiantado deberá comprender 
el significado que se otorga a la escala de calificación y 
las calificaciones del grupo son integradas a la del equipo 
docente (Camilloni, 2010). Por otra parte, la evaluación 
democrática, la autoevaluación, la coevaluación, a su vez, 
son temas estudiados en la unidad “La evaluación: políti-
cas, prácticas e instrumentos”.
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Para finalizar, queremos destacar la decisión de que 
la evaluación integradora tenga carácter grupal, ya que 
comprendemos el valor que tiene trabajar con otrxs y 
brindar la posibilidad a lxs estudiantes de implicarse en 
procesos de negociación, intercambio de ideas, puesta en 
suspenso de las perspectivas individuales para posibilitar 
la escucha mutua, revisión de los propios puntos de vis-
ta e interpretaciones, en pos de una producción escrita 
grupal que avance en dirección a la construcción social 
de los conocimientos. Agregamos que esta producción se 
complementa con un coloquio, en el cual lxs estudian-
tes vuelven a aquellos aspectos del informe en los que el 
equipo docente realizó señalamientos y orientaciones. La 
idea es fomentar, una vez más, una elaboración recursiva 
que propicie la profundización de los conocimientos del 
estudiantado.
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Introducción

“Uno de los efectos de la pandemia causada por 
el COVID-19 que asoló al mundo a partir del año 2020 
fue la renovada demanda de formación por parte de los 
docentes en todos sus niveles. En un primer momento, y 
mientras duraba el aislamiento preventivo con su conse-
cuente virtualización forzada de los procesos de enseñanza 
y aprendizaje, la demanda estaba dirigida principalmente 
a temáticas vinculadas a la utilización de las diferentes 
plataformas y herramientas para la  educación virtual, al 
diseño de materiales y recursos y a las posibilidades de 
evaluar en esos entornos”1. Por lo tanto, fue primordial 

1. Saientz, D., & Abdala, N. C. (2023, January 8). Las preocupaciones sobre 
la enseñanza universitaria en la post pandemia y las posibles respuestas desde 
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dar vida a nuevas propuestas y herramientas que otor-
guen innovación en el campo didáctico y educativo, para 
formar caminos que conduzcan a las tendencias del mo-
mento. La formación docente para la educación mediada 
por tecnologías fue una de las principales cuestiones por 
resolver. Así, los saberes de la tecnología educativa se vol-
vieron imprescindibles. Y la enseñanza universitaria llevó 
a la didáctica claramente en esa dirección, afirma (Saientz 
& Abdala, 2023).

Por su parte, era preciso pensar en una nueva pro-
puesta académica que forme perfiles profesionales de la 
actividad turística, con capacidades competitivas que 
atiendan los distintos sectores, abordando el conocimien-
to técnico en los campos, donde interactúen la transfor-
mación digital y sus componentes, ante la emergencia sa-
nitaria y el distanciamiento físico, que aceleró todos los 
procesos tecnológicos para su implementación. En esta 
línea dentro del marco educativo superior, se planteó una 
estructura curricular adaptada a esas inquietudes, donde 
la formación de los estudiantes sepan comprender a tra-
vés de una metodología didáctica específica en la impar-
tición de las clases, lo más claro, accesible y pragmático, 
en cuestiones de crear destrezas que atiendan los roles 
demandados en el campo laboral requerido, reforzando 
la teoría didáctica y sus usos, donde no es únicamente 
una articulación de conceptos y proposiciones acerca del 
mundo. Constituye además una perspectiva acerca de ese 
mundo y de los modos adecuados de intervenir en él”2. 

En este sentido nos planteamos ¿Qué tipo de perfil 

una Didáctica expandida hacia los bordes. Entre los saberes necesarios y los 
interrogantes emergentes | Praxis Educativa. Portal de Revistas de la UNLPam. 
Retrieved Octubre 5, 2023, from https://cerac.unlpam.edu.ar/index.php/pra-
xis/article/view/7264

2. Camilloni, A. R. W. d. (2007). El Saber Didáctico. Editorial Paidós.
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profesional se buscaría formar? basándonos en la estruc-
tura curricular propuesta, o ¿Porque era necesario que 
adquieran estas competencias los estudiantes para imple-
mentarlas en sus actuales roles?. Por su parte, uno de los 
caminos que nos preocupaba transitar  fue la forma de 
impartir la clases, debido a la carencia del perfil profesio-
nal de los docentes, que teníamos previamente al armado 
del comité académico y los pocos profesores que estaban 
disponibles, los cuales residían en distintos puntos del 
mundo, donde decidimos hacerlo vía plataforma virtual, 
buscando unificar e hiper conectar las partes intervinien-
tes. Este punto planteó, el rumbo de la metodología di-
dáctica, que utilizamos para trabajar en el dictamen de 
las clases, que fue una hipótesis clave para avanzar en 
el proyecto, en tanto, todos los estudiantes estarían en 
condiciones de asistir a clases desde cualquier punto geo-
gráfico y con el dispositivo electrónico que tuviera a su al-
cance. Por último, uno de los supuestos interrogantes fue 
preguntarnos: ¿Quienes participarían en el comité acadé-
mico y qué beneficios aportaría a la carrera? mezclando 
tecnologías , arte y turismo.

El alcance de la metodología didáctica estaba de-
finida en aportar una renovación a la actividad turísti-
ca, buscando implementar una manera distinta de hacer 
turismo con contenidos específicos y dinámicos en cada 
clase sincrónica y asincrónica. Estas fueron algunas de 
muchas hipótesis, que nos planteamos a la hora de in-
troducir una propuesta de ciclo formativo tendiente a las 
necesidades del momento en la cultura y tradición de la 
Facultad de Artes, donde se lograría constituir una inno-
vación académica, dentro de la comunidad universitaria, 
en medio de un contexto sumergido en incertidumbres, 
que condicionaron la forma de trabajar en la misma, bus-
cando impartir clases remotas con educación de calidad 
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para los y las estudiantes, como se expresa en  “a quien 
pretende enseñar”3.

Desarrollo

Se utilizó principalmente tres tipos, la metodolo-
gías cuantitativas, la cualitativas y cuasi-experimental. En 
principio fue cualitativo con diseño de entrevistas pun-
tuales a personalidades claves del medio educativo, en 
formato estructurado y abierto en algunos casos, también 
con técnicas de historia de vida apelando a la experien-
cia actual y propia para fortalecer el armado curricular 
(Chárriez Cordero, 2012)4. Segundo, se utilizaron méto-
dos cuantitativos para medir cargas horarias parciales y 
totales, como también las proyecciones expresadas en es-
tadísticas para cuantificar el proceso durante y después 
de cada aspirante a matricularse dentro de este nuevo co-
nocimiento (Cadena-Iñiguez, et al., 2017)5. Este proceso 
permitiría a los estudiantes apropiarse de contenidos es-
pecíficos, para generar nuevos recursos y soluciones tec-
nológicas para el sector turístico.  Según Restrepo Gómez 
et al, (2011, pág. 60-77) “El diseño curricular apunta a 
indagar sobre el conocimiento previo del estudiante en 
el momento de iniciar el aprendizaje. En relación con lo 

3. Freire, P. (2008). Cartas a quien pretende enseñar (S. Mastrangelo, Trans.). 
Siglo Veintiuno Editores.

4. Chárriez Cordero. (2012). Historias de vida: Una metodología de investiga-
ción cualitativa. Revista Griot, 5(1), 50-6. https://revistas.upr.edu/index.php/
griot/article/view/1775.
 

5. Cadena-Iñiguez, Rendón-Medel,, P., Aguilar-Ávila, R., Salinas-Cruz, J., de la 
Cruz-Morales,, & Sangerman-Jarquín,. (2017). Métodos cuantitativos, méto-
dos cualitativos o su combinación en la investigación: un acercamiento en las 
ciencias sociales. Revista Mexicana de Ciencias Agrícolas, 8(7).
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que requiere saber para enfrentar con buenas probabili-
dades de éxito la nueva tarea, qué habilidades, qué acti-
tudes y qué necesidades específicas tiene en relación con 
el objeto académico que enfrentará y con las tareas que 
el aprendizaje demandará”6. Todos estos aspectos fueron 
considerados en el estudio cuasi experimental, donde el 
grupo poblacional estudiado estuvo segmentado en nive-
les académicos, bachillerato, grado y posgrado. Actual-
mente se dictó la primera cohorte de la carrera, con una 
carga horaria de 360 horas reloj, duración de un año, 10 
cursos y  una  modalidad  100%  virtual,  a  través  de  la  
plataforma educativa de la Universidad Nacional de Tu-
cumán. A continuación se detalla la estructura curricular 
en el gráfico de tabla: 

Nota: Estructura curricular de la Diplomatura en Turismo Digital 
(FAUNT). Recuperado: https://revistas.unicyt.org/index.php/actasi-
di-unicyt/article/view/48

6. Restrepo Gómez, B., Maldonado, C., Londoño Giraldo, E., Ramírez Gonzá-
lez, D., Ospina Ospina,. (2011). Evaluación diagnóstica inicial en programas 
de educación superior virtual de la Universidad Católica del Norte Fundación 
Universitaria. Estudio cuasi experimental. Revista Virtual Universidad Católica 
del Norte, 34, 60-77. http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=194222473004.
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Las clases fueron asincronizadas en un 80%, con 
distintas  herramientas  digitales,  bibliografía  anexa, fo-
ros  colaborativos,  y de esta forma  podíamos ampliar las 
posibilidades de acceso a un aprendizaje en tiempos que 
los estudiantes marquen sus ritmo  de estudio, evitando 
que exista un currículum oculto, basado en ventajas por 
falta de presencialidad u otras condiciones, que manifies-
ta la enseñanza virtual (Abdala, 2007), donde Las cla-
ses teórico-prácticas fueron grabadas por cada docente y 
se hicieron disponibles a los estudiantes primeramente a 
través del aula virtual y luego a través de la plataforma 
YouTube, elegida por ellos como la de más fácil acceso, 
visualización y menor consumo de datos móviles. En el 
aula virtual se organizó la información de manera cro-
nológica para facilitar la localización de los diferentes 
materiales disponibles7, de la misma forma que afirma 
(Saientz & Abdala, 2022, pág. 5), en este sentido ratifica 
Saientz & Abdala, (2022, pág 6) que también creen que la 
posibilidad de grabar los encuentros sincrónicos hizo que 
se desarrollen clases con un marcado sesgo expositivo y 
verbalista, para que pueda ser compartido con quienes no 
estaban allí8. El otro  20%  restante  estaban  compuestas  
de  manera  sincrónica,  con  webinar  de  consultas  e  
invitaciones  a  profesionales  que  aporten  experiencias,  
acrecentando el saber de los estudiantes, así, permitién-
dole  analizar  casos  puntuales  desde  la  perspectiva  

7. Abdala, C. (2007). El currículum y las experiencias cotidianas. [Encuentro 
Grupo Editor /Brujas/Facultad de Humanidades Universidad Nacional de Ca-
tamarca]. In Curriculum y enseñanza. Claroscuros de la formación universita-
ria. Córdoba, Argentina.

8.  Saientz, D., & Abdala, C. (2022, Diciembre 14). Las preocupaciones so-
bre la enseñanza universitaria en la post pandemia y las posibles respuestas 
desde una Didáctica expandida hacia los bordes. Entre los saberes necesarios 
y los interrogantes emergentes. Praxis Educativa, 27(1), 1-19. https://dx.doi.
org/10.19137/praxiseducativa-2023-270104.
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real  en  el  medio  que  se  enfoque  el  módulo  o  temá-
tica  pertinente  de  cada  dictamen  del  cursado  de  la  
Diplomatura en Turismo Digital en la Facultad de Artes9 
Por su parte, las variables de la investigación a veces, se 
podían controlar y otras no, tratándose de una gestión 
de  grupos  de  control  con  distintos  rasgos  y  caracte-
rísticas.  Este  punto  llevó  a  replantear  la  confección  
de  una  modificación en la formación académica, pasan-
do a una transformación más abarcativa, abordando la 
necesidad de  todo  tipo  de  perfil  en  la  admisión  de  
los  ingresantes. De igual forma, se amplía el abanico de 
posibilidades en la construcción colectiva para el diseño 
a corto plazo de una carrera con la magnitud de conoci-
mientos  en niveles de posgrado superior, pero adaptada a 
todos los perfiles profesionales o no profesionales, como 
lo mencionan en sus interrogantes las profesoras Anijo-
vich y Mora, (2009) en el 2do. momento de las Estrategia 
de la enseñanza: ¿Cuánto tiempo dedicamos los docentes 
a pensar en cómo enseñar, a buscar recursos interesantes 
y pertinentes al campo disciplinar, a escribir las consignas 
de trabajo, a organizar los modos de agrupamiento, los 
recursos, el tiempo disponible, la evaluación? ¿Por qué, 
a pesar de tener un plan elaborado, a veces, no resulta 
como lo habíamos anticipado? Y cuando sí resulta, ¿de 
qué depende que nuestra programación didáctica funcio-

9. Es importante considerar que los aportes de la Dra. Deborah Sanitz y la 
Dra. Carolina Abdala, tuvieron ciertas similitudes en las experiencias vividas 
al manifestar sus retos y alcances con el uso de la tecnología entre docente-es-
tudiantes, en las plataformas educativas y herramientas digitales, para luego 
proponer una “Diplomatura en Prácticas de Enseñanza de Educacion Supe-
rior”, que atienda dichas inquietudes que reflejan esta relación antes menciona-
da, trazando un paralelismo con la “Diplomatura en Turismo Digital”, donde 
busco sumergir su didáctica e impartir el aprendizaje en escalas de las nuevas 
tecnologías para accesibilidad, optimización y mejor alcances de los aspirantes.
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ne?10. De esta manera, se llegó a la creación de la primera 
carrera  universitaria  en  el  mundo  basada  en  la  trans-
formación digital aplicada a la actividad turística, para 
fortalecer  un  sector  que  quedó  totalmente  devastado  
por la pandemia del Covid-19 y buscando generar nuevos 
puestos laborales dentro de la industria, tanto en el sector 
público como privado. A continuación,  en  la  figura  Nº  
1,  se  detalla  una  gráfica  circular  expresando  la  can-
tidad  de  aspirantes  de todas las ciudades de Argentina.

Nota: Matriculados en la Diplomatura en Turismo Digital por ciu-
dades. Recuperado: https://revista.sudamericano.edu.ec/index.php/
convergence/article/view/44

Conclusión

Durante mucho tiempo estuvimos con herramien-

10. Anijovich, R., & Mora, S. (2009). Estrategia de la enseñanza. In Otra mira-
da al quehacer en el aula. Aique Educacion.
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tas digitales, que formaban parte de nuestro entorno, 
para crear nuevas formas de impartir clases, plataformas 
complejas, contenidos un poco futuristas y estudiantes 
que necesitaban seguir avanzando en sus estudios univer-
sitarios. Poco después, entendimos que la tecnología más 
que una barrera fue un puente donde apoyarnos para co-
nectarnos y vincular contenidos curriculares entre docen-
te y alumno, que atienden inquietudes de roles laborales 
inexistentes. En este contexto, el camino para seguir me-
jorando la didáctica general es la alfabetización digital 
para todos los actores involucrados, porque es una parte 
esencial de comprender a la transformación digital de sus 
aulas virtuales, plataformas de aprendizajes, canales de 
comunicaciones y todo aspecto que sirva como soporte 
de aprendizaje para generar nuevas manera de educacion 
en materia de calidad e innovación. Dentro de los resul-
tados que obtuvimos podemos exponer 36 matriculados 
de 9 provincias de la república Argentina y un represen-
tante del país limítrofe Uruguay. En este sentido también 
fueron gestionados distintos convenios con instituciones 
públicas y privadas para fortalecer la vinculación prácti-
ca del aprendizaje, entre ellos con la Cámara de Turismo 
de la Provincia de Tucumán y otro con la unión Hotelera 
y Gastronómica de la misma provincia, a fin de fortalecer 
la colaboración recíproca, y de esta forma garantizar a 
futuro una continuidad dentro de los beneficios expresa-
dos en un sistema de becas para sus afiliados, asociados 
e integrantes de estos organismos, con el propósito de 
capacitarlos dentro de la carrera universitaria11. Dentro 
de estos convenios también se trabajó en puntos claves 

11. Leguizamón Gómez, R. C. (2021, octubre 14). Convenio de Cooperación y 
Colaboración con la Facultad de Artes de la UNT. Unión Hotelera y Gastronó-
mica de Tucumán. Recuperado: https://uhgtucuman.com.ar/convenio-de-coo-
peracion-y-colaboracion-con-la-facultad-de-artes-de-la-unt/
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para la presentación de proyectos conjuntos de las insti-
tuciones celebrantes que intervinieron en el mismo, por 
ejemplo: capacitaciones en futuros cursos de extensiones 
universitarias que refuercen el material del contenido cu-
rricular de la carrera de la Diplomatura en Turismo Digi-
tal, también la participación activa por medio de invita-
ciones a las webinar de personalidades del comité de las 
organizaciones, aportando experiencia y conocimiento 
a las temáticas abordadas a los módulos impartidos en 
los cursos dictantes. Diseñando esta carrera universitaria 
nos encontramos con el reto de unir disciplinas como el 
Turismo y el Arte, donde la primera propone un turis-
mo de masas, causando excesos de consumos y degra-
dación de patrimonios artísticos, culturales y arquitec-
tónicos en los destinos, provocando un distanciamiento 
entre ambas profesiones, mediante una grieta basada en 
distintas posturas ideológicas, como lo indica el plan de 
Desarrollo Sostenible de la OMT, (2016), “A partir de 
la implementación Turismo sostenible, ambos enfoques 
encontraron su punto de inflexión, desde la estrategia y 
planificación, para salvaguardar la cultura y tradición 
que tanto valor representa a cada sitio un atractivo tu-
rístico patrimonial”12. Por tal motivo, los conceptos fue-
ron desarrollándose de manera más impactante, logrando 
sumar herramientas digitales que optimicen procesos, y 
descomprima el impacto ambiental en los recursos natu-
rales por ejemplo en la actividad vitivinícola, a través de 
visitas con tecnologías inmersivas aplicada con realidad 
virtual y realidad aumentada. De esta forma mostrando 
el lugar y poniendo a disposición la compra- venta de 
productos con un diseño de marketing online. Entonces 
cuando hablamos de poner en debate si se puede seguir 

12. UNWTO. (2016). Desarrollo sostenible | OMT. Retrieved Septiembre 6, 
2023, from https://www.unwto.org/es/desarrollo-sostenible.
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acrecentando los conocimientos dentro del plano turísti-
co con la era digital, nos estamos planteando una nueva 
línea de tiempo, para planificar el futuro de la educación 
superior basada en contenidos netamente enfocados en la 
tendencia del momento, generando nuevos perfiles pro-
fesionales, servicios adicionales o productos innovado-
res apoyados en técnicas, que acerquen más a la calidad 
en la relación que mantienen las empresas u organismos 
turísticos, entre los turistas y anfitriones de los destinos. 
La Didáctica general dentro del plano en la profesión del 
turismo, forma una parte esencial, en el armado de un ca-
mino sostenible de cara al futuro, en búsqueda de formar 
un enfoque encausado a la coherente articulación de la 
teoría y la práctica turística, su importancia en la cali-
dad de la planificación micro curricular del docente como 
base para el desarrollo de la clases en tiempos de incerti-
dumbre, siempre formando puentes que conduzcan a los 
estudiantes de la actividad como los nuevos profesionales 
que demanda la necesidad de la población mundial13.

Las proyecciones a futuro que se plantearon en 
agenda:

• Aumentar el nivel académico a un posgrado en for-
mato de especialización o maestría. 

• Replicar la carrera en todo el país, mediante un 
plan federal impulsado desde el ministerio de Turis-
mo y deportes de la Nación, llevando la formación 
académica a cada rincón del país. 

• Ofrecer la oportunidad a los países interesados a 
sumarse a divulgar este nuevo conocimiento acadé-
mico, desde la réplica en cada contexto geográfico, 

13. Vega Hernández, O., Cáceres Santacruz, N., & Cadena Echeverría, G. 
(2022, Abril). THE DIDÁCTIC AND TEACHING OF TOURISM IN THE 
VIRTUAL ENVIRONMENT. Revista Metropolitana de Ciencias Aplicadas, 
5(2), 118-125. 118-125.
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dependiendo de la reglamentación educativa del 
destino interesado a implementar la carrera

• Crear la doble titulación para los estudiantes. a 
través de convenios bilaterales entre instituciones 
educativas. 

• Promover la movilidad virtual intercurricular de 
los estudiantes, a fin de internacionalizar la educa-
ción superior y enfocar los conocimientos con una 
mirada compleja y didáctica. 
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Enseñanza, evaluación y didáctica: 
enlaces entre el aula presencial y aula 
virtual 
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UNT

Didáctica general: las mediaciones tecnológicas en 
las prácticas de enseñanza

Contextualización de la experiencia

La finalidad del presente relato de experiencia es 
socializar modalidades de enseñanza combinada, híbrida, 
al modo de aula extendida y reflexionar acerca de las mis-
mas y sus vinculaciones con la evaluación. 

La asignatura Didáctica General se ubica en Tercer 
Año de la carrera de Ciencias de la Educación, común 
al profesorado y licenciatura (planes de estudios 1996 y 
2012). Contribuye a la formación del perfil del egresado, 
aportando fundamentos sistemáticos sobre la enseñanza; 
que son puestos en juego, mediante procesos reflexivos y 
comprensivos, con los conocimientos empíricos que los 
estudiantes poseen y con diversos contextos institucio-
nalizados de enseñanza. En el programa de estudios se 
explicita:

 …Desde la Cátedra procuramos que los estudiantes 
manejen y roblematicen teorías, meta-teorías, técnicas 
y estrategias de enseñanza y evaluación, evidenciando 
habilidad para pensar por sí mismos, elaborar juicios 
reflexivos respecto a la enseñanza y construir criterios 
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transformadores de acciones prácticas; es decir, que com-
prendan y usen en la práctica los conocimientos adqui-
ridos (Perkins, 1999)… Desde lo metodológico, traba-
jamos de acuerdo con principios de procedimiento1, es 
decir, criterios que orientan los procesos de enseñanza y 
aprendizaje. Es por ello que desde la cátedra: a) Explici-
tamos las estrategias metodológicas y de evaluación que 
orientan la enseñanza de Didáctica General; b) Ofrece-
mos Ayudas pedagógicas para que comprendan dichas 
perspectivas articulándolas con los propios procesos de 
enseñanza y aprendizaje que se desarrollan en el aula de 
Didáctica General. (Stenhouse, 1984)…)

Resulta menester compartir el modo de traba-
jo desde el cual se proponen las clases en la asignatura, 
enunciadas en el programa también:

Clases presenciales, de carácter teórico-prácticas, con de-
sarrollos conceptuales apoyados con presentaciones TIC, 
así como videos seleccionados por su pertinencia con los 
temas del programa. Propuestas durante el año de diver-
sas actividades de comprensión… Desde 2015, se acom-
paña el programa con un esquema en red que representa 
la estructura conceptual de los contenidos de la materia, 
como estrategia de integración; en términos de Litwin 

1. Algunos ejemplos: 1.Articular el hacer cotidiano del aula de Didáctica Ge-
neral con el pensar sobre el hacer, a fin de comprender que no hay prácticas sin 
teorías ni teorías ajenas a las prácticas. En palabras de Pérez Gómez (2017): 
“teorizar la práctica y experimentar la teoría” 2. Interpretar significados la-
tentes en situaciones didácticas en las que los estudiantes estuvieron/están im-
plicados como sujetos. 3. Posicionarse en perspectivas diversas del objeto de 
estudio de la disciplina y comprender que cada una constituye una opción 
entre otras, orientada selectivamente por determinadas finalidades, teorías y 
políticas educativas. 4. Reflexionar acerca del atravesamiento de las TIC en la 
Enseñanza. 5. Ubicarse en situaciones hipotéticas de pensar desde el lugar del 
docente…6. Fomentar actividades de alfabetización académica, propiciando 
también espacios formativos en Expresión Oral. 7. Favorecer la armonía en la 
diversidad, consolidando climas óptimos para el aprendizaje en un marco de 
respeto y hábitos saludables…
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(2013)… Se realizan además, orientaciones escritas para 
el abordaje y comprensión de textos académicos duran-
te los procesos de estudio y aprendizaje independien-
tes. (Webquest) Desde el año 2012 se utiliza un AULA 
VIRTUAL, hoy sito en Campus Virtual de la Facultad 
de Filosofía y Letras. Se ofrece a través de la misma fle-
xibilización y complemento de los itinerarios personales 
de estudio, así como el desarrollo de capacidades de tipo 
exploratorio, procesual y de interacción digital por par-
te de los alumnos. De esta forma, las clases presenciales 
se complementan con las propuestas del aula virtual, al 
modo de Aula Extendida, Híbrida, es decir, combinación 
de la enseñanza presencial con inclusión de Tic…

Para dar cierre a este apartado, se refiere que en 
Tercer Año de la Carrera de Ciencias de la Educación des-
de el año 2015 se realizan prácticas innovadoras de ense-
ñanza en un marco de docencia e investigación: el proyec-
to de Articulación Intercátedras, orientado al abordaje 
compartido de dificultades detectadas en las trayectorias 
estudiantiles, en relación con el rendimiento académico, 
demora en la presentación en mesas de examen final, el 
incremento de recursantes y, en algunos casos el abando-
no de los estudios.  

Experiencias laborales conjuntas permitieron com-
prender que, de acuerdo con Imbernon (2019): «hablar 
de innovación en la universidad son palabras mayores», 
y, en palabras de Maggio (2018), resultaba imperante 
«reinventar nuestras clases universitarias». Por ello, ele-
vamos propuestas de enseñanza favorecedoras de apren-
dizaje y adquisición de competencias, destrezas, y valores, 
utilizando tanto modalidades sincrónicas como asincró-
nicas. 
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Milenials, centenials, pandemmials…los 
destinatarios de nuestros prácticas

Al referirnos a los estudiantes universitarios, si-
tuamos la mirada en una diversidad de sujetos. Por un 
lado, los que están transitando por los últimos años de la 
adolescencia, la adolescencia tardía, periodo muy parti-
cular de la vida en la que se producen cambios radicales 
y grandes desafíos, de acuerdo con Coronado (2015) y 
por el otro, estudiantes con las siguientes singularidades: 
integrantes de sectores más desfavorecidos socialmente, 
de procedencia geográfica lejana, aquellos que combinan 
estudio y trabajo, de edades que superan el promedio en 
este nivel de estudios, mujeres jefas de hogar; algunos que 
provienen de grupos étnicos minoritarios y estudiantes 
que pertenecen a planes de estudios en extinción2. No se 
asiste ante un todo homogéneo, sino por el contrario a 
grupos heterogéneos… 

En las últimas décadas se atraviesa un cambio en 
las prácticas culturales que requieren de nuevas alfabe-
tizaciones para que los sujetos dominen el lenguaje mul-
timodal. No se trata de adquirir habilidades técnicas 
vinculadas con tecnologías de vanguardia, sino que la 
alfabetización “debe representar la adquisición de los re-
cursos intelectuales necesarios tanto para interactuar con 
la cultura existente como para recrearla de un modo críti-
co y emancipador y, en consecuencia, como un derecho y 
una necesidad de los ciudadanos” (Area, et alt, 2012, p.6)

En ideas de Serres (2014): no tienen pues, ni el mis-
mo cuerpo ni la misma conducta, viven otra historia, fue-
ron formateados por los medios de comunicación masiva, 
por la publicidad, habitan el mundo virtual, pueden ma-

2. Este grupo de estudiantes retomó sus estudios durante la pandemia. 



602

nipular mucha información a la vez. No conocen, ni in-
tegran, ni sintetizan como nosotros, sus ascendientes. No 
tienen pues la misma cabeza. Hablan, escriben y conocen 
de otra manera. Se trata de un nuevo sujeto de aprendi-
zaje, inserto en un contexto sociocultural particular, en el 
que las condiciones económicas, políticas y éticas de la 
sociedad, afectan los modos de permanecer y pertenecer 
en las instituciones de Educación Superior. 

Barrionuevo Vidal y Tenutto Soldevilla (2021) ex-
presan que los integrantes de las jóvenes generaciones 
(millenials, centenials y actuales pandemmials) han naci-
do y crecido en contextos de mucha participación y, so-
bre todo, de maneras muy heterogéneas. Sin embargo, los 
modos informales de hacerlo, la participación a través de 
diferentes dispositivos, en las redes sociales, no suponen 
un modo similar de realización en contextos formales e 
institucionales como por ejemplo la escuela. 

Prácticas de enseñanza presencial y continuidad en 
aula virtual….

Desde la Cátedra, se proponen momentos de traba-
jo grupal, actividades individuales, talleres y discusiones 
teóricos – prácticas durante los encuentros presenciales 
en las aulas de la facultad en dos ocasiones semanales. 

Estas modalidades de trabajo, desde el año 2012 se 
extienden al Aula Virtual que posee la asignatura, a los 
fines de propiciar la flexibilización y complemento de los 
itinerarios personales de estudio, así como el desarrollo 
de capacidades de tipo exploratorio, procesual y de inte-
racción digital por parte de los alumnos; y también para 
favorecer la asimilación de diferentes conceptos y habili-
dades, por parte de aquellos que conforman un grupo de 
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estudiantes de cursado especial3.   
Las ayudas pedagógicas que se materializan en el 

aula virtual, toman distintas formas y modos de apari-
ción:

Figura 1. Ayudas pedagógicas (Cerisola, P.)

En simultáneo, en el aula virtual las actividades 
propuestas requieren de ellos,  tareas individuales y re-
soluciones grupales colaborativas mediante las siguientes 
herramientas:

FOROS: de discusión temática: para vincular los 
ejes conceptuales de una unidad del programa, a modo de 
ejemplo menciono: “Entrelazados: didactas y pulgarcitxs 

3. La Facultad de Filosofía y Letras mediante la resolución N° 199-150-2018, 
posibilita un cursado especial a estudiantes que tienen responsabilidades fa-
miliares ineludibles, trabajan y/o por cuestiones de salud  debidamente certi-
ficadas. 
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del Siglo XXI”, “De Centenials, Milenials e inmigrantes 
digitales…cómo se conoce en el S. XXI y cómo nos comu-
nicamos...?”, “¿Conoces a comenio? escuela...ayer y hoy, 
“Milenials: problemáticas actuales sobre enseñanza”. 

Elaboración y selección de efemérides históricas 
nacionales: que luego se socializan entre el plantel docen-
te de toda la Carrera. 

Elección de imágenes elevadas por los distintos gru-
pos: para ilustrar los temas del aula virtual, en vincula-
ción con los tópicos de trabajo de la asignatura.

INFOGRAFÍA: diseño y elaboración -a través del 
uso de app Genially- para integrar y articular conceptos 
centrales de una unidad temática.

WIKI: de uso grupal para la producción cooperati-
va y resolución de consignas. 

Se elaboraron «materiales que proporcionan sopor-
te al proceso de construcción de conocimiento» (Barberá 
y Badía, 2004): WEBQUEST4: una por cada unidad del 
programa, combinaron recorridos, actividades individua-
les y grupales, orientaciones y ajustes pedagógicos para 
ejercitar/mejorar la alfabetización académica y digital. 

GLOSARIO: de elaboración grupal con conceptos 
relevantes de la asignatura.

Una reflexión especial merece lo acontecido en 
tiempos de pandemia por Covid-19, año 2020, donde la 
revisión crítica de la propuesta pedagógica-didáctica de 

4. Recurso didáctico de elaboración propia, promueve el desarrollo de habili-
dades de manejo de información y el desarrollo de competencias relacionadas 
con la sociedad de la información. Una WebQuest se construye alrededor de 
una tarea atractiva que provoca procesos de pensamiento superior. Se trata de 
hacer algo con la información. El pensamiento puede ser creativo o crítico e 
implicar la resolución de problemas, enunciación de juicios, análisis o síntesis. 
La tarea debe consistir en algo más que en contestar a simples preguntas o 
reproducir lo que hay en la pantalla. 
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la enseñanza que transcurrió sólo en ambientes/entornos 
virtuales universitarios sincrónicos y asincrónicos, requi-
rió de la elaboración y selección de contenidos, diseño, 
re-construcción y  producción de nuevas prácticas y mate-
riales de enseñanza, que implicaron la re-significación de 
otros roles tales como “autores-curadores”, en términos 
de Odetti (2012), a los fines de proponer a los estudiantes 
materiales didácticos que les posibiliten aproximar o faci-
litar los contenidos, mediar en las experiencias de apren-
dizaje, provocar encuentros o situaciones, desarrollar 
habilidades cognitivas, apoyar sus estrategias metodoló-
gicas, facilitar o enriquecer la evaluación; permitiéndoles 
transformarse en agentes activos de su propia formación. 

A casi tres años de la pandemia, coincido con las 
palabras de Maggio (2021) cuando expresa: «La reinven-
ción de la educación…requiere que toda la comunidad 
educativa esté conectada, porque la trama de la construc-
ción del conocimiento hace tiempo que dejó de tener lu-
gar exclusivamente en el ámbito físico de la realidad».   

Prácticas de evaluación que posibilitan nuevos 
aprendizajes…

Desde la Cátedra asumimos la evaluación como 
proceso permanente puesto al servicio del aprendizaje y 
de su mejoramiento progresivo (Santos Guerra, 1993). 
En este sentido, ponemos énfasis no sólo en su función 
sumativa sino también diagnóstica y formativa; integrada 
en el proceso de enseñanza y aprendizaje. Las acciones de 
evaluación formativa se materializan cuando explicita-
mos los criterios de evaluación y ofrecemos retroalimen-
tación con respecto al desempeño de los estudiantes, a fin 
de ayudarlos a mejorar su rendimiento académico, ofre-
ciendo el apoyo pedagógico oportuno en cada momen-
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to del proceso de Enseñanza, a fin de favorecer buenas 
prácticas de evaluación en términos de Anijovich (2013) 
y en palabras de Furman (2021) situaciones de evalua-
ción auténtica. 

Con el paso de los años, las evaluaciones parciales 
de la asignatura dejaron de ser netamente presenciales y 
escritas, se transformaron en algunos casos en domicilia-
rias, y en otras ocasiones en domiciliarias con coloquios 
orales presenciales en años pre-pandemia y domiciliarias 
sincrónicas orales mediante utilización de Tic en años de 
pandemia. También mutaron de ser individuales, a resol-
verse en parejas pedagógicas en ciertos años, y sus lectu-
ras fueron en ocasiones, no sólo efectuadas por docentes 
sino también por los propios estudiantes; de modo com-
plementario. 

A modo de ejemplo, se socializa consigna de un 
parcial domiciliario del año 2020: 

Elijan entre los siguientes temas:

“La didáctica como disciplina sistemática que se centra 
en el estudio de la enseñanza. El compromiso de la didác-
tica con la práctica educativa”. 

“Formas de producción del conocimiento didáctico: me-
todologías de investigación”. 

Preparen y re-presenten los conceptos centrales del tema 
y elijan la modalidad de comunicación (podcast, video 
(hasta 3,3 minutos), power o prezzi.  

Pista: diagramen su trabajo como si estuviera dirigido a 
estudiantes que cursarían la materia en el año 2021. 

Esta consigna demandó que los estudiantes pensa-
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ran creativamente y demostraran a través de una produc-
ción original, la comprensión de los tópicos abordados. 
Además, incluyó la utilización de TIC. 

La inclusión genuina de las TIC, llevaron a rein-
ventar la clase, parafraseando a Maggio (2014, 2018). 
En gran medida, los nuevos entornos tecnológicos apa-
recen entramando los modos en que el conocimiento se 
construye, pero también aquellos a través de los cuales se 
difunde. La tecnología crea oportunidades de actualiza-
ción inéditas también para el pensamiento disciplinado. 
Nos permite acceder a las investigaciones recientemente 
publicadas, realizar intercambios con especialistas de di-
ferentes áreas, conocer las reflexiones a través de blogs 
personalizados o redes sociales de especialistas, comprar 
libros publicados en cualquier lugar del mundo de modo 
reciente, entre otros. 

Este ejemplo de consignas de Primer Parcial 2023, 
requería la combinación de elaboración domiciliaria y 
luego una pregunta de resolución en la clase presencial:  

Consigna domiciliaria:

2. Ejercicio de comprensión global y elaboración de tex-
to académico coherente y fundamentado:

Elija una frase:

“Explicación y norma, conocimiento y acción, son dos 
polos de una realidad compleja que se requieren mutua-
mente para captar, interpretar e incidir sobre nuestro ob-
jeto” (Contreras D, J. p.130-131)

“(...) una separación jerárquica entre la investigación y la 
práctica y una concepción instrumental de la acción (...) 
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pueden resultar ser los auténticos problemas epistemoló-
gicos de la Didáctica” (Contreras D,J. p.137)

Prepare y re-presente los nodos centrales de la frase por 
medio de un texto.

Pista: Integre como base teórica más de un autor. El texto 
no debe superar las dos carillas A4 (mínimo una carilla).

3.Ejercicio de identificación, comparación y re-organiza-
ción de nociones   centrales sobre un tópico: 

Elija un modelo:

a) MODELOS DE ENSEÑANZA

2.1. Elabore un cuadro comparativo entre dos modelos 
de enseñanza, con los siguientes criterios: enseñanza, 
aprendizaje, evaluación y limitaciones. 

2.2. Seleccione uno de los modelos y elabore dos ma-
neras alternativas de superar esas debilidades señaladas.  

Pista: Incluya otro autor para elaborar el cuadro. Y para 
desarrollar las alternativas, seleccione una de las siguien-
tes premisas:

I. Alianza familia-escuela. Derrumbe de la pedagogía 
utópica y ruptura del monopolio del saber escolar.

II. Enseñanza y Docentes. Sujetos del aprendizaje y for-
mación ciudadana.

Desde hace varios años se advirtió que la inclusión 
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de los objetivos y la explicitación de los Criterios de eva-
luación tanto para las Actividades a desarrollar en clases 
presenciales y/o en Aula Virtual, así como en las Prue-
bas Parciales; redundarían en beneficio de los estudian-
tes para la producción y elaboración de las demandas de 
aprendizaje.  

A modo de cierre

Algunos interrogantes que emergen de modo inter-
mitente y continúan acompañando el diseño de las clases 
y los modos de evaluación son: ¿Cómo promover nuevas 
formas de enseñanza mediante las Tic…sin volver a reite-
rar demandas/consignas de trabajo? ¿De qué modo pro-
piciar actividades de evaluación que generen e integren 
desafíos y nuevos aprendizajes? 

Webquest, Informes interdisciplinarios con consig-
nas articuladas desde tres disciplinas del mismo año de 
cursado, actividades on line, parciales distintos, produc-
ciones de a pares, individuales, orales, imágenes, podcast, 
gráficos, ensayos y rúbricas… el propósito fue alcanzar el 
“Ser es aprender”; en palabras de Burbules (2014). 
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Reconfiguraciones didácticas en la 
enseñanza de la historia a través de 
plataformas digitales: el caso de la 
Cátedra de Historia Universal General 
Medieval en la UNMDP (2020-2021)

Rocío Miriam Cruz
rociomcruz91@gmail.com 
UNMDP

El presente trabajo tiene como objetivo abordar la 
enseñanza de la Historia indagando en los usos de las 
plataformas digitales como un recurso didáctico a partir 
del estudio de caso de la cátedra de Historia Universal 
General Medieval de la Universidad Nacional de Mar del 
Plata (HUGM) entre los años 2020 y 2021. Para lograr-
lo, pretendemos analizar por medio de entrevistas orales, 
las propuestas de enseñanza que la cátedra llevó adelante 
entre estos años entendiendo que se trató de un periodo 
de reconfiguraciones didácticas en virtud de las posibili-
dades abiertas por la Pandemia COVID-19.

Palabras claves: Historia - Educación - Plataformas 
digitales - Docentes 

Introducción

A lo largo del tiempo, la Historia ha desempeña-
do un papel importante en la sociedad. La mayoría de 
los Historiadores pertenecientes a los siglos XIX y XX 
consideran que el objetivo de la disciplina es restituir al 
pasado humano, con un fin que debiera trascender la jus-
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tificación del presente. Las sociedades contemporáneas 
utilizan la Historia para legitimar las acciones políticas, 
culturales y sociales, y ello no constituye ninguna nove-
dad. Sino que lo que aquí debemos resaltar es cómo esa 
Historia es enseñada y qué decisiones toman los docentes 
para lograr proponer una clase poderosa en palabras de 
Maggio (2012).

Las clases magistrales tanto de Historia como otras 
disciplinas, han sido características de la educación su-
perior, especialmente en el ámbito universitario. En este 
último espacio, y durante muchos años, los docentes te-
nían un papel fundamental e irrefutable, y los alumnos 
estaban ligados a la bibliografía y recursos que se reco-
mendaban desde las cátedras. Ya fueran manuales, apun-
tes o compilaciones de carpetas de años previos, si los 
titulares de las materias no lo indicaban, no se utilizaban. 
Siguiendo a Scolari (2018) en la alfabetización tradicio-
nal los docentes siempre juegan el rol de autoridad del 
conocimiento, al mismo tiempo que se establecen como 
mediadores entre el texto y los alumnos.

Sin embargo, y con las nuevas tecnologías, la edu-
cación empieza a sentir una serie de impactos continuos 
que conllevan una profunda renovación, donde los mé-
todos, modelos y estrategias de enseñanza usados hasta 
este momento empiezan a cuestionarse. Considerando 
los supuestos de Maggio, estos nuevos espacios digita-
les aparecen entramando los modos en los que el conoci-
miento se construye, y se difunde. Pero en el alfabetismo 
transmedia al que refiere Scolari, los profesores se evocan 
como facilitadores del conocimiento, sujetos que vincu-
lan e involucran a los estudiantes dentro de un proceso de 
aprendizaje participativo.

El impacto del ASPO (Aislamiento Social Preventi-
vo y Obligatorio) por la pandemia del COVID - 19 en el 
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año 2020 hasta el primer cuatrimestre del 2022, generó 
una serie de modificaciones en las formas de enseñar no 
solo Historia sino todas las disciplinas. De igual modo 
potenció nuevos recursos transmedia que se instalaron 
en la agenda docente. De tal forma, se ha expandido el 
uso de plataformas digitales donde los docentes pueden 
seguir desarrollando su vocación y al mismo tiempo po-
sicionarse como co-constructores de conocimientos. Aquí 
es menester resaltar la transmutación en la que se ven 
envueltos el equipo docente de la cátedra de Historia Uni-
versal General Medieval (HUGM).

En concordancia con lo expuesto el presente tra-
bajo pretende abordar el uso de las plataformas digitales 
como un recurso didáctico enmarcado en la enseñanza de 
la Historia. En un primer momento se hará un recorrido 
teórico acerca de cómo los docentes construyen junto a 
sus estudiantes los conocimientos curriculares de la dis-
ciplina. Una vez hecho tal abordaje, se llevará a cabo el 
relato y análisis cualitativo del estudio de caso situado 
en la UNMdP, específicamente de la cátedra de HUGM. 
Para ello serán esenciales los docentes y el equipo de ads-
criptos que la integran, puesto que se les ha realizado una 
entrevista en la cual se indagó acerca de las propuestas 
y acciones que realizaron, entre los años 2020 y 2021, y 
como se ven implementadas las plataformas como recur-
so didáctico.

¿Por qué y para qué Historia?

Desde finales de la década de los ochenta, la in-
vestigación en el campo de la enseñanza de la Historia 
ha experimentado una serie de cambios y desplazamien-
tos en los temas y problemas que aborda. Estas transfor-
maciones han ganado aún más prominencia en los años 
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siguientes, y están en consonancia con tendencias más 
amplias que involucran a la psicología educativa y la di-
dáctica. Uno de estos cambios ha estado centrado en la 
exploración de las causas detrás de las dificultades que 
suelen presentarse en la implementación de transforma-
ciones educativas. Este enfoque ha incorporado, además, 
el interés en entender el rol fundamental que desempeña 
el docente como intermediario en la adopción de nuevos 
enfoques curriculares, así como el impacto de sus propios 
marcos de referencia en los procesos de enseñanza y de 
aprendizaje.

A lo largo de los últimos años, ha sido una meta 
fundamental para muchos educadores preparar a los 
jóvenes estudiantes para asumir su futuro rol como ciu-
dadanos globales. Esta perspectiva ha llevado a aque-
llos docentes que creen en la enseñanza de la Historia 
como algo más que la simple transmisión de currículos 
y programas basados en perspectivas nacionales y euro-
céntricas, así como la memorización de eventos y figuras 
históricas relevantes. La inquietud predominante ha sido 
la formación de un pensamiento crítico y una conciencia 
histórica que puedan empoderar a la sociedad con habili-
dades transformadoras.

La pregunta clave es: ¿Por qué debería el estudio 
del pasado tener como propósito entender el presente? 
Las respuestas resonan con las motivaciones de los His-
toriadores y estudiosos de la Historia. Sin embargo, tam-
bién hay motivos adicionales que giran en torno a la idea 
de equipar a la ciudadanía para una participación activa 
en la construcción de su propio destino, tanto individual 
como colectivo. Este enfoque se basa en desarrollar la 
habilidad de pensar en términos históricos. Para Dewey 
(1970), por ejemplo, el pasado representa un recurso 
para el desarrollo de lo que está por venir. En las prime-
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ras décadas del siglo XX, Dewey sostenía que el desga-
jamiento que debilita la vitalidad de la Historia consiste 
en separarla de las formas e intereses de la vida social 
actual. El pasado, en su condición de pasado, deja de ser 
relevante para nosotros, pero el conocimiento del pasado 
es esencial para la comprensión del presente. Los hechos 
históricos no pueden aislarse de la actualidad sin perder 
su significado. En última instancia, el punto de partida 
real de la Historia es siempre una situación problemática 
en el presente.

De tal forma, Prats Cuevas (2007) considera que 
uno de los desafíos de las ciencias sociales se basa en 
formar futuros ciudadanos en el marco de un proceso 
educativo en el que tengan la posibilidad de disponer de 
información rigurosa, la cual puedan someter a un pen-
samiento crítico y asumir posiciones frente a las distin-
tas situaciones relacionadas con los retos que la sociedad 
contemporánea que impone y que revisten un mayor gra-
do de complejidad.

Los y las docentes de Historia de la carrera del 
Profesorado en Historia en las universidades y terciarios 
tienen la labor de co-construir conocimientos junto a los 
alumnos a fin de formar Historiadores profesionales ca-
pacitados para desempeñar las diferentes actividades - in-
vestigación, docencia o extensión - relacionadas con su 
disciplina. Asimismo, se alienta a desarrollar pensamien-
to crítico y conciencia histórica, hacerlos más conscientes 
de la complejidad que han adquirido los actuales fenóme-
nos sociales, económicos, ambientales y políticos como 
fruto de las lógicas con las que opera la sociedad, y a su 
vez llevarlos a la comprensión de las diferentes acciones 
y diversos intereses de los actores que operan en el marco 
de las dinámicas de análisis.

En este contexto, los docentes universitarios ya no 
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buscan impartir únicamente los contenidos históricos, 
los hechos sino que buscan enseñar Historia dentro de 
la orientación de la formación universitaria; incentivan-
do a construir el conocimiento, a elaborarlo, descubrirlo. 
Prats Cuevas señala que la Historia se centra en analizar 
la sociedad en épocas pasadas y tiene como objetivo ayu-
darnos a comprender los factores subyacentes a eventos, 
sucesos históricos y procesos. Aunque no ofrece respues-
tas directas a los desafíos contemporáneos, nos muestra 
cómo funcionaba la sociedad en tiempos anteriores, lo 
que la convierte en un valioso instrumento para el estu-
dio social. A través del análisis de los problemas en las 
sociedades pasadas, la Historia nos ayuda a apreciar la 
complejidad de cualquier evento, fenómeno político o 
proceso histórico al examinar sus causas y consecuencias. 
Su mayor potencial radica en su capacidad para educar-
nos en este sentido.

En la mayoría de las universidades la formación 
como la información del futuro Historiador se orienta 
mucho más hacia la investigación que hacia la docencia, 
pese a que, por el contrario, el terreno de la práctica pro-
fesional es mucho más amplio en la enseñanza escolar. Sin 
embargo, y desde la actualización del Plan de Estudio del 
2003 en la Universidad Nacional de Mar del Plata, se ha 
reforzado el denominado ‘Ciclo Pedagógico’ de la carrera 
de grado del Profesorado en Historia, intentando romper 
con esa educación tradicional que reinaba en todos los 
ámbitos. 

Pero si miramos hacia atrás, el uso de las clases ma-
gistrales nombradas en un principio seguía siendo mo-
neda corriente en el ámbito universitario. No nos ha de 
sorprender escuchar anécdotas propias o de compañeros 
que narran sobre docentes que llevaban a cabo un monó-
logo unilateral. Y aquí subyace la importancia que tienen 
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en este caso las nuevas generaciones que poseen en sus 
nuevos planes de estudios materias pedagógicas donde 
se indaga sobre las plataformas digitales como recursos 
didácticos.

Aquí, las nuevas generaciones a la cual referimos 
con anterioridad toman un papel fundamental. Los equi-
pos de adscriptos en la Universidad Nacional de Mar del 
Plata funcionan como pieza de gran relevancia en el equi-
po de cátedra. De tal forma que traen consigo no sólo la 
reciente experiencia como alumno sino que con saberes 
distintos de los titulares de las materias quienes mayor-
mente se han graduado con planes de estudios que no 
contemplaban las tecnologías.

HUGM está compuesta por un importante grupo 
de adscriptos con una edad promedio de 28 años, de tal 
forma que quienes se hayan o estén formándose en la 
UNMdP, son atravesados por el último Plan de Estudios. 
Por consiguiente y teniendo en cuenta que HUGM se en-
cuentra en el segundo año de la carrera, los adscriptos 
deben - o deberían- haber transitado dos o incluso cua-
tro materias pedagógicas. Esto deviene en que este gru-
po probablemente, aparte de lo que podemos considerar 
como algo generacional, haya incorporado la posibilidad 
de utilizar recursos digitales para su rol de adscriptos y 
futuros docentes.

Actualmente el ciclo pedagógico -especialmente las 
últimas dos materias- del mismo hacen un importante 
hincapié en la implementación de la didáctica transme-
dia, donde se puede enmarcar la narrativa transmedia 
(NT). La misma refiere a un relato caracterizado por dos 
aspectos: en primer lugar, el hecho de que es contado a 
través de múltiples medios y plataformas, y, en segundo 
término, que los usuarios son a la vez consumidores y 
productores. Según Scolari (2014), a partir de una ex-
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periencia narrativa, surgen nuevas piezas textuales que 
están unidas por un hilo narrativo común, y en las que 
cada una de ellas expande la experiencia narrativa inicial. 

Cada nueva pieza narrativa es autorreferencial, 
puede entenderse en sí misma porque tiene coherencia 
interna, pero quienes vengan siguiendo el hilo que la une 
a otras piezas, podrán tener un amplio panorama de una 
narración más ampliada. En este contexto, cada medio o 
red social mostrará un aspecto o perspectiva nueva de la 
Historia inicial, y, a su vez, aportará haciendo crecer el re-
lato por medio de la diversificación de los puntos de vista. 

La narrativa transita por diferentes plataformas ge-
nerando una expansión sobre ella misma, y en este senti-
do Internet ofrece un sinfín de posibilidades. Es por ello 
que cabe señalar que en el proceso transmedia lo impor-
tante no es el medio, sino la producción de los alumnos, 
en palabras de Lippenholtz (2018), es el ‘correveidile di-
gital’; uno que le cuenta a otro, que le cuenta a otro, que 
le cuenta a otro a través de las redes. 

De tal forma, Kap (2020) vislumbra que estas posi-
bilidades de sumergirse y experimentar estos distintos so-
portes, permite la creación de una provocación dentro de 
la praxis docente, incentivando prácticas rupturistas en 
espacios tímidamente explorados. En este contexto, los 
docentes se sitúan como creadores de contenido, el cual 
se vincula únicamente con materiales del área específica y 
de las clases llevadas a cabo. 

Referencias Bibliográficas 

Dewey, John. (1970). Democracia y educación. Buenos 
Aires: Losada.

Escofet, Anna. (2020). Aprendizaje-servicio y tecnolo-
gías digitales: ¿una relación posible? RIED. Re-



619

vista Iberoamericana de Educación a Distancia, 
23(1), pp. 169-182. doi: http:// dx.doi.org/10.5944/
ried.23.1.24680

Gimeno Sacristán, José. (1992). Ámbitos del diseño. En 
Gimeno Sacristán, J. y Perez Gomez, A., Compren-
der y transformar la enseñanza. Madrid: Ed. Mo-
rata.

Kap, Miriam. (2020). Una didáctica transmedia: derivas 
sobre mutaciones y nuevas mediaciones en el cam-
po de la didáctica. En: Revista Argentina de Comu-
nicación. ISSN 2718-6164, 2020 Vol. 8 Núm. 11 
(2020): Comunicación y Educación. RAC 2020| 
Año 8Nº11| ISSN en línea 2718- 6164. [Enlace]: 
https://fadeccos.org/revista/index.php/rac/article/
view/34

Lippenholtz, Betina. (2018). Viaje impredecible de un 
usuario imaginario. Introducción al concepto de 
#Transmedia (I). [Entrada en un blog]. [Enla-
ce]: http://documotion.com.ar/viaje-impredeci-
ble-de-un-usuario imaginario-introduccion-al-con-
cepto-de-transmedia/

Maggio, Mariana. (2012). Enriquecer la Enseñanza. Bue-
nos Aires: Paidós. Cap. II.

Poveda-Pineda, Derly. F., & Cifuentes-Medina, José. E. 
(2020). Incorporación de las tecnologías de infor-
mación y comunicación (TIC) durante el proceso de 
aprendizaje en la educación superior. Universidad 
Pedagógica y Tecnológica de Colombia, Facultad de 
Estudios a Distancia, Escuela de Ciencias Humanís-
ticas y Educación, Tunja, Colombia.

Prats Cuevas, Joaquín. (2007). La Historia es cada vez 
más necesaria para formar personas con criterio. 
Escuela, Núm. 3.753 (914).

Roqué Ferrero, María Soledad, & Danieli, María Euge-



620

nia. (2014). Materiales del Curso “El aula virtual 
como espacio de integración de recursos y materia-
les educativos abiertos de la web”. Escuela Virtual 
Internacional de CAVILA (Campus Virtual Latinoa-
mericano), Escuela de Ciencias de la Información, 
ECI, UNC. Compiladora María Soledad Roqué Fe-
rrero. [Enlace]: https://docs.google.com/document/
d/1yDdFdtn9OJVAOITBYbhnVnm7YrrcFxDkbv-
bAUG0aqo/edit?usp=sharing

Silva Quiroz. Juan. (2011). Diseño y moderación de en-
tornos virtuales de aprendizaje (EVA). Barcelona: 
UOC.

Wang, J., Gao, F. R., Li, J., Zhang, J. P., Li, S. G., Xu, G. 
T., Xu, L., Chen, J. J., & Lu, L. X. (2017). La usa-
bilidad de WeChat como medio móvil e interactivo 
en la enseñanza médica centrada en el estudiante.

Scolari, Carlos A. (2018). Adolescentes, medios de comu-
nicación y culturas colaborativas. Aprovechando 
las competencias transmedia de los jóvenes en el 
aula. Barcelona: Universitat Pompeu Fabra.

Entrevistas
Asla, Alberto y Coronado Schwindt, Gisela (2021). En-

trevista realizada por el Grupo de Extensión en In-
novación Educativa (GEIE), Universidad Nacional 
de Mar del Plata (UNMdP). Mar del Plata, Buenos 
Aires, Argentina.

Grupo focal de adscriptos y ayudantes graduados de 
HUGM (2021). Entrevista realizada por el Grupo 
de Extensión en Innovación Educativa (GEIE), Uni-
versidad Nacional de Mar del Plata (UNMdP). Mar 
del Plata, Buenos Aires, Argentina.

Rodriguez, Gerardo (2021). Entrevista realizada por 
el Grupo de Extensión en Innovación Educativa 



621

(GEIE), Universidad Nacional de Mar del Plata 
(UNMdP). Mar del Plata, Buenos Aires, Argentina.



622

La enseñanza de la Didáctica General. 
Construcciones sobre un objeto en 
movimiento

María Eugenia Danieli
medanieli@unc.edu.ar
UNC

Introducción 

Enseñar Didáctica General durante y después de la 
pandemia del virus Sars-COVID 19 implicó una serie de 
desafíos e interpelaciones, asumiendo la enseñanza como 
un problema político (Terigi, 2004) y la incorporación 
de las tecnologías desde un sentido didáctico (Maggio, 
2012) y democratizador. En esta presentación, comparto 
algunas reflexiones construidas a partir de la experiencia 
transitada en los últimos años en la cátedra de Didáctica 
General de la carrera de Ciencias de la Educación de la 
Universidad Nacional de Córdoba (UNC), focalizando en 
las decisiones relativas a la inclusión de tecnologías, los 
modos de aprender y enseñar con mediaciones tecnológi-
cas, y las decisiones metodológicas para construir presen-
cia y favorecer la comprensión por parte de un estudian-
tado con trayectorias heterogéneas. Concluyo destacando 
que estas interpelaciones no solo remiten al cómo ense-
ñar, sino también al qué enseñar sobre la enseñanza.
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Didáctica general: un posicionamiento 

La propuesta de enseñanza de Didáctica General en 
las carreras de Licenciatura y Profesorado en Ciencias de 
la Educación (FFyH, UNC) se apoya en una concepción 
del conocimiento didáctico como “un espacio disciplinar 
de carácter teórico-práctico acerca de la intervención en 
las instituciones educativas a través de prácticas de ense-
ñanza, al mismo tiempo que se encuentra configurado, a 
la vez que transformado, por la investigación acerca de 
esa tarea de transmisión cultural institucionalizada” (Fal-
coni, 2023a). Entendiendo, además, que se trata de un 
saber multidimensional que articula y re-significa aportes 
de otros campos de conocimiento desde un compromiso 
con la práctica (Camilloni, 2007 y 1996), su enseñanza 
exige mirarlas en los escenarios concretos en los que se 
desarrollan. En relación con ello, la cátedra propone un 
abordaje articulado de los aspectos teóricos, prácticos 
e instrumentales de los contenidos; desde un recorrido 
metodológico que: “pretende articular la lógica del con-
tenido específico con las formas de apropiación y cons-
trucción de conocimientos que se pondrán en acto en los 
procesos individuales e interactivos” (Falconi, 2023a). 

¿Quiénes son nuestrxs estudiantes y cómo apren-
den con tecnologías digitales?

Cursan Didáctica General un colectivo heterogéneo 
de jóvenes y adultos – en promedio entre 100 y 150- que 
en su gran mayoría son trabajadorxs y/o con familiares a 
cargo, con trayectorias diversas en la carrera y en el cam-
po educativo, ya que si bien la asignatura se encuentra en 
el 2do año, es cursada por muchxs ingresantes del ciclo 
de Licenciatura1, quienes pueden hacerla en el 1er año de 

1. El ciclo de licenciatura constituye un trayecto de articulación para egresados 
de Profesorados de Institutos Superiores de Formación Docente.
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estudios. Esto imprime una particularidad, ya que se trata 
de docentes de diferentes niveles del sistema educativo, 
que poseen lecturas en relación con las problemáticas que 
se abordan en la asignatura. Asimismo, hay estudiantes 
que por primera vez tematizan y reflexionan acerca de la 
enseñanza. Unxs y otrxs, poseen saberes prácticos, cons-
truidos en la socialización propia de la biografía escolar 
(Alliaud, 2000) que desde la propuesta deben ser objeti-
vados, tensionados y reconstruidos. 

Otro aspecto que caracteriza a los estudiantes re-
mite a los modos de relación con el saber (Charlot, 2007) 
y disposiciones de trabajo con el conocimiento, produc-
to de la mediación de las tecnologías digitales en el es-
tudio universitario. Los hallazgos de las investigaciones 
de Dussel (2023, 2018) al respecto, también se observan 
en nuestrxs estudiantes; particularmente en las transfor-
maciones en los modos de aprender y resolver las tareas 
con el conocimiento desde el uso asiduo de los medios 
digitales. Rasgos de instantaneidad, rapidez, fragmenta-
ción y superficialidad en el trabajo con el conocimiento, 
asociados a las “pedagogías de plataformas” – como las 
denomina Dussel – han ido cobrando fuerza en  las prác-
ticas estudiantiles mediadas por las tecnologías digitales y 
en el nuevo un oficio de alumno (Perrenoud, 2006). Esto, 
nos presenta una alerta a lxs docentes y la necesidad de 
generar un espacio-tiempo que oriente en lecturas y com-
prensiones profundas, más allá de las rápidas resolucio-
nes que facilitan las plataformas, promoviendo espacios 
didácticos que operen como “un lugar donde ejercitar el 
pensamiento” (Meirieu, 2016: 75), y disponiendo siste-
mas de apoyo (Meirieu; 2016, 1992 y Litwin (2008) para 
tensionar esos modos instalados, sin desconocer su pre-
sencia pero promoviendo otros necesarios en la forma-
ción superior.
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¿Qué enseñamos?

El programa de Didáctica General ha mantenido su 
organización en los últimos años, en torno a cuatro ejes de 
abordaje. Comienza el desarrollo de la asignatura - Eje 1 - 
desde una genealogía del conocimiento didáctico en tanto 
soporte de un proyecto político-pedagógico para la edu-
cación institucionalizada iniciado en la modernidad occi-
dental. Se abordan allí las marcas de origen de la Didácti-
ca, en tanto campo de conocimiento que tiene por objeto 
de estudio la enseñanza como práctica sociocultural. El 
Eje 2, por su parte, avanza en el análisis del curriculum 
escolar en tanto dispositivo de selección, organización y 
secuenciación del saber escolarizado considerado social-
mente relevante. El Eje 3 focaliza en la construcción de 
dispositivos para las prácticas de enseñanza organizados 
en dos núcleos: la clase, como dispositivo de transmisión 
de conocimientos y el aula como analizador de intercam-
bios e interacción de discursos, sujetos y conocimientos, 
en tanto aproximación conceptual y reflexiva sobre un 
conjunto de prácticas vinculadas con el trabajo de ense-
ñar y que se ponen en marcha en las instituciones edu-
cativas para provocar los aprendizajes de los contenidos 
por parte de lxs estudiantes. Finalmente, el Eje 4 aborda 
el dispositivo de evaluación, reconociendo sus principa-
les conceptos, prácticas más usuales y recomendables, así 
como los diferentes tipos de instrumentos, criterios e ins-
tancias que pueden construirse en función de los sentidos 
didácticos movilizados a partir de lo trabajado en los Ejes 
previos (Falconi, Danieli, Lamelas; 2022). 
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¿Qué les proponemos hacer a lxs estudiantes? (y 
qué hacemos con tecnologías digitales)

La propuesta de Trabajos Prácticos busca promo-
ver la comprensión de aportes teóricos haciendo hinca-
pié en la apropiación, problematización y reconstrucción 
crítica de categorías centrales del campo didáctico, con el 
análisis de casos o situaciones de enseñanza y finalmente 
la construcción o imaginación de alternativas de enseñan-
za. Habitualmente, se trabaja en torno a materiales para 
la enseñanza producidos por diferentes agencias ministe-
riales, que se toman como casos de análisis. Los mismos 
incluyen en su desarrollo explicitaciones disciplinares, de-
cisiones en torno a recortes, selección y organización de 
contenidos y fundamentos acerca de decisiones didácticas 
para la intervención en las aulas. El ejercicio de análisis 
propuesto exige orientaciones docentes, tanto para la lec-
tura e interpretación de los rasgos del caso como para la 
escritura del análisis. Antes de la pandemia, ese acompa-
ñamiento se desplegaba en las clases presenciales y en el 
seguimiento de avances de escritura a través del correo 
electrónico. La suspensión de la presencialidad nos llevó 
a repensar esta propuesta y la demanda cognitiva que su-
ponía para lxs estudiantes, dada la escasa participación y 
comunicación que ellxs mantenían con el equipo docente, 
así como las limitaciones o dificultades de conectividad 
que tenían. Atendiendo a esto, así como a las transforma-
ciones que se daban en la enseñanza en los niveles obliga-
torios del sistema reconstruimos la propuesta de trabajo; 
y en los años 2020 y 2021 se redujeron la cantidad de 
contenidos y evaluaciones, desde un proceso de priori-
zación, pero manteniendo la secuencia de abordaje; y se 
sostuvo el encuentro de intercambio semanal con lxs es-
tudiantes a través de videollamadas (en el horario del TP), 
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sin asistencia obligatoria y con registro grabado y textual 
de lo desarrollado para ser compartido posteriormente a 
través del aula virtual. Construimos así un dispositivo de 
acompañamiento o ayuda (Meirieu, 1992) que articulaba 
espacios virtuales propios de la plataforma Moodle, en 
el aula virtual de la cátedra, con otros externos (Google 
Meet, Google Drive, y otras aplicaciones colaborativas). 
El aula virtual pasó de ser un Aula Repositorio de consig-
nas, anuncios y materiales a ser un espacio didáctico que, 
articulaba los componentes de la propuesta, operando 
como espacio central de las interacciones didácticas, el 
acceso a materiales, la evaluación y la gestión del proceso 
académico. 

En el 2022 propusimos desde los Trabajos Prácti-
cos el análisis del material “Jóvenes que miran mundos” 
(Ministerio de Educación de la Nación; 2021) valorando 
que el mismo ofrecía un caso actual, situado y valioso 
para abordar los ejes del Programa. La lógica de trabajo 
articulado entre espacios teóricos y prácticos, que se fue 
construyendo en los años 2020 y 2021 se sostuvo en los 
ciclos 2022 y 2023 con la secuenciación espiralada e inte-
gradora de contenidos, pero incorporando instancias pre-
senciales en virtud de la decisión institucional de retomar 
la presencialidad. En el caso de los TP, los espacios pre-
senciales se aprovecharon para promover interacciones, 
compartir avances y dudas, dinamizar la participación y 
orientar en la escritura de las producciones desde la arti-
culación con las categorías teóricas. Por su parte, el tra-
bajo con los espacios virtuales utilizados años anteriores 
se mantuvo, en virtud de las oportunidades que ello brin-
daba para la continuidad de las trayectorias de nuestrxs 
estudiantes, ya que vehiculizaba intercambios, posibili-
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taba expandir el aula presencial2 y guardar la memoria 
pedagógica del proceso; permitiendo así a estudiantes y 
docentes volver sobre ello para continuar. 

Uno de los recursos del Aula Virtual utilizados en 
este sentido son los Foros, diferenciados por Comisiones 
de Trabajos Prácticos, en los cuales se busca construir 
presencia docente, cognitiva y, en menor medida, social 
(Garrison y Anderson, 2005) desde la presentación de 
consignas y recursos, la explicitación de pistas de lectura 
y orientaciones para resolver las actividades, así como la 
anticipación y recapitulación de la clase presencial. Otro 
recurso, es el de las videoconferencias (Bigbluebutton de 
Moodle), utilizado para desarrollar algunas clases teó-
ricas efectuando lecturas compartidas del material bi-
bliográfico. En este ejercicio, con el texto proyectado en 
pantalla, se subrayan párrafos, destacando nociones cen-
trales y se desarrollan esquemas y escrituras en los márge-
nes. De este modo, el docente asume un lugar de “modelo 
lector” (Lerner 2003) que favorecería la introducción de 
lxs estudiantes en las formas de leer textos especializados 
del campo disciplinar. Otra práctica mediada por recur-
sos virtuales fue la construcción de mapas conceptuales 
interactivos y compartidos por los estudiantes de una co-
misión de TP, utilizando el recurso: https://miro.com/es/
mapa-conceptual/. Esta actividad, asincrónica, fue recu-
perada en un foro del Aula Virtual y en la clase presen-
cial, pudiendo aclarar allí interpretaciones y conceptos.

La preocupación por incluir tecnologías digitales 
para favorecer la comprensión de los contenidos y acom-
pañar en la resolución de las actividades, estuvo presente 
como apuesta didáctica y política durante y después de 

2. Defino la idea de expansión desde aportes de Asistein (2013) y Mares (2021) 
respecto de las posibilidades de ampliar desde los espacios virtuales lo que se 
despliega en actividades presenciales.
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la pandemia; tanto promoviendo el sentido didáctico de 
la inclusión como la ampliación de las oportunidades de 
aprendizaje de nuestrxs estudiantes. 

Repensando nuestras prácticas y propuestas de 
enseñanza con tecnologías

Des-andando lo vivido, es posible reconocer cómo 
la suspensión de la presencialidad puso en evidencia la 
fuerza de los supuestos de la escolaridad (Terigi, 2020) 
desde los cuales pensamos las propuestas de enseñan-
za – las nuestras como docentes universitarixs y las de 
nuestrxs propixs estudiantes-. Por un lado, nuestro ob-
jeto estaba modificándose; la suspensión de la presen-
cialidad configuraba nuevas situaciones y habilitaba la 
construcción y difusión de nuevos materiales de ense-
ñanza en la escuela; cuestiones que debíamos “mirar” y 
“ayudar a mirar” en el recorrido de la propuesta. Nos 
vimos atravesadxs por interpelaciones de los supuestos 
de la escolarización, alteraciones de la enseñanza en la 
universidad (Maggio, 2022), interrogantes sobre las posi-
bilidades y conveniencias de la enseñanza virtual (Selwyn 
y otros 2022) y enfrentadxs a la necesidad urgente de 
reconstruir nuestra construcción metodológica (Edels-
tein, 1996). Luego, en un escenario de menor urgencia 
pudimos hacernos nuevas preguntas, preocupadxs no 
solo por la continuidad pedagógica de las trayectorias de 
nuestrxs estudiantes sino también por las características 
de la formación profesional y universitaria que estába-
mos brindando. Fuimos construyendo así una propuesta 
que se apoyó en el uso de las tecnologías digitales desde 
una inclusión con sentido didáctico (Maggio, 2012) con 
la fuerte preocupación por promover procesos de com-
prensión del conocimiento didáctico, sin desmedro de las 
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interacciones significativas para el aprendizaje. Forma y 
contenido se asumieron en estrecha relación (Edwards, 
1993) desafiándonos a preguntarnos acerca de qué otros 
sentidos sobre la enseñanza y su compromiso por generar 
situaciones de aprendizajes para todxs movilizábamos al 
utilizar determinados recursos y poner en marcha cier-
tas formas de mediación didáctica en entornos virtuales y 
prácticas híbridas. 

Lo híbrido, como “modo de enseñanza que articu-
la, gracias a las mediaciones tecnológicas, instancias de 
trabajo presenciales y remotas en una única experiencia 
aprovechando las fortalezas y posibilidades que ofrece 
cada uno de los espacios para enseñar y aprender” (Sole-
tic, 2021: 5) se fue fortaleciendo como articulador de las 
decisiones didácticas, a la vez que nos permite democra-
tizar la propuesta para que aún quienes no pueden asis-
tir regularmente a clases puedan seguir el recorrido de la 
asignatura. Asimismo, nos permite poner en marcha una 
propuesta en sintonía con las prácticas socioculturales 
que nosotrxs y nuestrxs estudiantes desplegamos día a 
día; porque, como sugiere M. Maggio (2022) los híbri-
dos, somos nosotros.

Por otra parte, y si bien el corpus conceptual se 
mantuvo mas o menos estable, llevamos a cabo una ac-
tualización de la propuesta que trató de estar atenta a los 
cambios que en las prácticas se operaban. Aparecieron 
nuevas preocupaciones, nuevas prácticas para ser leídas 
desde la didáctica, nuevas conceptualizaciones resultado 
de las investigaciones, y nuevas articulaciones y borra-
mientos de fronteras con otros campos, como el de la 
Tecnología Educativa. En este escenario, y tratando de 
encontrar rumbos para la enseñanza de la Didáctica y la 
construcción de conocimientos en su interior, considero 
que hay interrogantes que me gustaría compartir en el 
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cierre de esta comunicación ¿Puede nuestro campo per-
manecer estático frente a tantos movimientos? ¿Cómo 
pensar la enseñanza de la Didáctica General después de 
la suspensión y la alteración de la escena del aula presen-
cial, como escenario y dispositivo central de la transmi-
sión? ¿Qué define hoy lo que es una clase, y una buena 
clase? ¿Qué reconfiguraciones encuentra hoy el trabajo 
de enseñar, que deben ser tenidos en cuenta desde las 
orientaciones que la Didáctica da a los enseñantes? Y 
además, ¿cómo pensar la enseñanza de estas cuestiones 
para estudiantes que también redefinieron sus maneras de 
vivenciar y experienciar –en el sentido en que lo propone 
Larrosa (2006) – el enseñar y el aprender? ¿necesitamos 
nuevas categorías para ponerle nombre a todo esto… o 
tal vez expandir o resignificar las que ya tenemos, y aún 
conservan vigencia?
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Atravesamos un momento de planteos sobre la 
transformación digital de la educación superior luego 
de la pandemia; es la oportunidad de una reflexión, más 
allá del impacto del COVID, en la necesidad de adecua-
ción histórica de las universidades a las transformacio-
nes que están ocurriendo en las sociedades del siglo XXI. 
Esa transformación digital implica reconocer el atrave-
samiento de una cultura digital, que ha ido permeando 
y modificando no solo el nivel instrumental en nuestras 
prácticas de los modos de hacer, comunicarse, acceder a 
la información y gestionarla; sino además las representa-
ciones y concepciones que subyacen a las mismas (Dus-
sel, 2011). Este contexto interpela cada vez más a las es-
trategias didácticas como mediadoras en los procesos de 
enseñanza y aprendizaje. Así por ejemplo “el modelo de 
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mediatización basado en la sincronía y la representación 
audiovisual podría estar teniendo como efecto una dismi-
nución significativa del peso relativo de la distancia física 
o espacial en la percepción que tienen las personas del 
vínculo espacio-tiempo durante las interacciones” (Igar-
za, 2021, p. 59), propiciando un debate de alto impacto 
en el sistema universitario, en su normativa y esencial-
mente en las prácticas pedagógicas.

En este contexto, proponemos ampliar el conoci-
miento en torno a la opción pedagógica y didáctica a dis-
tancia, la cual, en un sinnúmero de variantes y matices 
en relación con sus principales rasgos y características, 
ha posibilitado en muchos casos, la continuidad de los 
procesos de enseñanza y aprendizaje, suscitando junto 
a la mediación tecnológica un hito en el histórico de la 
percepción e implementación de la misma en la Universi-
dad Nacional de Tucumán (Godoy et al., 2023). En este 
sentido, el diseño e implementación de un proyecto de in-
vestigación denominado “La opción pedagógica y didác-
tica de educación a distancia en la UNT. Relevamiento, 
diagnóstico y estado del arte” (Res. N°110-23) permitirá 
recuperar los procesos que se fueron acuñando. Se trata 
de un proyecto intrainstitucional que abarca el recorrido 
histórico de la Educación a Distancia (EaD) en nuestra 
universidad, que posibilite revelar el bagaje de experien-
cias y las definiciones pedagógicas y didácticas que a lo 
largo del tiempo las fueron amalgamando.

Consideramos que conocer la historia nos permite 
comprender el presente, por qué actuamos de determina-
da manera, por qué existen costumbres arraigadas, cómo 
miramos el presente y hacia el futuro. También nos ayu-
da a encontrar un sentido de identidad que contribuye al 
consenso en la comunidad. 

En este punto es relevante también mencionar y 
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considerar el encuadre normativo establecido por la Re-
solución 2641/2017, que regula el desarrollo de carre-
ras de educación a distancia, y dispone del marco que 
posibilite una renovación de las prácticas pedagógicas 
con mediación tecnológica, el desarrollo de los Sistemas 
Institucionales de EaD (SIED) y de las propuestas edu-
cativas con la opción pedagógica y didáctica a distancia. 
Asimismo, resulta pertinente en esta instancia tener pre-
sente como la norma define a la EaD como la “opción 
pedagógica y didáctica donde la relación docente-alum-
no se encuentra separada en el tiempo y/o en el espacio, 
durante todo o gran parte del proceso educativo, en el 
marco de una estrategia pedagógica integral que utiliza 
soportes materiales y recursos tecnológicos, tecnologías 
de la información y la comunicación, diseñados especial-
mente para que los/as alumnos/as alcancen los objetivos 
de la propuesta educativa” (Resolución Ministerial 2641 
E/17: Título I: 3.2.2). Dicha reglamentación también en-
tiende como Educación a Distancia aquellas propuestas 
educativas que se desarrollan de forma semipresencial, 
educación asistida, educación abierta, educación virtual 
(Resolución Ministerial 2641 E/17: Título I: 3.2.2) y de-
fine a los SIED, como “el conjunto de acciones, normas, 
procesos, equipamiento, recursos humanos y didácticos 
que permiten el desarrollo de propuestas a distancia”.

La Universidad Nacional de Tucumán, se alinea 
con los desafíos emergentes y en concordancia con su 
Plan Estratégico 2022-2024 potencia las acciones en tor-
no a la diversificación de su oferta, tanto en oportunidad 
de incorporar renovadas estrategias didácticas y diversi-
ficadas propuestas educativas en modalidad a distancia 
en el marco de un proceso expansivo y progresivo de 
institucionalización de su SIED,  coherente con “los nue-
vos escenarios que el contexto actual pone de manifiesto, 
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donde las particularidades regionales, las culturas educa-
tivas y los horizontes estratégicos que se vislumbran son 
oportunidades para fomentar el acceso, permanencia y 
graduación de estudiantes y brindar posibilidades para 
el desarrollo profesional” (Floris y Reynoso, 2021, p. 9). 
En este sentido, una de las primeras definiciones estraté-
gicas del equipo SIED-UNT, fue reconocer la importan-
cia y relevancia de sistematizar las experiencias, siendo la 
investigación uno de los mecanismos oportunos para su 
concreción (Godoy et al., 2023). 

La investigación que, en el marco del proyecto: “La 
opción pedagógica y didáctica de educación a distancia 
en la UNT. Relevamiento, diagnóstico y estado del arte” 
procura relevar información estratégica de las implemen-
taciones realizadas en la modalidad, siendo a su vez, di-
cha información un oportuno insumo para procesos de 
retroalimentación, necesarios para la continua mejora 
y adecuación de los complejos procesos de su instaura-
ción, como de la norma que los regula. Al considerar la 
perspectiva de la didáctica, las transformaciones que se 
presentaron a las dinámicas de la enseñanza tradicional, 
como prácticas alternativas que se configuraron en mo-
dalidades diferenciales como la EaD, son importantes de 
analizar, “ya que hacen posible percibir la necesidad de 
una revisión profunda acerca de los problemas que impli-
ca enseñar y aprender en escenarios educativos analógi-
co-digitales, cada vez más heterogéneos, cambiantes y en 
movimiento” (Kaplan, 2023, p. 147). Sin lugar a dudas, al 
recuperar los caminos transitados en esta opción pedagó-
gica y didáctica, se dará cuenta de cuáles fueron los con-
textos que la propiciaron, como asimismo las “estrategias 
didácticas” que caracterizan su desarrollo. Así, por ejem-
plo, recuperar la importancia de la función tutorial en la 
figura docente, que, si bien es indispensable en la EaD, 
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tiene sus raíces en la práctica presencial y conlleva a una 
revisita de sus alcances y principios. El tutor virtual es el 
responsable de preparar los andamiajes para que el alum-
no desarrolle aprendizajes en un ambiente virtual, enten-
diéndose por andamiajes, los recursos, las estrategias, los 
medios de interacción y la mediación en sí misma. Sin su 
activa y decisiva acción, sin su guía, sin su planificación, 
sin su motivación, sin su amplio conocimiento sobre el 
curso y sobre los procesos que se deben desarrollar para 
que el estudiante aprenda, no sucede nada en un espacio 
virtual (Torres Auad et. al., 2022). También, una dimen-
sión de análisis que, desde la perspectiva de la didáctica, 
resulta insoslayable de mencionar, es aquella sobre las 
definiciones que los docentes realizaron en torno a la se-
lección de los recursos educativos, este análisis implica 
por ejemplo visibilizar el impacto de la extensa migración 
hacia los recursos digitales, con formatos hipertextuales 
e hipermediales, y la disposición y organización de los 
mismos en una multiplicidad de alternativas de platafor-
mas digitales. También la consideración del entramado de 
actividades que los docentes plantearon y que involucran 
cada vez más, la convivencia y colaboración en entornos 
digitales, extendiendo de una manera significativa las po-
sibilidades de interacción. En este sentido será oportuno 
indagar al respecto de los diferentes tipos de interacciones 
entre los alumnos y los docentes, entre los alumnos entre 
sí, con el contenido, y los recursos educativos. Es decir, 
los instrumentos utilizados como mediación instrumen-
tal, pero fundamentalmente sondear  la mediación social 
que revelan, esto es, cuáles fueron  los aspectos sociales 
que se pusieron en juego en los procesos de enseñanza y 
aprendizaje, tal como lo destacan  Álvarez y Del Río, para 
quienes “emplear conscientemente la mediación social 
implica dar educativamente importancia no solo al con-
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tenido y a los mediadores instrumentales (qué es lo que 
se enseña y con qué) sino también a los agentes sociales 
(quién enseña) y sus peculiaridades” (Álvarez y Del Río, 
1990, p. 99).  Así, el proyecto de investigación procurará 
develar las estrategias didácticas como mediadoras en los 
procesos de enseñanza y aprendizaje. Asimismo, desde la 
perspectiva didáctica el proyecto resulta clave para exa-
minar el componente evaluativo de las estrategias didác-
ticas desplegadas, siendo este el componente más contro-
vertido en la modalidad y reconociendo lo que Anijovich 
destaca: “la evaluación de los aprendizajes es un tema 
complejo que refiere a una práctica social anclada en un 
contexto” y que “los procesos de conversión o traducción 
de los conocimientos en contenidos curriculares son los 
que determinan tanto la validez de lo que se enseña cuan-
to la validez de los aprendizajes que se evalúan” (Anijo-
vich, 2014, p. 40).

La EaD y los nuevos entornos virtuales de enseñan-
za y aprendizaje han ganado un espacio propio; con la 
incorporación del aula virtual, la mediación tecnológica 
en los procesos educativos, surgen nuevas instancias que 
requieren de una formación permanente y continua de 
los educadores que se ocupan fundamentalmente de la 
Educación Superior Universitaria. La adquisición e incor-
poración de habilidades en el marco de la competencia 
digital docente revelan nuevos desafíos y escenarios emer-
gentes. El docente que se apropie de nuevas herramientas 
de trabajo, podrá descubrir una innovadora forma de 
comunicarse con sus alumnos, de enriquecer su práctica 
o bien de difundir, publicar, exponer su currículum, sus 
producciones, saberes, opiniones, investigaciones, etc. sin 
dejar de lado el mero hecho de hacerse conocer a través 
de la red o interactuar con comunidades virtuales afines 
con su interés.
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Para los que venimos trabajando en experiencias en 
EaD, la práctica de la enseñanza no queda fundamentada 
únicamente desde lo teórico, sino que implica que cada 
uno vaya abriendo su propio camino, perfeccionando 
su campo profesional y personal. En este sentido lo que 
subyace es que la actuación de los profesores depende 
notablemente de cómo interpretan el entorno universita-
rio, qué metas persiguen y cómo aprovechan y cualifican 
la información. Como plantea Litwin (1996), las prácti-
cas de la enseñanza constituyen una totalidad, en la cual 
se integran las miradas personales de los docentes y la 
experiencia ganada con el trabajo compartido con otros 
colegas. Estas prácticas cobran significación y relevancia 
en el contexto socio-histórico en el que son llevadas a 
cabo, porque implican una serie de cuestionamientos por 
parte del docente acerca de cómo enseñar, tanto desde lo 
moral como desde lo epistemológico. Esto daría cuenta 
de la buena enseñanza y las buenas prácticas docentes. 
Concebimos, pues, la educación en general y la enseñanza 
a distancia en particular, como ámbito que contiene, por 
una parte, visiones del mundo y, por otra, actuaciones 
prácticas para la producción y reproducción de ese mun-
do: de qué es posible hablar, a qué hablantes considerar 
pertinentes y qué reglas deben ser tomadas en considera-
ción, si partimos por entender que la educación es una 
práctica social y política compleja, cargada de significa-
do y significantes que amerita ser estudiada y visibilizada 
desde investigaciones educativas. En este sentido, análisis 
preliminares sobre posibles cambios en las actitudes ha-
cia las TIC y desarrollo de competencias digitales, tras el 
periodo de enseñanza virtual forzada por la pandemia, 
informan cambios positivos en ambas dimensiones de 
análisis (Chiecher y Bossolasco, 2022); anticipando de 
este modo un contexto propicio para una reconfiguración 
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de las clases y del diseño de propuestas formativas, tras 
estos cambios.

Reconstruir la historia de la EaD en la UNT en vin-
culación con las políticas educativas que han tenido lugar 
en el contexto nacional, y en el ámbito universitario en 
particular, se constituye en un recorrido necesario para 
identificar la influencia de las mismas en las prácticas de 
enseñanza en su conjunto. Al mismo tiempo, sistemati-
zar sobre las mismas permitirá a posteriori la difusión de 
experiencias educativas relacionadas con la enseñanza a 
distancia lo cual puede tener un doble impacto; por un 
lado, contribuir al incremento de las capacidades docen-
tes para objetivar la propia acción, reflexionar compren-
siva y críticamente sobre ella; y por el otro, la importan-
cia de sistematizar, comunicar sus hallazgos y dificultades 
y pensar distintas alternativas de solución a los proble-
mas planteados. La información emergente conformará 
parte del acervo institucional, pero también se integra-
rá al conocimiento emergente del conjunto  de prácticas 
investigativas de la modalidad, que en su gran mayoría 
buscaron distinguir la trayectoria de la EaD, y aportan tal 
como lo destaca Carbone “los documentos para recorrer 
su historia, y en países como la Argentina, representan 
esfuerzos pioneros de recuperación de las iniciativas de 
construcción de conocimientos en la etapa inaugural de 
la universidad democratizada” (Carbone, 2015, p. 78).

Son múltiples los factores que promueven el desa-
rrollo de la Educación a Distancia, conocerlos nos ayuda 
a comprender ese devenir. Litwin señalaba la importancia 
de entender el contexto particular en el que se desarro-
llan las prácticas de enseñanza en cualquier modalidad, 
ya que se considera que todo estudio de campo de la di-
dáctica en el que se pretendiera comprender la práctica 
de la enseñanza siempre requiere el análisis de las condi-
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ciones en las que se enmarca, porque el lugar, el modo y 
las condiciones en las que se inscriben esas prácticas y sus 
problemas constituyen el ámbito donde cobran verdade-
ro sentido (Litwin, 1997, citado por Lombardo, 2015, p. 
89). 

En esta instancia nos permitimos un punto referen-
cial, y enunciar que reconocemos al igual que Carbone y 
otros múltiples autores, a Litwin como referente en torno 
a la investigación e implementación de la EaD. En tal sen-
tido resulta oportuno mencionar el sentir y visión que po-
seía de la EaD. Edith Litwin, quien sostenía convicciones 
firmes acerca del papel histórico de esta modalidad edu-
cativa, es por eso que en uno de los documentos pioneros 
dedicados a la modalidad en la enseñanza universitaria 
encontramos este juicio sintetizador: “La educación a dis-
tancia es una alternativa del mismo valor académico que 
la presencial, con características peculiares que le permi-
ten adaptarse mejor a determinados problemas, cuestio-
nes o contenidos, respondiendo a políticas de democra-
tización y mejoramientos de la calidad de la enseñanza” 
(Litwin, citada en Carbone, 2015, p.76).

La EaD en las Universidades Nacionales ha adqui-
rido una real importancia en los últimos veinte años. La 
nueva concepción de las universidades fundadas en la 
democratización de la enseñanza implicó la reconstruc-
ción de una mejor universidad en calidad de estudio, en 
producción de conocimientos y en servicios, garantizan-
do el libre acceso, permanencia y egreso de sus estudian-
tes. Desde este lugar, la opción pedagógica y didáctica a 
distancia (Res. ME N°2641/17) parece ser y haber sido, 
una respuesta adecuada para quienes están incorporados 
al mundo del trabajo, que deben atender a otras obliga-
ciones además de las vinculadas a la formación o aque-
llos que habitan en comunidades alejadas de los centros 
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urbanos. Nos preguntamos si además la opción también 
ha demostrado ser la más efectiva en la adaptación a los 
tiempos y desafíos que imponen los nuevos paradigmas, 
no solo el paradigma digital, sino también el emergente 
en torno a la “creciente mediatización de lo social” (Igar-
za, 2021, p. 167).

Para finalizar es pertinente mencionar que “en el 
devenir de su historia la EaD ha demostrado ser una al-
ternativa democratizadora del acceso a la formación y 
capacitación, dar una mirada a esa historia nos va a per-
mitir atravesar múltiples perspectivas para comprobar en 
ese devenir el rol que le ha tocado cumplir y la respuesta 
articulada con el contexto, con el paradigma y la tecno-
logía vigente”, (Mena, 2005, p. 32). Iniciaremos entonces 
un desafiante recorrido con una mirada transversal e in-
tegradora: la mirada histórica. 
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Nunca cesaremos de explorar y el final de nuestra explo-
ración será llegar a donde hemos partido conociendo el 
lugar por vez primera T.S. Eliot, Cuatro cuartetos

Introducción

En este artículo, inscripto en una investigación del 
campo de la didáctica1, busco compartir algunos de los 
hallazgos en la exploración acerca de las paradojas y dile-
mas que surgen en la enseñanza en el nivel superior, en un 
momento en el que los entornos digitales, la dispersión de 
territorios, plataformas y aplicaciones, la producción de 
nuevas tecnologías y la inteligencia artificial generativa 
están cuestionando las conceptualizaciones clásicas acer-
ca del conocimiento y del campo de la didáctica.

En acercamientos sucesivos, desarrollaré la pregun-
ta sobre los modos de inclusión de las diferentes tecno-
logías y, en particular, de la inteligencia artificial genera-

1. Proyecto de Investigación: Transformaciones en el campo de la didáctica II. 
Contextos de enseñanza emergentes, voces, prácticas y creaciones en el nivel 
superior. Lugar de realización: Facultad de Humanidades, Universidad Nacio-
nal de Mar del Plata. Dirección: Dra. Miriam Kap.
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tiva (IAG) en las prácticas de enseñanza. El propósito es 
brindar una aproximación al análisis de los actuales atra-
vesamientos, integraciones, intersecciones y fusiones tec-
nológicas en los diseños didácticos. Además, se pretende 
reconocer en las apreciaciones de docentes las tensiones, 
inquietudes y alternativas que se despliegan en las aulas 
universitarias, ante la proliferación de procesos de digita-
lización, virtualización, expansión y transformaciones del 
acceso al conocimiento.

A partir de las inclusiones identificadas, las pers-
pectivas docentes y las oportunidades y desafíos que 
surgen en ecosistemas comunicativos tecno-diversos que 
rompen con la linealidad del tiempo y de la palabra (Kap, 
2021), examino algunas formas de incorporar o hacer vi-
sibles las perforaciones de sentidos que producen las tec-
nologías en las subjetividades y en los diseños didácticos, 
que transforman los modos de concebir la enseñanza y el 
aprendizaje.

Con este sentido, propongo tres capas de análisis 
en diálogo. Por un lado, exploro los contextos convergen-
tes que facilitan la ampliación y expansiones del conoci-
miento. Luego, abordo la inteligencia artificial generativa 
y sus potencialidades para el análisis didáctico, estable-
ciendo relaciones con la pregunta acerca de las relaciones 
entre subjetividad, tecnologías y educación. Finalmente, 
recupero las voces de docentes que permiten comprender 
los significados atribuidos a las mediaciones tecnológicas 
en el nivel superior universitario y a diversas tecnologías 
en el ámbito educativo.

Discursividades encontradas

Las constantes transformaciones de las tecnologías, 
como objetos culturales discursivos, saltan la barrera de 
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las prescripciones curriculares y su presencia queda invi-
sibilizada –dentro y fuera de las aulas– como entorno y 
como modo de pensar y producir conocimiento.

Las diferentes maneras de interacción de las tec-
nologías conectivas y generativas, con redes neuronales 
formadas de algoritmos cada vez más complejos, crean 
la ficción de que es posible delegarles la capacidad de 
resolver gran parte de nuestros problemas académicos o 
cotidianos. Sin embargo, estas interacciones enmascaran 
exclusiones, sesgos, posicionamientos ideológicos, que es 
necesario develar para comprender los alcances filosófi-
cos, pedagógicos y políticos respecto de su inclusión in-
tencional en los diseños didácticos.

Por eso, las formas de incorporación o atravesa-
miento de las tecnologías, en particular de las denomina-
das inteligencias artificiales generativas (como ChatGPT, 
Bing, Bard, Dall-e, Tome o Lumen5, entre otras), recla-
man un trabajo didáctico reflexivo, requieren preguntarse 
acerca de los sentidos y las resonancias, indagar sobre las 
corporeidades que se despliegan y sobre los vínculos con 
el conocimiento y los procesos de aprendizajes. 

A partir del análisis de las condiciones de integra-
ción de las IAG en las propuestas educativas, es posible 
identificar experiencias didácticas que traccionan trans-
formaciones en las prácticas de enseñanza y se configuran 
como redes de saberes y prácticas en constante e ininte-
rrumpido movimiento. Estas redes constituyen comuni-
dades donde confluyen y se mixturan la emergencia de 
nuevas subjetividades con un entramado cultural y pe-
dagógico que invita a abrir nuevos campos de reconoci-
miento y debate, vinculado con la potencia performativa 
de los recorridos en diferentes plataformas y dispositivos 
como oportunidad de expansión de la enseñanza y de los 
aprendizajes (Kap, 2023). 
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En este marco, surgieron nuevas inquietudes sobre 
los modos en los que colectivos docentes, en diálogo con 
las demarcaciones institucionales y las novedosas pro-
puestas que involucran las tecnologías digitales, pueden 
romper con las prácticas habituales, cuestionar las tradi-
ciones, inspirar nuevos modos de enseñanza, reflexionar 
sobre estos procesos y concebir otras formas del conocer, 
dando lugar a estas discursividades encontradas.

Contextos Convergentes y Generativos

En los cambiantes escenarios tecnológicos recono-
cemos, desde una perspectiva crítica, los modos en los 
que la inteligencia artificial generativa permea en las au-
las a través de diferentes discursos, propuestas, acciones, 
entornos y dispositivos. Este entramado, al que denomi-
no contextos convergentes, permite advertir los víncu-
los con aspectos culturales, políticos, epistemológicos y 
didácticos, así como el potencial transformador de estos 
escenarios, sus matices y tensiones, intentando superar 
los posicionamientos dicotómicos de adhesión o discre-
pancia precipitada.

Considerar las implicancias de los contextos con-
vergentes y generativos desplaza cualquier forma de 
lectura meramente instrumental de las tecnologías y las 
aborda con sus complejidades políticas, involucrando las 
fusiones con las subjetividades (Floridi, 2014), las apro-
piaciones materiales y simbólicas y los territorios difusos 
en los que se constituyen.

En este sentido, las tecnologías vuelven percepti-
bles modos de pensar y deseos de transformaciones que 
anteceden a la utilización de medios puramente técnicos. 
Asimismo, reinventan y reorientan, en una interacción 
conjunta e inseparable con el mundo, los procesos de 
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subjetivación que se construyen y plasman en los marcos 
institucionales. 

Si, tal como afirma Arendt, “cualquier cosa que 
toca o entra en mantenido contacto con la vida humana 
asume, de inmediato, el carácter de condición de la exis-
tencia humana” (2009, p. 23), entonces la tecnología es 
constitutiva y condición de la sociedad y ambas –tecnolo-
gía y sociedad– reinventan y orientan, en una acción con-
junta e inseparable, los procesos de subjetivación. Como 
construcciones culturales, las tecnologías hacen evidente 
su velada presencia en las instituciones educativas a tra-
vés de diferentes y sutiles modos comunicativos, maneras 
de nombrar los objetos y procesos o imaginar alternan-
cias, mutaciones o superposiciones didácticas.

Las tecnologías generativas con las que nos vin-
culamos a través de un lenguaje natural y comprensible, 
brindan la impresión de estar conversando con otro ser 
humano. Considerando este punto de vista, Groys (2023) 
sostiene que “para sobrevivir en una civilización tecnoló-
gica, el ser humano individual debe imitar a la máquina” 
(p. 38). En otras palabras, en una sociedad constituida, 
atravesada y amalgamada con la tecnología, la existencia 
de lo humano parece requerir un contacto que –a la vez– 
remede y parodie a las máquinas. Así, humanizamos las 
aplicaciones, les atribuimos independencia, inteligencia o 
creatividad, pero nos volvemos mecánicos en el proceso, 
adaptando las formas de preguntar, escribir, hacer e ima-
ginar. 

El riesgo que señala Crawford (2022) es que “la IA 
no es artificial ni inteligente. Más bien existe de forma 
corpórea, como algo material hecho de recursos natura-
les, combustible, mano de obra, infraestructura, logísti-
cas, historias y clasificaciones” (p. 29). Estas aplicaciones, 
que se desarrollan de manera hegemónica en los luga-
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res de creación de inteligencias artificiales, se programan 
para percibir e interpretar tonos, estructuras gramaticales 
y gestos, y se utilizan para procesar y producir contenidos 
y conocimientos, así como para resolver problemas que 
van conformando, gradualmente, nuestro espacio exis-
tencial.

Por lo tanto, si bien es cierto que la inteligencia 
artificial generativa, en tanto tecnología presente en la 
vida cotidiana y en las aulas, tiene la capacidad latente de 
transformar la educación, también lo es que plantea retos 
éticos, sociales, políticos y pedagógicos que exigen una re-
flexión didáctica que considere tanto las relaciones con el 
aprendizaje como las formas de exclusión (Fricker, 2017; 
Sassen, 2015) que puede generar y profundizar. Por estos 
motivos, resulta imperativo “proponer una nueva agenda 
y una nueva imaginación de la tecnología que abran paso 
a nuevas formas de vida sociales, políticas y estéticas, a 
nuevas relaciones con los no-humanos, la Tierra y el cos-
mos” (Hui, 2020, p. 84). En cualquier caso, esto implica 
una mirada crítica profunda que tenga en cuenta criterios 
de inclusión, igualdad, diversidad, participación y solida-
ridad, comprendidos como construcciones no neutrales. 

Conversaciones entre docentes

En relación con la inclusión de las inteligencias arti-
ficiales generativas en las prácticas de enseñanza se distin-
guen tres grandes posiciones. Por un lado, docentes que 
dicen desconocer las inteligencias artificiales, aunque en 
las entrevistas en profundidad afirman que las usan en la 
vida cotidiana como, por ejemplo, en los predictivos del 
celular o los sistemas de geolocalización. 

Por otro lado, docentes que conocen diferentes apli-
caciones de inteligencia artificial generativa y se muestran 
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prudentes al pensar en su incorporación al aula. También, 
en este caso, las conversaciones sucesivas permitieron 
hacer evidente la presencia de dichas tecnologías en sus 
prácticas, aún no como entorno propuesto con intencio-
nalidad didáctica, pero sí como un espacio de consulta de 
estudiantes. 

Finalmente, otras profesoras y profesores afirman 
experimentar con inteligencia artificial en sus clases, a la 
vez que identifican las posibilidades, provocaciones e in-
quietudes que promueve. 

En el proceso de análisis fue necesario producir ma-
yores acercamientos respecto de los usos o las considera-
ciones en relación con las IAG en el aula y, por tanto, se 
profundizó sobre tres aspectos que resultaron relevantes:

• Los sentidos que le atribuyen como concepto y 
como creación histórico-cultural.

• Los usos posibles dentro o fuera del aula
• Los modos de incorporación

Complementariamente, se invitó a los y las docen-
tes a reflexionar, problematizar e imaginar oportunida-
des y desafíos de la inteligencia artificial generativa como 
entorno, como recurso, como ecosistema comunicativo y 
como modo de construir conocimiento. 

En relación con los sentidos que atribuyen, se com-
binaron las respuestas en tres grandes grupos o perspec-
tivas:

 » Perspectiva Didáctica: Representada por quienes 
afirman que la inteligencia artificial generativa está 
modificando el modo en el que los y las estudian-
tes se aproximan y resuelven diferentes actividades 
académicas. Por dicho motivo, consideran necesa-
rio conocer los alcances y las limitaciones de esta 
tecnología como clave para repensar las interven-
ciones didácticas y el modo de evaluación. 
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 » Perspectiva Pragmática-cultural: Quienes afirman 
que las inteligencias artificiales generativas ya es-
tán produciendo impactos significativos en diversas 
áreas y promoverán cambios en la manera de ense-
ñar y de aprender. 

 » Perspectiva Filosófica: Quienes afirmar que resulta 
imprescindible estar al tanto de los cambios que se 
producen en la generación, registro y transferencia 
de información documental, especialmente en rela-
ción con la inteligencia artificial generativa, ya que 
brinda la ocasión de crear alteraciones que desafían 
conceptos filosóficos claves como la idea de ética o 
verdad. 
Los sentidos atribuidos son diversos y plurales. Se 

aprecia la idea de un atravesamiento horizontal y presen-
te que involucra transformaciones profundas no artefac-
tuales sino culturales, simbólicas, subjetivas y filosóficas. 

Las respuestas vinculadas a los usos posibles se 
agruparon de acuerdo con la insistencia y preponderan-
cia discursiva en la aparición. De este modo, las caracte-
rizaciones quedaron concentradas en los siguientes usos:

• Para conocer, explorar y jugar con los estudiantes
• Para construir conocimiento junto a los estudiantes
• Como asistente en los trabajos de investigación 
• Para contrastar conocimiento de los estudiantes
• Para escritura creativa, escribir ficciones, poesía, 

guiones, etc.
• Como apoyo en la evaluación y retroalimentación 

de los estudiantes
• Para diseñar imágenes

Es interesante señalar que la integración de la inteli-
gencia generativa en el aula aún es esporádica y ocasional 
y sus usos no alcanzan a establecer lazos de continuidad 
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entre la vida cotidiana y el aula. En muchas ocasiones, 
las IAG se utilizan como un sucesos aislados que no lo-
gran prolongarse conceptualmente en otras actividades 
o intervenciones didácticas. De modo incipiente asoman 
vínculos con la construcción de conocimiento y genera-
ción de preguntas, promoción de conflictos cognitivos y 
proyección de procesos investigativos. 

Los usos de las inteligencias artificiales generativas 
en los diseños didácticos son, en las perspectivas descrip-
tas por los y las docentes, solidarios con eventuales re-
soluciones de problemas prácticos o técnicos dentro del 
aula. Este punto de vista es, primordialmente, consistente 
con paradigmas clásicos de la enseñanza y con la vieja 
agenda de la didáctica (Litwin, 1996), en la que el énfasis 
se encuentra en los contenidos, en la evaluación o en la 
aplicación de algún modelo prediseñado. 

La tecnología generativa se presenta como exter-
na a la situación de enseñanza. En la descripción de los 
posibles usos, se identifican palabras como utilidad, fun-
cionalidad y soporte. En algún sentido, las inclusiones 
imaginadas de la IAG replican las de otras tecnologías ya 
existentes en la enseñanza, reproduciendo modalidades, 
estrategias o procedimientos y sólo cambiando el instru-
mento, la aplicación (App) o la plataforma. Es visuali-
zada –aún– como una solución, un apoyo, un asistente 
que no parece reconfigurar los debates tradicionales entre 
enseñanza y aprendizaje. 

Finalmente, en aquello que refiere a los modos de 
incorporación en las prácticas de enseñanza, emerge un 
abanico de alternativas que van desde la inclusión centra-
da en el control de propuestas evaluativas hasta la invita-
ción a la creatividad. Algunas docentes elaboran consig-
nas ad-hoc orientadas a la construcción de definiciones a 
partir de conversaciones con IAG que ponen en relación 
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con la bibliografía y los marcos teóricos. En otros casos, 
estos aportes se incorporan llevando adelante análisis 
comparativos de contraste de producciones elaboradas 
por estudiantes, para dar cuenta de procesos recursivos 
de conocimiento, de los ajustes o los acercamientos pro-
gresivos a los objetos de estudio. En la mayoría de los 
casos analizados, la incorporación de las IAG no cuenta 
con un fundamento teórico-metodológico definido. A pe-
sar de ello, las interacciones con las inteligencias artifi-
ciales generativas actúan como fuentes de inspiración y 
búsqueda que permiten la reevaluación de las estrategias 
de enseñanza.

Entre la IA y la reflexión didáctica

Las y los docentes con quienes conversamos traba-
jan con diferentes tecnologías que les permiten ampliar 
los escenarios de enseñanza y de aprendizaje. Lo hacen 
desde el diseño de una asignatura o desde el diálogo in-
terdisciplinario de diferentes espacios, materias o talleres. 
Los trabajos propuestos combinan formatos analógicos y 
escenarios emergentes, dando cuenta de un momento de 
reflexión sobre las prácticas de enseñanza. 

Sobre esta base, entendemos que las tecnologías ge-
nerativas se extienden más allá de las fronteras de una 
entidad externa, producida por algoritmos que es viable 
usar, incorporar o desechar, sino que adquieren una sig-
nificatividad que se encarna en las interpretaciones y mo-
dos de pensar y de promover interacciones dentro o fuera 
del aula. Es posible encontrar en ellas un entorno valioso 
y multifacético que puede abrir las puertas a nuevas pre-
guntas vinculadas con la construcción de conocimiento y 
con propuestas de enseñanza alterativas, emancipadoras, 
reflexivas y críticas. 
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Bain (2023) afirma que “es más probable que los 
estudiantes disfruten y aprendan si comprenden la lógi-
ca y la evidencia que subyace a la nueva experiencia”. 
Entonces, parece tornarse necesario incluir las IAG con 
la reflexión crítica que amerita toda intervención pedagó-
gica, dando cuenta de sus mediaciones discursivas y per-
formativas, para habilitar nuevas experiencias y oportu-
nidades de aprendizaje. Siguiendo esta línea, en tanto las 
IAG pueden tornar relevante, comprensible o disruptiva 
la experiencia, es preciso considerarlas críticamente como 
ambientes amplificados de nuevos recorridos, trayectos y 
ocasiones de generar espacios de discusión didáctica.

La presencia de las IAG fuera de las aulas reverbera 
en las construcciones multi-referenciales de la didáctica, 
produciendo conflictos y rupturas con las tradicionales 
categorías de saber o de verdad. Sadin afirma que “hay 
un fenómeno destinado a revolucionar de un extremo a 
otro nuestras existencias (…) Sin embargo, nos cuesta 
apresarlo del todo, como si estuviéramos todavía pasma-
dos por su carácter repentino y su potencia de deflagra-
ción” (2020, p. 16). Es ingenuo ignorarlas, invisibilizarlas 
o prohibirlas. Por este motivo es urgente dar lugar a un 
análisis que involucre los modos en los que las prácticas 
de enseñanza se amalgaman con las subjetividades emer-
gentes de docentes y estudiantes y que provocan nuevas 
formas de concebir las expansiones y las construcciones 
de conocimiento. 

Se trata de comprender que las inteligencias arti-
ficiales generativas están transformándose en un cristal 
pluridimensional que permite interpretar el mundo y 
que su inclusión ya no depende de la voluntad docente o 
institucional. Su presencia es un hecho que es necesario 
convertir en acontecimiento pedagógico y didáctico para 
analizarlo, tomar distancia y reconocer los desafíos pre-
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sentes para la enseñanza.
Desde un posicionamiento crítico, es crucial inte-

rrogar las implicancias políticas, culturales y socio-lin-
güísticas de la inteligencia artificial generativa en con-
textos educativos diversos. ¿Estamos permitiendo que la 
inteligencia artificial reproduzca desigualdades existentes 
o estamos utilizando este entorno comunicativo para 
desafiar las estructuras de la educación tradicional? ¿Se 
están imponiendo narrativas hegemónicas a través de al-
goritmos que reflejan sólo ciertos puntos de vista? ¿O es-
tamos fomentando la diversidad de voces y experiencias, 
permitiendo que los y las estudiantes hagan visibles sus 
procesos de aprendizaje y su oportunidad de construir 
conocimiento?

Es imperioso recuperar la contingencia que nos 
brindan las inteligencias artificiales generativas para se-
guir debatiendo sobre soberanía tecnológica, develar 
cuáles son los sesgos que invisibiliza, a qué intereses res-
ponde, cuáles son los atravesamientos y transformaciones 
subjetivas, sociales y culturales en las cogniciones, en las 
disciplinas y en las prácticas de enseñanza. Desentrañar 
esto es nuestra responsabilidad, así como proponer es-
pacios de disidencia, reapropiaciones y cuestionamientos 
críticos. 

La presencia de las tecnologías generativas nos 
vuelve a instalar en la paradoja de los tiempos y los es-
pacios fijos y frente a las preguntas acerca de qué es co-
nocer, comprender y construir conocimiento. Asimismo, 
promueve mayores desafíos al momento de diseñar las 
clases con propuestas que consideren las dimensiones éti-
cas, políticas, idiosincráticas y el fortalecimiento de una 
ciudadanía activa en una sociedad más justa y democrá-
tica. 

Paulatinamente, y en medio de paradojas y tensio-
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nes, las tecnologías generativas cuestionan o desplazan 
los viejos mapas conocidos hacia territorios inexplorados 
que es indispensable habitar, para que la reflexión didác-
tica genere nuevas ideas, originales y contrahegemónicas. 
Ideas y propuestas didácticas que provoquen aprendiza-
jes, enciendan el deseo de aprender, recuperen la curiosi-
dad y no se conviertan, parafraseando a Jorge Luis Bor-
ges, en ruinas de mapas de una didáctica que insiste en 
encerrarse dentro de las paredes de las instituciones, ha-
bitadas por la pretensión de un saber canónico, estático, 
que le da la espalda a un ancho mundo de posibilidades.
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Introducción 

En este trabajo revisamos2 el modo en que enseña-
mos la materia y cómo aprenden didáctica les estudiantes 
a partir del rediseño de la cursada durante y pasada la 
pandemia, situaciones signadas por los usos de la tecno-
logía. Una primera reflexión tiene que ver con la creación 
de dispositivos híbridos (Maggio, 2022) potenciados por 
la presencia de recursos tecnológicos que rompen con la 
linealidad de las planificaciones. En nuestra experien-
cia de cátedra en Didáctica General -en la Universidad 

1. Jefa de Trabajos Prácticos de la Cátedra de Didáctica General y Profesora 
ayudante de primera en la cátedra de Pedagogía en la Universidad Nacional 
del Comahue, Bariloche Codirectora de la investigación “Desplazamientos de 
sentido en el campo de la didáctica. Hacia la creación de diseños didácticos lu-
garizados durante la formación docente desde el sur” (PI B 257 20223-20226) 
dirigido por la Dra. Paula Ramírez. Profesora interina en el campo de la prác-
tica del Profesorado de Educación Primaria en el IFDC Bariloche. Directora de 
la investigación “Intervenciones educativas y su relación con las trayectorias 
escolares escuelas primarias públicas de gestión estatal de San Carlos de Bari-
loche y el Valle Medio en el contexto actual” (PIB 522. Disp 60/22)  

2. Hablo en plural porque al interior de la cátedra se trabaja en forma colectiva. 
Esta posición desde la construcción colectiva del conocimiento, me invita cons-
tantemente al desafío de trabajar con otres, tanto colegas como estudiantes.  



663

Nacional del Comahue, Bariloche (UNCo Bariloche) las 
mediaciones propias de la enseñanza se diversifican y en-
riquecen en un movimiento constante (de un año al otro 
e incluso de un cuatrimestre al siguiente). A la vez, cam-
bian las relaciones con el conocimiento por parte de les 
estudiantes y las relaciones saber-poder en el aula, que 
se convierten en objeto de reflexión y problematización 
en términos de metacognición y metadidáctica (Sanjur-
jo,1995; Litwin, 2008).

De modo que en este escrito  comparto el modo de 
trabajo en la cursada de la materia y algunas  reflexiones 
acerca de esa práctica: el aula virtual de la materia en la 
plataforma institucional de la universidad (PEDCo); las 
trayectorias co-diseñadas y la construcción de autonomía 
de les estudiantes; reflexiones acerca de la enseñanza lu-
garizada3 y la formación docente en la era digital, las mi-
graciones mentales4 y las deudas que aún permanecen en 
la educación atravesada por la inteligencia artificial, que 
conllevan a sostener las mentes colonizadas. 

Desde la cátedra nos proponemos llevar adelante 
experiencias de enseñanza junto a les estudiantes que 

3. El neologismo “lugarizado/a” fue acuñado por Arturo Escobar (2017, Au-
tonomía y diseño. La realización de lo comunal. Buenos Aires: Tinta Limón). 
Este término hace referencia no solamente al carácter situado de las prácticas 
sociales, sino que además atiende a los procesos de colonialidad en el presen-
te latinoamericano. Su importancia radica en la posibilidad de profundizar el 
análisis didácticos en territorios singulares, como se plantea en Ramírez (2020, 
Una didáctica intercultural en la formación de docentes universitarios. Condi-
ciones de posibilidad en Furilofche warria Wallmapu mew. Neuquen: Educo)

4. Lila Pinto (2018) plantea a la migración mental como un modo de comenzar 
a operar sobre une misme con las habilidades del siglo XXI, es decir, pensar 
críticamente, así como poder desplegar nuevas perspectivas a partir de formas 
creativas, tanto como cuestionar y construir con otres preguntas que sean po-
tentes. Asimismo, esto nos invita a les docentes a sumergirnos en la búsqueda 
de pensar con otres, para construir propuestas de enseñanza que sean expe-
riencias emocionalmente significativas e intelectualmente desafiantes (Pinto, 
2018: 9) 
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permitan resignificar la formación docente, a partir de 
abrir un espacio de reflexión colectiva acerca de cómo 
abordamos la enseñanza desde la cátedra. En ese senti-
do se abren varios interrogantes como: ¿Se puede seguir 
enseñando de la misma manera que hasta antes de la 
pandemia?   ¿Qué sentido tiene la enseñanza para cada 
une? ¿Qué sentido decidimos darle a la enseñanza en 
tiempos atravesados por la inteligencia artificial? ¿Cómo 
interpela e impacta a la enseñanza de la didáctica gene-
ral la inteligencia artificial?¿Por qué hablamos de ense-
ñanza lugarizada y no sólo una enseñanza situada? Al 
hablar de proceso de colonialidad en relación al uso del 
a tecnología en la enseñanza es indispensable reflexionar 
acerca de lo que Cobo (2019) plantea al respecto: hoy la 
educación debe enseñar a leer entre líneas. Es necesario 
que se analice ese sesgo, valorar la fuente, identificar al 
autor,  revisar las fechas, explorar las fuentes utilizadas, 
valorar la credibilidad y consultar a las expertas. No se 
busca una sobrecarga cognitiva, todo lo contrario, se bus-
ca una construcción del conocimiento que sea real y no 
el elegido por los algoritmos. Para esto es necesario que 
nosotres como formadores de formadores enseñemos y 
comencemos a trabajar sobre las deudas pendientes de la 
revolución digital5. 

Retomando las preguntas que se abordan en la cá-
tedra, tanto como equipo docente como les estudiantes 
esto ha tomado mayor fuerza a partir de la irrupción de 
la pandemia por COVID-19, que ha puesto en tensión 

5. Alessandro Baricco (2019) desarrolla el concepto de revolución digital pos-
terior a la revolución mental y cultural dada en contra de las elites, sacerdotes 
y el Siglo XX. Revolución mental que a su vez, fue dotada de los instrumentos 
tecnológicos. Instrumentos que han sido adaptados a nuestro modo de habitar 
el mundo, esas herramientas son las que el autor denomina como revolución 
digital. Asimismo, el autor plantea que esta se da como consecuencia del movi-
miento mental y no al revés.
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los enfoques de enseñanza establecidos hasta el momen-
to. En particular en la ciudad de San Carlos de Bariloche, 
la pandemia ha puesto en evidencia las desigualdades 
socioeconómicas así como la brecha digital por la cual 
muches estudiantes han sido expulsades6 del sistema uni-
versitario. Las dificultades de acceso a la vivienda, es hoy 
uno de los problemas que aqueja a la ciudad y la Univer-
sidad no queda exenta de esto.  Pensar la enseñanza en la 
formación docente no puede dejar de lado estos proble-
mas, que hacen a la vida universitaria de les estudiantes y 
de nosotras como formadoras de formadores. 

 El diseño de la enseñanza de la materia 
Como cátedra, partimos de entender a la Didáctica 

General como un campo de conocimiento dedicado a la 
organización y reflexión acerca de la enseñanza en el ám-
bito de las prácticas escolares para promover los apren-
dizajes de les estudiantes. (Programa Didáctica General: 
2023) Entender que  la enseñanza refiere a la resolución 
de problemas relacionados con la circulación de conoci-
mientos en el aula, resulta una invitación a pensar cómo 
proponer experiencias de enseñanza que valgan la pena 
de ser vividas por les estudiantes y les docentes. Entonces, 
¿es posible crear un diseño de cátedra que irrumpa sig-
nificativamente en las trayectorias de les estudiantes? En 
un contexto de heterogeneidad cultural y desigualdades 
¿Cómo pensar la relación entre enseñanza e intercultura-
lidad? ¿Cómo romper con la brecha digital?

El conocimiento didáctico aporta un saber reflexi-
vo, atendiendo a las creencias, supuestos de les estudian-

6. Concepto planteado por Saskia Sassen (2019) con el que se hace referencia a 
las consecuencias de la economía global, a partir de una desigualdad creciente 
y de desempleo. Lo que genera poblaciones desplazadas o encarceladas que, a 
su vez, conlleva a la destrucción de la tierra.
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tes, que deben ser puestos en diálogo entre la teoría y 
la  práctica de enseñanza con un criterio de autonomía 
y complejidad creciente. Como cátedra este es nuestro 
punto de partida para pensar la construcción de las tra-
yectorias estudiantiles, para que estas sean continuas y 
completas. Es por esto que abordamos durante toda la 
cursada la perspectiva de las trayectorias propuestas por 
Terigi (2010) a partir de hacer a les estudiantes partícipes 
del diseño de las mismas, denominando a este recorrido 
“trayectorias codiseñadas”. 

La documentación de nuestras propias prácticas ha 
sido objeto de investigación que a partir del retorno a 
la presencialidad hemos resignificado dando lugar a la 
participación activa por parte de les estudiantes a partir 
de lo que hemos dado a llamar “registros codiseñados”. 
Dichos registros han sido valorados por les estudiantes y 
han intervenido de diferentes formas como, fotos, videos, 
enlaces que abren a profundizar temáticas específicas, 
además del registro escrito. ¿Qué permite esta estrategia? 

Cuando hablamos de las trayectorias escolares, par-
timos de que esta perspectiva repone en el análisis una di-
mensión institucional, lo que la institución propone como 
escenario para aprender. Elementos que nos permiten 
analizar de forma más exhaustiva. Estas condiciones son 
unas entre otras posibles que tienen efectos muy concre-
tos sobre los recorridos que los sujetos pueden hacer. La 
trayectoria viene a explicar el efecto descrito como ciertas 
condiciones institucionales posibilitan la participación de 
les estudiantes en la experiencia escolar. El sistema educa-
tivo define, a través de su organización y sus determinan-
tes, lo que llamamos trayectorias escolares teóricas. Las 
trayectorias teóricas expresan recorridos de les sujetos en 
el sistema que siguen la progresión lineal prevista por éste 
en los tiempos marcados por una periodización estándar. 
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Analizando las trayectorias reales de les sujetos, podemos 
reconocer itinerarios frecuentes o más probables, coinci-
dentes con o próximos a las trayectorias teóricas.

Ahora bien, cuando hablamos de diseño hacemos 
referencia a la práctica social y política, es una estrategia 
de intervención, disposición para pensar y de esta mane-
ra recuperar la potencia creativa de toda la comunidad 
institucional (Brown 2016) Pero nosotras queríamos dar 
un paso más allá y pensar en el codiseño, para lo cual nos 
basamos en el planteo de Maggio (2018) quien nos invita 
primero empezar con colegas para luego poder pasar a 
codiseñar junto a les estudiantes. El codiseño lo que busca 
es generar en quienes participan de la experiencia quieran 
estar ahí y quienes no estén viviendo la experiencia des-
pierte la curiosidad de querer participar. Es por eso que 
hablar de trayectorias codiseñadas nos lleva a nosotras 
como docentes de la cátedra a pensar juntas en diferentes 
estrategias durante y después de las clases que convoquen 
a les estudiantes a involucrarse en sus propios procesos 
de aprendizaje. Para esto posibilitar planillas en las cua-
les les estudiantes junto a nosotras vamos realizando un 
seguimiento en conjunto sobre sus trabajos y asistencias. 
Este seguimiento no es a mero intento de control, sino 
que posibilita a les estudiantes ser tan responsables como 
las docentes de saber por dónde y a dónde ir. Asimismo, 
les estudiantes co-editan los registros de clase junto a las 
docentes, posibilitando que la voz circule en forma de red 
y ya no unilateral como si fuera una mera transmisión. 
Para esto les estudiantes deben comprometerse no sólo en 
registrar que sucede en la clase, sino animarse a ponerse 
con la docente a cargo de la edición codo a codo a sumar 
aportes que sean los suficientemente significativos para 
que sus compañeres comprendan lo que sucedió allí. Es-
tos registros no reponen lo que sucede en la clase, pero tal 
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como han mencionado varies estudiantes, ayudan a orga-
nizar lo que pasó, volver sobre el registro les permite pro-
fundizar luego en las lecturas y reponer dudas que fueron 
quedando o generar nuevas para el próximo encuentro. 
Tal como plantea el pedagogo francés Giles Ferry (1993) 
sólo hay formación cuando une tiene un tiempo y espacio 
para el trabajo sobre sí misme. Reflexionar es reflejar y 
tratar de comprender. 

Por otro lado, el codiseño de las trayectorias tam-
bién se genera a partir de la escritura de sus diarios de 
ruta, los cuales tienen miradas periódicas por parte del 
equipo de cátedra invitándoles  a seguir profundizando 
los procesos metacognitivos. Dichos diarios de ruta son 
construidos semanalmente en la PEDCo a partir de la he-
rramienta del foro, la cual le permite a les estudiantes no 
sólo tener un diálogo fluido con las docentes de la cáte-
dra, sino también da la posibilidad a sus compañeres de 
realizar aportes, enriquecer-se a partir de esa interacción. 
Las tramas que se van tejiendo en cada diario permite a 
les estudiantes tener conocimiento y regulación al con-
trol consciente y deliberado de la actividad cognosciti-
va (Brown, 1980).  Asimismo, en dicha plataforma ins-
titucional, les estudiantes construyen colectivamente su 
trayectoria a partir de la administración de los tiempos, 
ya que las propuestas son pensadas con tiempos flexibles 
pero dicha flexibilidad no es desde una postura del laissez 
faire7, sino que es pensada desde esa búsqueda de autono-
mía que se va construyendo día a día como esa posibilidad 
de encuentro con otres el cual permite que ambes crezcan 
y se enriquezcan en ese intercambio. Cabe destacar, que 
esta decisión se da paulatinamente y siempre es acompa-
ñada por las integrantes de la cátedra, quienes enseñamos 

7. La frase completa es “Laissez faire, laissez passer” que significa “Dejar hacer, 
dejar pasar”. 
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a les estudiantes tal como plantea Feldman “la enseñanza 
es esa actividad de ir, pero para retirarse, no para quedar-
se; porque el otro tiene que aparecer en ese espacio donde 
uno se va” (Feldman:2017). Es en esa búsqueda que nos 
replanteamos como cátedra ¿Se puede seguir enseñando 
de la misma manera en la que nos enseñaron a nosotras? 
¿Cómo potenciar la posibilidad de tener una plataforma 
institucional que nos permita acortar la brecha digital? 
Por esta razón, desde el retorno a la presencialidad plena 
y en esa búsqueda constante de generar experiencias que 
valgan la pena ser vividas, es que comenzamos a recorrer 
las posibilidades que la pandemia nos dejó. Dichas po-
sibilidades tienen que ver con repensar la enseñanza, es 
en esa búsqueda que fuimos recorriendo diferentes for-
mas, híbrida y bimodal, modalidades que en términos de 
Maggio (2018), pueden ser consideradas como formas de 
promover el aprendizaje significativo y la construcción 
del conocimiento a partir de las experiencias de les estu-
diantes. Esta crisis pedagógico- didáctica muchas veces 
no se desea reconocer, ya que la docencia centrada en la 
explicación del docente frente al grupo, hoy nos damos 
cuenta que es necesario resignificarla. Es a partir de es-
tas modalidades (hibrida y bimodal) que encontramos la 
posibilidad de combinar la enseñanza presencial y virtual 
y que nos permite favorecer la participación activa por 
parte de les estudiantes en la construcción de sus propios 
conocimientos y en la incorporación de la tecnología en 
su aprendizaje.  Si nos ponemos a pensar, nuestra vida co-
tidiana está completamente vinculada al mundo digital, 
usamos redes sociales para compartir momentos, pensa-
mientos, imágenes con otres, buscamos cómo llegar a al-
gún lado a través de aplicaciones tales como google maps, 
¿acaso alguien hoy tiene una Filcar en el auto? Menciono 
ambas modalidades, porque reconozco en nuestra bús-
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queda ese salto constante en el que les estudiantes y pro-
pio en el que una modalidad única y cerrada considero 
que no nos permitiría ser coherentes con esa búsqueda. 
Es preciso también decir, que en la PEDCo se llevan ade-
lante otros intercambios e interacciones, que permiten a 
les estudiantes navegar por propuestas vinculadas al arte 
cinematográfico, a la escritura de ensayos, lectura de li-
bros, intercambios y construcciones colectivas que los 
hacen migrar de esa plataforma hacia otras, que les-nos 
desafían constantemente a repensar ¿qué implica enseñar 
Didáctica General en el siglo XXI?
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Resumen

El objetivo del presente trabajo es reflexionar sobre 
las prácticas de enseñanza en la virtualidad, teniendo en 
cuenta los desafíos a los que nos enfrentamos, los espa-
cios que quedan por explorar y los caminos que fueron 
allanados, haciendo hincapié en la enseñanza de la di-
dáctica general en la virtualidad. La enseñanza virtual 
implica pensar y repensar los sentidos de nuestras clases 
en un nuevo entorno que posee una naturaleza diferente 
a las clases presenciales en donde es necesario realizarnos 
varias preguntas que guíen nuestras decisiones. ¿Cómo 
pensamos nuestras clases virtuales? ¿Qué propuestas 
queremos compartir con el estudiantado? ¿Qué recursos 
utilizamos? ¿Qué actividades proponemos? ¿Cuál será el 
sentido? ¿Cómo enseñamos didáctica general en la virtua-
lidad? ¿Qué debemos tener en cuenta? ¿Qué no podemos 
perder de vista? En las siguientes páginas iremos encon-
trando algunas respuestas y por qué no, más preguntas…
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PALABRAS CLAVE: Didáctica; Tecnología; Ense-
ñanza. 

Clases potentes y significativas

Nos interesa particularmente situarnos después de 
la pandemia, reconociendo a este suceso mundial como 
un quiebre en las formas de pensar nuestras clases, pero 
no como el único hito en la historia de la educación vir-
tual. En este punto, resulta necesario esbozar una defini-
ción de este tipo de modalidad de enseñanza afirmando 
que esta se desarrolla en un ambiente digital no físico en 
donde docentes y estudiantes interactúan, la mayoría de 
las veces, de manera asincrónica. Esto no significa que la 
comunicación, enseñanza y aprendizaje sean menos po-
tentes o significativos, sino que el aula virtual, recono-
cida como entorno de enseñanza y aprendizaje, debe ser 
construída considerando varias dimensiones. Area y Ade-
ll (2009) proponen 4 dimensiones pedagógicas que debe-
mos considerar al pensar nuestra aula virtual, estas son: 
dimensión informativa, que tiene en cuenta los recursos y 
materiales de estudio, la bibliografía, las presentaciones, 
los enlaces, etc; una dimensión práxica que contempla las 
actividades y experiencias de resolución individual o co-
lectiva; la dimensión comunicativa en donde se pone en 
juego la interacción entre docentes y estudiantes; y por 
último, la dimensión tutorial y evaluativa donde se reali-
za el seguimiento y valoración del aprendizaje por parte 
del docente. 

Partiendo desde aquí, sostenemos que no es posi-
ble “adaptar” nuestras prácticas de enseñanza en la pre-
sencialidad a la educación virtual, sino que esta requiere 
que pensemos nuestras clases en esta modalidad teniendo 
en cuenta las dimensiones mencionadas anteriormente y 
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una revisión constante de los recursos y herramientas uti-
lizadas al momento de enseñar. En este sentido, resulta 
interesante traer un concepto desarrollado hace algunos 
años por Maggio (2012), el de la enseñanza poderosa. La 
autora sostiene que hay una potencia que se despliega en 
clase, que nos transforma y que deja en nuestros/as estu-
diantes y nosotros/as, huellas imborrables, asemejándose 
a la idea de que ninguno/a sale igual luego de atravesar 
una propuesta con estas características. Uno de los pos-
tulados más interesantes de esta idea, es que la autora 
propone a la enseñanza poderosa como una enseñanza 
que mira en perspectiva porque enseña a cambiar puntos 
de vista. Es aquí donde nos resulta interesante realizar un 
señalamiento sobre los puntos de vista y como una espe-
cie de analogía, encontrar esos supuestos y prejuicios que 
predominan en nuestras prácticas de enseñanza y así lo-
grar comenzar, desde interrogantes y cuestionamientos, a 
cambiar nuestros puntos de vista sobre esta modalidad de 
enseñanza. Invitamos entonces a generar en el estudianta-
do huellas que perduren, que sólo serán posibles si cree-
mos que lo que enseñamos vale la pena de ser aprendido. 

En este marco, Anijovich y Cappelletti (2017) expli-
can una serie de protocolos a tener en cuenta al momento 
de evaluar; si bien el recorrido realizado por las autoras 
refiere particularmente a la evaluación de los aprendiza-
jes y la forma de comunicarse, resulta interesante tomar 
el protocolo que las autoras denominan “SER” para pen-
sar nuestro trabajo en las aulas virtuales. Este protocolo 
nos permite posicionarnos en una experiencia, recuperar 
sus fortalezas, pensar en la posibilidad de incluir nuevas 
y trabajar sobre las debilidades de la misma. Entonces, 
“SER” significa: Seguir haciendo; Empezar a hacer; Re-
formular. ¿Qué seguiremos haciendo en nuestras clases 
virtuales que hacíamos en la presencialidad? ¿Cuáles son 
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esos momentos, herramientas, recursos, estrategias que 
no queremos perder y que son posibles de ser utilizadas? 
¿Qué debemos empezar a hacer que antes no teníamos en 
cuenta? ¿Cuáles son los caminos que debemos construir 
para llegar a eso? ¿Qué vamos a reformular de nuestra 
propuesta? ¿Lo metodológico? ¿El sentido? ¿Las activi-
dades? ¿Las prácticas de enseñanza en general? 

No hay recetas correctas, ni productos finales 

Otra dimensión de análisis que proponemos es la 
concepción de “construcción metodológica”, conforma-
da a partir de la estructura conceptual de la disciplina y 
la estructura cognitiva de los sujetos que aprenden, esta 
construcción es relativa, singular y contextual. A través 
de esta categoría, Edelstein (1996), derriba varias tesis re-
lacionadas al método único, la autora nos invita a pensar 
en esta categoría que, resultó a lo largo del tiempo muy 
empañada por algunas concepciones tecnicistas. Hablar 
de “método” alude a la idea de una tesis reduccionista, 
donde los/as docentes para enseñar deberían llevar a cabo 
una serie de pasos definidos por otros/as , dando a en-
tender que el ¿Cómo enseñar? tiene una sola respuesta 
posible. Esta perspectiva, descarta lo metodológico como 
un problema y lo concibe como algo universal y resuel-
to. La construcción metodológica nos invita a ver a los/
as docentes como sujetos que construyen conocimiento y 
lo problematizan. Por tanto, esta categoría resulta suma-
mente enriquecedora para el análisis de los problemas de 
enseñanza que surgen a diario en nuestra cotidianidad, 
nos permite realizar algunos cuestionamientos referidos 
al lugar de la construcción metodológica en la virtuali-
dad. Teniendo en cuenta que construir es decidir ¿Cómo 
nos posicionamos ante las particularidades subjetivas de 
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los/as estudiantes desde un entorno virtual? 
Retomando el protocolo “SER” , planteado ante-

riormente, inferimos que no hay productos finales. Nues-
tras aulas virtuales no son un producto acabado de mate-
riales que se cierra y perdura en el tiempo, estos espacios 
son considerados como ambientes vivos, en donde las in-
teracciones que se dan allí son constantes, nos interpelan 
y donde nuestras interacciones también buscan hacerlo. 

En este punto, el eje de nuestra tarea de enseñanza 
siempre serán los otros/as, sus subjetividades, sus ideas, 
sus interacciones, sus trayectorias y conocimientos. Esto 
diferencia a la propuesta de algo solo enfocado en el con-
tenido o en la producción de materiales y deja entrever 
el carácter social y humano de la enseñanza. Onrubia 
(2005), sostiene que: 

La enseñanza en entornos virtuales tiene un componente 
necesario de “realización conjunta de tareas” entre pro-
fesor y alumno: sólo a partir de esa realización conjunta 
se podrá realizar una intervención sensible y contingente 
que facilite realmente al alumno el ir más allá de lo que 
su interacción solitaria con el contenido le permitiría ha-
cer. (p. 5)

Este enfoque, sólo es posible en base a la interac-
ción que se establezca en nuestras aulas entre docentes y 
estudiantes, cada una de las cuales cobra sentido cuando 
hay un otro que nos lee, interpreta, reinterpreta, constru-
ye y reconstruye con nosotros/as.

Enseñando didáctica en entornos virtuales

Siguiendo con la temática central, nos interesa pre-
guntarnos particularmente sobre la enseñanza de la di-
dáctica general en esta modalidad. 
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El objetivo central es proponer que las prácticas de 
enseñanza de la didáctica general sean sostenidas por el 
análisis y la reflexión sobre diferentes situaciones de la 
práctica que se acerquen a los/as estudiantes a lo largo de 
la cursada. Perrenoud (2004), establece que para dirigirse 
hacia una práctica reflexiva es necesario convertirla en 
un componente duradero del habitus, sosteniéndola en el 
tiempo, haciéndola rutina, relacionándola con la acción, 
etcétera. La práctica reflexiva supone una postura, una 
identidad, un habitus. Enmarcado en estos planteos, Pe-
rrenoud (2004) esboza la necesidad de formar personas 
capaces de aprender de la experiencia, evolucionar y re-
flexionar sobre lo que hicieron, hacen y quieren hacer. En 
esta misma línea, Donald Schön (1987) ofrece la catego-
ría de prácticum reflexivo, definiéndolo como una situa-
ción pensada y dispuesta para la tarea de aprender una 
práctica, en un contexto que se aproxima al mundo de 
la práctica, donde los/as estudiantes aprenden haciendo, 
aunque su quehacer permanezca en una distancia con el 
trabajo propio de la práctica real. El autor propone esta 
categoría para ofrecer e involucrar a los/as estudiantes en 
un aprendizaje haciéndose cargo de proyectos que simu-
lan la práctica, este prácticum incluye formas particulares 
de ver y pensar. Desde este prácticum, los/as estudiantes 
podrán comenzar a navegar en los terrenos pantanosos 
del conocimiento práctico, caracterizados por ser con-
fusos y poco claros, con problemas que no se presentan 
como problemas sino como situaciones poco definidas, 
desordenadas y multiproblemáticas. La práctica, al estar 
plagada de situaciones de incertidumbre y singularidad, 
posee zonas indeterminadas. Será entonces, a través del 
prácticum que se podrán comenzar a conocer estas zonas.   

Siguiendo a Edith Litwin (1997), retomamos la 
idea que “todo estudio en el campo de la didáctica en el 
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que se pretenda analizar problemas de la práctica, requie-
re el análisis de las condiciones en las que se enmarcan” 
(p. 17). 

Palabras finales

En este apartado queremos esbozar algunas re-
flexiones que implican desafíos para la enseñanza en la 
virtualidad y que creemos que serán de suma importan-
cia cada vez que construyamos propuestas virtuales para 
nuestros/as estudiantes. Nos preguntamos y les pregunta-
mos ¿qué implica enseñar en la virtualidad? Aquí algunas 
ideas: 

• Enseñar en la virtualidad implica colocar en segun-
do plano las herramientas tecnológicas, poniendo 
foco en el sentido de la propuesta, en general, y de 
cada clase en particular. 

• Enseñar en la virtualidad implica construir en equi-
po, de manera colaborativa y no en soledad.

• Enseñar en la virtualidad implica concebir a los 
espacios virtuales como lugares de encuentro, en 
donde es posible, y necesario, construir vínculos 
pedagógicos.

• Enseñar en la virtualidad, como en cualquier otro 
contexto, implica tomar decisiones que reflejen el 
carácter ético y moral de nuestras prácticas de en-
señanza. 

• Enseñar en la virtualidad implica acompañar en la 
construcción de conocimientos a nuestros/as estu-
diantes. 

• Enseñar en la virtualidad implica una comunica-
ción constante por diversos espacios con los/as es-
tudiantes. 
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Introducción

Todo lenguaje es un alfabeto de símbolos cuyo ejercicio 
presupone un pasado que los interlocutores comparten; 
¿cómo transmitir a los otros el infinito Aleph, que mi 
temerosa memoria apenas abarca? (Borges, 1974, p. 66)

La enseñanza de la didáctica general, así como su 
desarrollo en tanto disciplina social, se inserta en un es-
pacio y tiempo histórico. Esta afirmación asume un sig-
nificado específico cuando enfocamos la mirada en la 
irrupción de la Inteligencia Artificial (IA) y la posibilidad 
de su uso en forma masiva. Potencial que se materializa 
en la creciente adopción del Chat GPT en los ámbitos 
académicos y profesionales. Como equipo docente de la 
materia Didáctica General que se dicta para los profeso-
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rados y la Licenciatura en Ciencias de la Educación de 
una universidad pública argentina, nos cuestionamos el 
uso de esta herramienta tecnológica en nuestras clases en-
tendiendo que conlleva enormes posibilidades, pero tam-
bién innumerables desafíos y riesgos.

Los objetivos de este trabajo son, por un lado, la 
descripción de una experiencia de empleo del Chat GPT 
para la construcción de planificaciones didácticas lleva-
da a cabo por las integrantes de la cátedra, con vistas a 
la inclusión de esta actividad en nuestra asignatura. Por 
otro lado, se reflexiona sobre el uso de esta herramien-
ta digital, sus beneficios, riesgos, cualidades y desafíos al 
proponer su uso a nuestros/as estudiantes. Asimismo, se 
hace hincapié en las consecuencias didácticas, éticas y po-
líticas de su inserción en nuestras clases.

¿Cuál es el contexto de esta experiencia? Nuestro 
trabajo como docentes de la asignatura Didáctica Gene-
ral - Didáctica II. Estas materias conforman un espacio 
curricular que pertenece a todos los planes de estudio de 
los profesorados para la educación secundaria y para la 
Licenciatura en Ciencias de la Educación de la Universi-
dad Nacional del Sur. Los/as estudiantes, si bien se están 
formando en comunidades disciplinares diversas (mate-
mática, química, filosofía, historia, letras, economía, etc.), 
con sus propios lenguajes y lógicas, comparten biogra-
fías escolares comunes en relación con lo que es ense-
ñar, aprender, constituirse como alumno/a y docente en 
la escuela secundaria, entre otras construcciones de senti-
do. Desde una perspectiva metodológica se construye un 
dispositivo de formación cuyos propósitos son que los/as 
estudiantes reflexionen sobre los procesos de enseñanza 
y aprendizaje en tanto capacidad necesaria para la inter-
vención docente y propongan diversas formas de inter-
vención docente en una clase. Así, el dispositivo se ofrece 
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como una propuesta de formación docente en la que se 
espera que los/as asistentes desarrollen capacidades re-
lacionadas con la comprensión como vía privilegiada de 
construcción de conocimiento didáctico que les permita 
resignificar sus saberes y tomar decisiones fundadas. La 
comprensión se construye por diversos medios. Uno de 
ellos es la inmersión del/de la estudiante en situaciones 
que busquen la experiencia de lo educativo, otra es la ob-
servación, el análisis y la interpretación de situaciones de 
enseñanza. Para la toma de decisiones fundadas, se pro-
pone la construcción de una propuesta de clase para las 
situaciones observadas y analizadas.

El dispositivo está compuesto por diversos mo-
mentos interrelacionados entre sí. Uno de ellos abarca el 
estudio y la comprensión de marcos teóricos y metodo-
lógicos propios de la didáctica por medio de las clases 
presenciales. El segundo momento se constituye en torno 
a la observación, análisis e interpretación de situaciones 
de enseñanza. Como modo de acercarse a la cotidianei-
dad, los/as estudiantes concurren en díadas, durante dos 
semanas, a observar espacios curriculares afines a sus 
áreas disciplinares en escuelas de educación secundaria 
de la ciudad. A partir de las notas de campo construyen, 
colaborativamente, los registros de las observaciones en 
los espacios de reflexión generados en las clases. Sobre los 
registros se efectúa el análisis didáctico multirreferencia-
do (Souto, 2016).

El último momento del dispositivo tiene como ob-
jetivo la elaboración de una propuesta de intervención 
para una de las clases del curso que se observó. Esta tarea 
se realiza a lo largo de las últimas clases en las que se 
busca posicionar al/ a la estudiante en el rol de docente 
que proyecta y pone en acto situaciones que promuevan 
procesos de aprendizaje en una clase escolar. Se discuten 
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los fundamentos de la toma de decisiones a partir de la 
narración de la propuesta de enseñanza que individual-
mente proponen los/as estudiantes. Dentro de este último 
momento, nos preguntamos si es posible incluir el Chat 
GPT y cómo hacerlo, teniendo en cuenta que este cons-
tituye una herramienta tecnológica que, día a día, está 
siendo más empleada por nuestros/as alumnos/as.

Nuestra experiencia y su proyección en la 
formación docente

El chat GPT es una herramienta digital que se en-
trenó con un corpus de texto enorme. Si nos referimos a 
la cantidad de parámetros, estos son una medida de ese 
corpus de texto extraído de internet. Allí probablemente 
se encuentren muchas formas o formatos de planifica-
ción didáctica (clases, unidades didácticas, etc.). Lo que 
hace este modelo es abstraer el concepto de “una plani-
ficación”. Si lo pensamos como una burbuja donde está 
ese concepto, esto sería como si fuese un número dentro 
del modelo. Por ejemplo, si pensamos al concepto de la 
poesía como otro número, el modelo es capaz de sumar 
ambos. Por eso, si pedimos una planificación didáctica 
en el formato de una poesía, el modelo va a ser capaz de 
ejecutar esta tarea. Para el modelo ambos conceptos son 
transparentes1, lo que hace es sumarlos. Por eso mismo, 
cuando en el prompt2 pedimos una planificación docente 

1. La característica de transparencia significa que los conceptos en cuestión son 
claros, comprensibles y no ocultan información o intenciones ocultas. En este 
caso, se indica que el modelo comprende completamente los dos conceptos y 
no hay ambigüedad en su significado (Chat GPT).

2. Es una instrucción en forma de texto que se da al Chat GPT para que genere 
una respuesta. Puede ser una pregunta, una instrucción o cualquier texto que 
se utilice para iniciar la interacción con el modelo. El modelo de lenguaje de 
Chat GPT toma el prompt como entrada y genera una respuesta basada en el 
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hacemos referencia a un número dentro del modelo, y 
este número podemos sumarlo con cualquier otro con-
cepto que queramos. En nuestro caso, son distintas dis-
ciplinas que engloban las materias en las que observan y 
planifican clases nuestros/as alumnos/as de Didáctica Ge-
neral. Para esta experiencia trabajamos con matemática, 
biología, historia y letras. 

Respecto al prompt, en cierto punto funciona como 
un contexto que le entregamos al modelo para que nos 
dé una respuesta. Este contexto debe ser lo más rico po-
sible en cuanto a contenido, pero siendo concisos en la 
cantidad de palabras empleadas y evitando el lenguaje 
rebuscado. Es decir, con el Chat GPT es preciso conversar 
de forma sintética y clara. 

En este caso, utilizamos el modelo del lenguaje 
GPT3 modelo 3.5. Los prompt que construimos presen-
tan indicaciones en cuanto: la disciplina, el grupo de es-
tudiantes, características generales de las estrategias de 
enseñanza y componentes de la planificación.

Al tener en cuenta las indicaciones, el Chat GPT 
generó planificaciones que presentan una secuencia de 
actividades temporizada y un apartado indicando los re-
cursos necesarios para la clase. Entre algunas de las es-
pecificaciones que no indicamos fue el contenido, la IA 
no seleccionó ninguno, solo hizo una descripción general 
que incorporó a la secuencia de actividades. Luego, se es-
pecificaron modificaciones respecto a la evaluación soli-
citando que incorpore un apartado con los criterios y los 
instrumentos. A partir del nuevo prompt, la respuesta que 
obtuvimos fue incorporada nuevamente a la secuencia de 

contexto proporcionado (Chat GPT). 

3. Se trata del Generative Pretrained Transformer, modelo de machine learning 
que ejecuta la tarea de completar secuencias de palabras con la próxima pala-
bra más probable.
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actividades, antes del apartado “cierre y síntesis” pero ad-
virtiendo al final que “la evaluación debe ser formativa 
y continua, permitiendo recoger información sobre los 
avances y dificultades de los/as estudiantes para ajustar la 
enseñanza de manera oportuna” (Chat GPT).

Al revisar la planificación elaborada, se indica la 
importancia de tener en cuenta los diseños curriculares en 
nuestro caso, en particular, correspondientes a la provin-
cia de Buenos Aires. Esto podría ser debido a que el Chat 
GPT no posee esta información. Entonces, y para finali-
zar, indicamos contenidos disciplinares y especificaciones 
del grupo (año y edades de los/as estudiantes). Añadiendo 
otro prompt que señala que debe realizar, por ejemplo, en 
matemática “modificaciones en la planificación teniendo 
en cuenta que el contenido disciplinar a abordar en la 
clase es: Geometría y Magnitudes (Figuras planas, Trans-
formaciones en el plano, Teorema de Tales, Figuras seme-
jantes, Homotecias, Trigonometría, Medida)”. Se observa 
que la respuesta se limita a incorporar el contenido, pero 
que este no entra en diálogo con toda la planificación. El 
sentido o el hilo conductor que se pretende conseguir, por 
ende, se pierde. Concretamente, no especifica qué proble-
mas llevará a la clase. De esta forma, un último cambio 
se refiere a la incorporación explícita de las actividades, 
aportando más claridad a la intención que tiene la pro-
puesta.

En el caso de biología, desde la experiencia realiza-
da, luego del primer pedido de planificación, le solicita-
mos que revise la clase, explicitando la cualidad de que el/
la alumno/a tenga un rol activo: cambió el tema para uno 
que le permitía efectuar dicha propuesta. Estas variacio-
nes sobre nuestras preguntas y sus respuestas, siguiendo a 
Lingard (2023), dan cuenta de que, por un lado, es clave 
la ampliación de las indicaciones dadas (prompts) para 
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enriquecer las respuestas del Chat GPT y, por el otro, es 
necesario que el usuario tenga conocimientos sobre la te-
mática requerida “para que pueda juzgar hasta qué punto 
la respuesta de Chat GPT es precisa, selectiva o completa, 
y usar prompts de seguimiento para mejorarla. Si le pre-
guntas sobre temas que no conoces bien, no estará claro 
qué información ha seleccionado Chat GPT y por qué ha 
seleccionado algunas cosas y no otras” (Lingard, 2023, p. 
263).  

Cabe destacar que este procedimiento fue repetido 
en las cuatro disciplinas indagadas y siempre la respuesta 
fue similar: la mayor generalidad se fue ajustando con las 
modificaciones solicitadas, pero, en estas variaciones, no 
se produjo un entramado auténtico de la propuesta. Asi-
mismo, en las primeras versiones de las planificaciones, 
las clases pensadas por el Chat GPT resultan sumamen-
te expositivas y centradas en el/la docente, con la expli-
cación como estrategia de enseñanza ubicua. Cuando le 
pedimos que trabajase de forma más inductiva los conte-
nidos, invirtió las actividades, pero no modificó sustan-
cialmente los propósitos. Las planificaciones generadas 
con Chat GPT, además, obvian la distinción entre propó-
sitos y objetivos y los contenidos apuntan exclusivamente 
al desarrollo de la disciplina. Esto es, no se incluyen, en 
general, contenidos ni objetivos que apunten a la forma-
ción del sujeto como ciudadano o que tenga en cuenta 
prácticas, procedimientos, habilidades y valores.

En particular, en la planificación de la clase de 
Historia, se indicaron distintos contenidos conceptuales, 
procedimientos y habilidades, generando el Chat GPT 
una respuesta integrada solo en el plano de lo conceptual. 
Al especificar la pregunta en relación con una propuesta 
de trabajo grupal y colaborativo, enunció características 
para fomentar la participación activa de los/as estudian-
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tes y promover el desarrollo de habilidades en las que 
señala: “proyecto de investigación colaborativa, creación 
de un museo virtual, debate sobre cuestiones controver-
tidas, role-playing histórico y proyecto de acción social”. 
Cuando se le plantea una nueva pregunta de cómo desa-
rrollar esta propuesta, el prompt incluye características, 
como: definir objetivos y expectativas, distribución de 
responsabilidades y asignación de roles, apoyo continuo, 
monitoreo y evaluación del desempeño grupal e indivi-
dual. 

Debates inconclusos: retos y beneficios del Chat 
GPT para la formación docente

Actualmente, se está debatiendo mucho acerca de 
los desafíos y amenazas del Chat GPT para los/as estu-
diantes y profesores/as. Muchas discusiones, actualmente, 
giran en torno a la propagación de información errónea, 
resultados sesgados, violaciones de privacidad y derechos 
de autor, y costos ambientales que conlleva la IA. Estos 
desafíos también atraviesan el trabajo con la IA dentro 
de las aulas y en la formación de los/las profesores/as. 
En efecto, algunos de los riesgos inmediatos planteados 
afectan los componentes interaccionales y humanos de la 
enseñanza, la investigación y la participación estudiantil. 
Promover la planificación de la enseñanza con base en la 
IA pueda conducir a que esta práctica se automatice acrí-
ticamente. No obstante, si bien reconocemos las posibles 
desventajas de la IA, esta tecnología ofrece enormes be-
neficios potenciales. Tiene la capacidad, en cierta medida, 
de democratizar el acceso al conocimiento, permitir a los/
as estudiantes de profesorados indagar sobre los conte-
nidos a enseñar, buscar alternativas y enfoques diversos 
para distintas clases, redactar consignas, traducir textos 
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de otras lenguas, etc. 
Entre los riesgos de la IA para los/as estudiantes 

de formación docente, entendemos que los/as estudiantes 
pueden:

• Perder la práctica de planificar, pensar sus clases, 
reflexionar sobre ellas, si presentan planificaciones 
generadas con IA como su propio trabajo o depen-
den de resúmenes generados por IA en lugar de leer 
los textos de la asignatura. 

• Ignorar lo valiosa y central que es la práctica de 
la planificación de la enseñanza para la profesión 
docente, en tanto permite la reflexión durante las 
fases de la preactiva, interactiva y postactiva de la 
enseñanza (Jackson, 1991).

• Experimentar un mayor sentido de alienación y 
desconfianza, si se implementan enfoques de vigi-
lancia y detección destinados a garantizar la inte-
gridad académica. 

• Incorporar información sin verificar o incorrecta ya 
que el Chat GPT no se rige por principios éticos, 
sino por la información que recoge de internet.

• Incluir contenidos que discriminan o refuerzan es-
tereotipos de género, clase y raza sin poder identi-
ficarlos.

• Tener un acceso desigual a las herramientas más 
elitistas, ya que algunos estudiantes e instituciones 
podrán adquirir versiones más sofisticadas de las 
tecnologías, lo que podría replicar las desigualda-
des sociales.

• Entre los beneficios de la IA para los/as estudiantes 
de formación docente, no obstante, creemos que es 
posible enfatizar que los/as estudiantes pueden:

• Utilizar la IA para ayudar a estimular el pensamien-
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to y desarrollar borradores que sigan siendo obra 
del propio estudiante y para superar obstáculos al 
abordar la tarea de programar la enseñanza. Cuan-
do se utiliza de esta manera, el Chat GPT tiene el 
potencial de actuar como estímulo para pensar cla-
ses diferentes, propuestas alternativas y creativas.

• Usar una IA para producir materiales creativos al 
desarrollar planificaciones didácticas que involu-
cren aspectos multimodales como imágenes, sonido 
y videos.

• Pensar más aspectos de su clase, como actividades 
y consignas variadas. Incluso generar rápidamente 
diferentes modelos de respuesta y fomentar la dis-
cusión sobre diversos enfoques para las distintas 
estrategias de enseñanza y actividades propuestas. 

Como toda herramienta que implica un lenguaje, el 
Chat GPT sostiene un marco epistemológico, ético, polí-
tico, económico que hay que tener en cuenta, develando 
implicancias y posicionamientos frente al mundo y sobre 
la enseñanza que, quizás, no son los que compartimos. En 
este sentido, se relaciona con la descontextualización de 
las respuestas, pero también con respuestas que se produ-
cen desde un anclaje en continuo devenir por su propia 
configuración, que depende del uso que se haga de ella en 
un proceso recursivo constante (Morin, 2008).

Los avances tecnológicos -algunos como la IA 
generativa- están siendo discutidos, estudiados, experi-
mentados y reflexionados en sus usos, potencialidades 
y riesgos. Otros los desconocemos, ya que sus avances 
y modificaciones son tan rápidos y vertiginosos que nos 
ubican en lo incierto. 

La idea de que la IA propicia o no la desaparición 
del vínculo humano es un tema de debate y reflexión 
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que, en la actualidad y pensando en la didáctica general 
y en las prácticas de enseñanza, nos conduce a plantear 
interrogantes: ¿Cómo pensar y potenciar interacciones 
humanas genuinas? ¿Cómo alcanzar un equilibrio entre 
las tecnologías y las relaciones humanas? ¿Podemos ser 
reemplazados/as por chatbots o asistentes personales vir-
tuales? ¿El mundo actual requiere sistemas de mayor tra-
bajo y producción? ¿Aceleración del tiempo? ¿El mundo 
cyborg y los vínculos? ¿La hiperconectividad? 

La educación superior requiere de una mirada crí-
tica, estudio y análisis de lo que se denomina la era del 
Chat GPT. Entendemos que esto constituye un trabajo 
comprometido, aceptando su fuerte presencia en lo social 
y educativo, lo incluimos en el dispositivo de formación, 
“al menos por ahora, Chat GPT no puede sustituir a la 
creatividad humana y el pensamiento crítico y es en estas 
fortalezas que la educación superior ha florecido” (Insti-
tuto Internacional para la Educación Superior en Améri-
ca Latina y el Caribe [UNESCO], 2023, p. 14)
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Punto de partida

En el siguiente trabajo intentaremos compartir una 
problematización desde los aportes de la tecnología edu-
cativa, en torno a la plataforma digital del Plan Federal 
Juana Manso, que se implementó durante los años 2020 
y 2021.  Nos interesa analizar  una iniciativa estatal de in-
clusión digital, que en un contexto socio histórico emer-
gente por la pandemia de COVID-19, fue impulsada para 
atender a las múltiples prácticas de enseñanza mediadas 
por TIC.

Partiendo de la premisa de que la propuesta educa-
tiva surgió como una “respuesta política y pedagógica” 
(Litwin, 1998) que se pretendió brindar durante la pan-
demia, buscaremos describir algunos aspectos de la pla-
taforma, e indagar en torno a la dimensión: histórica po-
lítica, cognitiva didáctica, y tecnológica comunicacional. 
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¿Por qué pensar a Juana Manso en el marco de la 
tecnología educativa y la didáctica?

En primer lugar, el Plan Federal Juana Manso, pre-
sentado en agosto del año 20201,  perseguía el objetivo de 
brindar tecnología al sistema educativo con programas 
de conectividad, equipamiento y capacitaciones docentes 
en TIC y una plataforma virtual educativa gratuita. Di-
cha propuesta  incluía:

“aulas virtuales, un repositorio federal de contenidos 
educativos abiertos y un módulo de seguimiento e inves-
tigación a partir de la producción de datos abiertos, con 
el objetivo de dar respuesta a la continuidad de la ense-
ñanza en el contexto de la pandemia por el COVID-19 
y con la finalidad de trascender con esta herramienta y, 
perdure en el tiempo” (Argentina.gob.ar, 2020, párr. 2). 

Además, permitía  vincular a alumnas, alumnos y 
docentes mediante aulas virtuales gratuitas con conte-
nidos abiertos y multimedia para los niveles primario y 
secundario.

Pensar a Plan Federal y específicamente a la plata-
forma Juana Manso en el marco de los campos discipli-
nares de la Tecnología Educativa y la Didáctica, es una 
invitación a dilucidar cómo los marcos teóricos que nos 
proponen los mismos, nos permiten reflexionar sobre las 
respuestas que se han dado en la educación en contexto 
de emergencia (Cabrales, et. al, 2020).

Producto de la contingencia que estábamos vivien-

1. No encontramos documentación reglamentaria que indique la creación del 
Plan Federal Juana Manso, solamente noticias institucionales: Argentina.gob.
ar (2020, 20 de agosto).“Nueva Plataforma Federal Juana Manso con aulas 
virtuales, gratuitas y seguras para estudiantes y docentes”. Disponible en: 
https://www.argentina.gob.ar/noticias/nueva-plataforma-federal-juana-man-
so-con-aulas-virtuales-gratuitas-y-seguras-para 
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do, “las escuelas, los institutos y las universidades demos-
traron ser más que edificios físicos. La educación es un 
derecho a prueba de virus expresado en un compromiso 
político y social que va más allá de las circunstancias” 
(Maggio, 2021, p. 31). Dicho esto, los campos de la Tec-
nología Educativa y la Didáctica se han resignificado, así 
como también sus objetos de estudio. Entre estos, se pue-
den mencionar las prácticas de enseñanza, la inclusión e 
integración de tecnología, e incluso los entornos virtua-
les de aprendizaje, no solo como territorios en los que se 
despliega la acción educativa planificada, sino también 
como sostén de variadas trayectorias educativas. Relacio-
nado directamente con esto, se ha puesto en jaque más 
que nunca y ha sido objeto de debate la inclusión digital. 
“Tuvo que haber una pandemia para que advirtiéramos 
lo obvio: no hay educación justa en una sociedad digital 
si docentes y estudiantes no están incluidos tecnológica-
mente” (Maggio, 2021, p. 33).

Si bien consideramos que aún queda mucho por ha-
cer en lo que se refiere a la inclusión digital, nos resulta 
importante poder mirar este Plan Federal y de manera 
específica la plataforma Juana Manso a la luz de la rela-
ción entre Tecnología Educativa y Didáctica. En palabras 
de Litwin (1998):

“al estudiar el campo de la Tecnología Educativa pode-
mos reconocer nuevas definiciones y conceptualizacio-
nes que revelen confrontaciones profundas en torno a las 
prácticas de enseñanza inscriptas sin lugar a dudas en el 
terreno de la Pedagogía y con redefinición directa en las 
políticas educativas” (p. 135)

En sintonía con lo planteado, nuestro análisis se 
inscribe en los medios, poniendo foco en la Plataforma 
Federal Juana Manso que puso a disposición el Estado 
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como una respuesta política pedagógica en una situación 
excepcional, desde una Tecnología Educativa reconcebi-
da en clave contemporánea (Maggio, 2016). 

En ese marco, consideramos que una de las ideas 
centrales para el análisis de la plataforma, fueron los 
aportes sobre cómo se construyen o constituyen los pro-
yectos innovadores. Para esto, partimos de la lectura de 
Lipsman (2014) quien retoma el concepto de innovación 
educativa en palabras de Litwin (2008) “Las innovacio-
nes responden a los fines de la educación y se inscriben 
con sentido en los contextos sociales, políticos e históri-
cos de la vida de las instituciones. Creaciones del cam-
bio y mejora son conceptos asociados a las innovacio-
nes” (2014, p. 19). Desde aquí, sostenemos que nuestra 
mirada sobre la plataforma Juana Manso (en esta idea 
de potenciar e iluminar la mirada que también nos trae 
Lipsman de Edith Litwin) debe partir de observar aque-
llos elementos del sitio, que busquen crear reales transfor-
maciones en las prácticas educativas (Lipsman,1997). Por 
tal, creemos que todo proyecto educativo debe considerar 
la promoción del “aprendizaje genuino” e “innovación 
genuina” (Lipsman,2014), y esto será posible solo si bus-
ca inscribirse con sentido en el contexto social, político e 
histórico.

Además, poner en valor una propuesta que si bien 
hoy ha sido modificada totalmente, nos invita a reme-
morar lo sucedido en ese contexto y nos interpela sobre  
las decisiones políticas, pedagógicas y tecnológicas que se 
han tomado y en función de ello como pensamos a futuro 
los programas, planes y proyectos de inclusión digital.
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Dimensiones de análisis y las respuestas políticas y 
pedagógicas que se implementaron desde la política 
pública 

Tal como mencionamos, el análisis que comparti-
mos se encuentra direccionado a mirar al Plan Federal 
Juana Manso y de manera específica la Plataforma Di-
gital Juana Manso desde la noción de proyectos educa-
tivos que proponen algunos autores desde la Tecnología 
Educativa (Eisner, 1998; Necuzzi y Lipsman, 2021). Por 
ello, realizaremos una descripción del proyecto y poste-
riormente una caracterización de las dimensiones: his-
tórico-política e institucional, cognitiva - didáctica, y la 
tecnológica-comunicacional sugerida por Necuzzi y Lips-
man (2021). 

Sobre la configuración de la plataforma, partimos 
de la premisa de que esta  depende de “decisiones” acerca 
de formas de organizar la información y definir objetivos 
de aprendizaje. En tanto “unidad de sentido” que comu-
nica y posee una organización y estructura específica, se 
analizarán los siguientes datos empíricos: texto, paratex-
to (logotipo, isotipo, paleta de colores, interfaz, íconos)2 
y contexto. 

Respecto del “texto”, la plataforma se llama “Jua-
na Manso”. Su información se encontraba visualmente 
organizada, los textos se leen con claridad y dan cuenta 
del contenido de cada sección. Ofrecía recursos, herra-
mientas y espacios para generar aulas virtuales y realizar 
cursos de capacitación docente. Algunas de esas instan-
cias requerían registro previo del usuario.

2.  Aquí también incluimos otros aspectos como la “experiencia de usuario” 
que hace referencia a aquellos aspectos que facilitan u obstaculizan la navega-
ción en la plataforma (accesibilidad y usabilidad). 
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Figura 1.Portada de plataforma Juana Manso

Nota: Extraída de la plataforma Juana Manso.

En lo que confiere al paratexto, este se identifica a 
partir de un logotipo e isotipo que dan identidad visual al 
sitio. En ningún espacio, explica quién es Juana Manso. 

El logotipo connota diversión y dinamismo. La ti-
pografía de “JUANA MANSO”, con diferentes tamaños, 
transmite informalidad, pudiendo estar vinculada a la 
“espontaneidad” de la escritura de niños/as y jóvenes, y 
a la “diversidad” de destinatarios de la experiencia (estu-
diantes, docentes, equipos directivos, familias, etc.). Dis-
tinta es la tipografía de “PLAN FEDERAL”, que remite a 
un aspecto más formal, asociado al Ministerio de Educa-
ción de la Nación.

Figura 2. Tipografía 
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En tanto, el isotipo se caracteriza por ser una repre-
sentación sintética del rostro de Juana Manso, bastante 
aproximada a la imagen conocida de ella. El estilo carica-
turesco remite al personaje, con cierta ambigüedad en las 
expresiones (parece que sonríe, pero también parece tener 
cara de preocupación).

Respecto del contexto, existía una sección denomi-
nada  “Acerca de” que explicaba la propuesta de corte 
federal, mencionando explícitamente a todas las provin-
cias en los recursos didácticos. Se presentaba como un 
plan orientado a la soberanía digital y a la sustentabi-
lidad, brindando un aporte a la igualdad en el acceso a 
la educación y a la calidad educativa. Asimismo, hacía 
referencia al contexto social y de salud que estábamos 
atravesando con la pandemia, al destacar en su página 
de “Inicio” que en la plataforma se encontrarían “aulas 
virtuales, recursos y herramientas para acompañarte du-
rante la emergencia sanitaria” (Plataforma Juana Manso, 
2021, s/p).

Después de describir la plataforma, analizaremos 
su aspecto como proyecto educativo, comenzando por su 
dimensión histórico-política e institucional, centrándonos 
en el origen del Plan Federal Juana Manso. Chachagua 
(2023) expresa que en el año 2010 inicia el programa Co-
nectar Igualdad como una política pública destinada al 
nivel secundario en el área educativa, industrial y social, 
siendo el año 2016 donde se disuelve/suspende al asumir 
la presidencia, Mauricio Macri. En el año 2018 se crea 
el Plan Nacional Integral de Educación Digital y para-
lelamente el Programa Aprender Conectados, con fuerte 
presencia en el nivel inicial y primario y orientación hacia 
la robótica. Luego de estas iniciativas, en el año 2020  y 
en un contexto de emergencia sanitaria mundial, surge el 
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Plan Federal Juana Manso, el cual incluía:

“37.218 Aulas virtuales; Repositorio federal de conteni-
dos abiertos; 3200 recursos educativos abiertos federales 
de 21 jurisdicciones; 120 cursos para docentes (INFOD, 
EDUCAR, INET); 1000 libros digitales (se suman todos 
los adquiridos en PNL por 30 meses); 7 jurisdicciones 
con integración plena de sus aulas” (2003, p. 25).

En lo que compete a la plataforma, esta no indica-
ba datos respecto de avances o retrocesos en materia de 
inclusión digital, solamente hacía énfasis en la usabilidad, 
los recursos y las propuestas que ofrecía, y no en el mo-
mento de su surgimiento. Para ello, recurrimos a páginas 
relacionadas como Educ.ar o la del Ministerio de Edu-
cación, en las cuales visualizamos datos que referían al 
rol del Estado haciéndose cargo de la situación educativa 
en contexto de pandemia. A su vez, en el pie de página, 
aparecía el logotipo del Ministerio de Educación, acom-
pañado por la aclaración de que hubo un acuerdo con 
diferentes organismos para la bonificación del consumo 
de datos de la plataforma. La estructura “edilicia virtual” 
de la página de “Inicio”, concede especial relevancia a 
las “Aulas virtuales” y al “Buscador federal de recursos 
educativos” y un espacio un poco menor a los “Recursos 
Educativos Abiertos (REA)”, “Tutoriales”, “Formación” 
y “Biblioteca digital”.

En correlación, entendemos a la dimensión cog-
nitiva - didáctica como aquellas decisiones pedagógicas 
que se toman en relación al diseño de la gestión (imple-
mentación y desarrollo) y evaluación de los proyectos 
educativos (Lipsman y Necuzzi, 2021), en este sentido, 
comprendemos una mirada integral y transversal de esta, 
en las demás dimensiones analizadas. Remitiéndonos 
particularmente a esta, encontramos abundantes recursos 
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educativos en la plataforma. Los REA y la Biblioteca di-
gital, disponibles para todos los destinatarios, y la sección 
de Formación, destinada a docentes y adultos, principal-
mente. Existían cursos autoasistidos con fecha de inicio 
y fin, a diferencia del resto de los recursos abiertos y dis-
ponibles en todo momento. Encontramos recursos de pá-
ginas relacionadas al filtrar por Oferente (por ejemplo: 
Educ.ar). Los recursos presentaban variados formatos 
como texto, audio, videos, imágenes, materiales interac-
tivos, etc. Algunos permitían la rápida visualización de 
diferentes enfoques educativos y la sección de Publica-
ciones ofrecía libros en formato digital de Educ.ar para 
docentes. 

La plataforma Juana Manso integraba aulas vir-
tuales y reexaminaba el papel de la tecnología desde una 
perspectiva comunicacional. Por tanto, en esta dimensión, 
compartimos lo visible en la plataforma y las decisiones 
políticas relacionadas.

Figura 3. Slogan de la plataforma Juana Manso

Los datos observados nos permiten visualizar cierta 
presentación de la plataforma desde el acompañamiento 
educativo en el contexto de pandemia. “En la escuela o en 
casa, Juana Manso está con vos. Aulas virtuales, recursos 
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y herramientas para acompañarte durante la emergencia 
sanitaria”, es la primera frase que, con cierto tono suge-
rente  (slogan), puede leerse en la página de inicio, situada 
en un lugar central y con una tipografía blanca (en ma-
yúsculas) y destacándose sobre un fondo verde. 

Sin embargo, es  difícil precisar en qué visitantes se 
ha pensado, si en adultos (¿docentes y madres-padres?) 
jóvenes, o incluso niños. Cuando navegamos en la pági-
na, encontramos un registro más esquemático y formal, y 
una organización poco intuitiva para las infancias. 

Ubicadas al pie de página, hallamos tres secciones 
no registradas con anterioridad: “Preguntas frecuentes” 
(las mismas informan posibles problemas y su resolución 
al utilizar la plataforma) “Condiciones de Uso” y “Con-
tacto”. Las Condiciones de Uso no obligan a aceptar sus 
condiciones, solo se explicitan. No encontramos foros de 
discusión para la retroalimentación entre los miembros 
de la comunidad educativa, ni opciones de comunicación 
entre docentes, familias o estudiantes dentro de la plata-
forma.

Al analizar estas dimensiones, vemos que el pro-
yecto educativo de la plataforma, desde una perspectiva 
integral de la didáctica, muestra el papel político de lo 
comunicacional y tecnológico en un momento histórico 
específico. Tal como mencionamos, situamos este proyec-
to desde una perspectiva histórica sobre la inserción de 
TIC en Latinoamérica desde lo que implicó el modelo 1.1 
(Necuzzi, 2013) y particularmente en Argentina con el 
Programa Conectar Igualdad en el año 2010, y luego con 
las posteriores alteraciones en el Plan Nacional Integral 
de Educación Digital y posterior Aprender Conectados. 
¿Por qué mirar desde aquí? Porque Juana Manso deviene 
de las rupturas y discontinuidades, en materia política y 
educativa en torno el rol de las tecnologías en la escuela; 
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de miradas más holísticas hacia ciertos recortes y ahora, 
dentro de replanteamientos y búsquedas de sostenimien-
to de la continuidad pedagógica por la pandemia. Aquí 
entran en juego las posibilidades de propiciar competen-
cias digitales y generar cambios significativos en y desde 
la escuela, en la medida en que estos proyectos puedan 
redirigir la mirada de la tecnología desde su faceta instru-
mental hacia la tecnología en su perspectiva crítica.

Figura 4. Presentación de la plataforma en redes sociales

A modo de cierre

Retomamos a Litwin (1998) quien nos permite 
comprender que los proyectos educativos desde la Tec-
nología Educativa deben analizarse, desde aquellos fines 
en los contextos socio históricos que le otorgan significa-
ción. Por ello, sostenemos  que la plataforma Juana Man-
so no puede pensarse en otro marco que no sea el de una 
reflexión desde la didáctica sobre las prácticas educativas 
mediadas por TIC que surgieron en pandemia; más aún 
siendo parte de un Plan Federal educativo. 
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Así, hemos intentado compartir distintas dimen-
siones de análisis que consideramos están integradas. En 
esta propuesta mediada por tecnologías digitales, la di-
dáctica abarca todas las dimensiones, siendo la comuni-
cacional -tecnológica recurrente debido a las prácticas de 
enseñanza durante la emergencia. Fundamentalmente, en 
un escenario que aún no nos animamos a definir como 
pospandémico, pero sí donde las tecnologías digitales ge-
neran múltiples debates en los ámbitos educativos, consi-
deramos que era  una propuesta que intentaba poner en 
discusión nociones como soberanía digital y tecnológica. 

No es una propuesta “neutral”. Surgió en el mes 
de agosto del año 2020 en contexto pandémico, con una 
concepción de la escuela y de la educación en red, des-
de donde se habilitaron relaciones entre diversos niveles 
educativos, actores y programas del país. En este sentido, 
posicionó al docente mediador/curador de contenidos, es 
decir, como aquel que diseña las propuestas didácticas in-
tegrando las TIC. Asimismo, proclamó la soberanía digi-
tal a través del uso de software libre y el desarrollo de la 
industria nacional de software. Por esto, y por el nombre 
del sitio abanderando el proyecto desde “Juana Manso” 
como escritora, precursora del feminismo y gran teóri-
ca de la educación nacional, consideramos que tiene una 
fuerte perspectiva política anclada en el momento actual 
que atravesamos. De alguna manera, buscando un acceso 
y conexión de y entre las múltiples diferencias y desigual-
dades de cada región del país. 

Así, se buscó constituir como un proyecto educa-
tivo, que en momentos de experiencias escolares en con-
texto de emergencia, brindó la posibilidad de crear aulas 
virtuales gratuitas y nacionales y acceder a las mismas 
(sin el gasto de datos) para la continuidad pedagógica.

Por último, y aun desde un corte abrupto que sufrió 
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el plan federal Juana Manso, consideramos que se consti-
tuyó como un intento significativo de pensar la escuela, y 
como una apuesta crítica para seguir pensando en torno 
a las TIC en el sistema educativo argentino. 
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Introducción

El trabajo presenta resultados parciales de una in-
vestigación desarrollada en el periodo 2022-2023, en el 
marco de las tareas de investigación y extensión llevadas 
adelante por la cátedra Didáctica de las Áreas Discipli-
nares del Profesorado y Licenciatura en Ciencias de la 
Educación Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales. 

La escuela primaria ha sido tratada a menudo como 
una realidad indiferenciada. Investigaciones y recomen-
daciones didácticas producidas por los especialistas en 
libros para niños y textos para maestros se han referido 
durante décadas a la escuela primaria como una realidad 
más o menos homogénea (Terigi, F., 2006). 

En este contexto, es necesario recuperar el influjo 
de las políticas educativas de reforma en la provincia de 
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Jujuy, como el nuevo diseño curricular  1 y Programa Pri-
maria Digital2. Las prácticas de enseñanza con la incor-
poración de las tecnologías han atravesado una serie de 
reconfiguraciones en el aula, como así también en refe-
rencia a las experiencias a nivel institucional.

Interrogantes de partida

El impulso de las políticas educativas, específica-
mente las referidas al campo curricular y digital han ge-
nerado nuevos desafíos en las prácticas de enseñanza de 
los docentes. En este sentido podemos pensar algunas in-
terrogantes de partida entre ellas  ¿Cuáles son los sentidos 
que le atribuyen los docentes a los recursos digitales para 
la enseñanza de la matemática? ¿De qué manera inciden 
en los procesos de planificación y desarrollo de las clases 
? ¿Cómo se relacionan estos sentidos con los supuestos 
de las perspectivas disciplinares de la matemática desde 
el diseño curricular?.

Objetivos y relevancia del estudio

El objetivo de este trabajo consiste en identificar los 
sentidos y usos asignados a las tecnologías digitales en la 
enseñanza de la matemática por maestras y maestros de 
educación primaria en la provincia de Jujuy 

Marco referencial

1. Resolución 09-E/19 (nuevo Diseño Curricular de Educación Primaria) Pro-
grama conectar igualdad, el decreto 386/18 crea el Programa Aprender Conec-
tados, Marco de Organización de los Aprendizajes , aprobado pro resolución 
CFE 330/17

2. Para más información se sugiere visitar la siguiente referencia web: https://
www.educ.ar/recursos/114119/primaria-digital 
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La introducción de nuevas políticas curriculares 
y programas educativos, como el Programa Conectar 
Igualdad y los nuevos diseños curriculares en educación 
primaria3, ha impulsado la integración de tecnologías di-
gitales en el ámbito educativo, con el objetivo de promo-
ver el desarrollo de capacidades digitales y habilidades 
para el siglo XXI (Maggio, 2018) entre los estudiantes. 
Sin embargo, la efectividad y el impacto de estas iniciati-
vas en el proceso de enseñanza y aprendizaje aún requie-
ren una evaluación y análisis más profundos.

En este contexto, surge la necesidad de investigar 
y comprender los sentidos atribuidos por los docentes a 
los recursos digitales en la enseñanza de la matemática, 
así como su relación con los supuestos de las perspecti-
vas disciplinares y los diseños curriculares vigentes. Me-
diante un enfoque cualitativo y fenomenológico, se busca 
identificar las percepciones, prácticas y experiencias de 
los docentes en relación con la integración de tecnologías 
digitales en el aula, con el fin de proporcionar insights y 
recomendaciones para mejorar la práctica educativa y el 
diseño de políticas educativas en la provincia de Jujuy y 
más allá.

Por lo tanto pensar en términos de saberes y ca-
pacidades, sitúa a un enfoque de enseñanza vinculado a 
pensar “el qué, para qué y al cómo enseñar”. 

Esta mirada, supera los rasgos de la tecnología edu-
cativa y la tradición heredada de concepciones sobre la 
enseñanza, y las tecnologías la didáctica clásica, que se 
reproducen en las prácticas de enseñanza, en la gestión 
del aula y recursos, promoviendo secuencias lineales pro-
gresivas, explicativas, verificativas (Maggio, 2016, Litwin 

3.  Diseño curricular de Educación Primaria, aprobado por Resolución N° 09-
E/19 por el Ministerio de la Provincia de Jujuy.
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2009)  provistas como aparatología (Sancho, en de Pons 
2009), por consecuencia acentuando en procesos de se-
guimiento evaluativo, que lleva hasta socavar la presión 
de los contenidos de los estudiantes determinados a los 
tiempos de calificación, sino que la inclusión de las tecno-
logías en la enseñanza, concepto que nos abre a nuevas 
miradas, entre ellas Mariana propone pensarlas de acuer-
do a:

• El reconocimiento explícito de los modos en que se 
construye el conocimiento especializado en el tiem-
po en el que los docentes educan y con las tramas 
tecnológicas que los atraviesan. Se incluyen tecno-
logías en la enseñanza emulando esas configuracio-
nes propias de la construcción del conocimiento 
disciplinar. 

• Por otra parte se destaca desde un carácter didác-
tico, emerge cuando, al concretarse la inclusión 
en el plano de las prácticas emergen problemas de 
enseñanza originales no previstos que llevan a es-
tas tengan que se recreadas didácticamente. Como 
resultado se alteran propuestas, contenidos formas 
de interactuar y evaluar entre otros aspectos. (Ma-
ggio, M. pp. 37, 2018).
No obstante, Carina Lion (2019) propone fuertes 

explicaciones sobre el rol docente, incluso para guiar es-
tos nuevos tipos de aprendizajes, es necesario un proceso 
de mediaciones para que esa información se construya 
como conocimiento y se jerarquice en el aula. Esas me-
diaciones harían posibles  aprendizajes autorregulados, 
“ligados a elegir cómo aprender y qué estrategias poner 
en juego”. 

Luego de esta somera pero profunda reflexión so-
bre el estado de situación, las autoras Lion y Perossi, pre-
sentaron dos estrategias transformadoras: la gamificación 
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y la transmedia, en este punto, proponen que las mismas 
permiten hacer más lúdica la propuesta de enseñanza. 
Para ello, añade, es necesario presentar un contenido y 
desafiar a que se elija un recorrido en función de los in-
tereses de cada estudiante. Y realiza una observación im-
portante sobre el carácter de los videojuegos.

En este punto, los aprendizajes informales surgen a 
partir de experiencias de enseñanza con incorporación de 
las tecnologías en contextos emergentes y complejos de la 
escuela primaria de Jujuy. 

Metodología

El estudio parte de la idea de que “más allá de la 
impronta de las tecnologías de la información y la comu-
nicación en la construcción del conocimiento tanto desde 
una perspectiva cultural como disciplinar, el entramado 
de las mismas en el plano de las prácticas de la enseñanza 
es objeto de análisis didáctico” (Maggio, 1995). Por ello 
el estudio se circunscribe a los estudios en Didácticas Es-
pecíficas.

Se diseñó una metodología cualitativa de trabajo 
alimentada de los fundamentos de la fenomenología di-
dáctica. Se recurrió a diversas técnicas de investigación, 
entre ellas: entrevistas, análisis de documentos y obser-
vación de clases. Se trabajó con una población total de 
tres docentes de las localidades de San Salvador de Jujuy 
y San Pedro de Jujuy. En esta oportunidad se presentarán 
el análisis de un caso particular

El estudio identificó la heterogeneidad de las inter-
pretaciones y valoraciones que los maestros participantes 
hacen de los distintos aspectos que componen la pro-
puesta, así como de las formas en que los han llevado a 
la práctica. A continuación se presenta primero algunos 
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resultados que se desprenden de las entrevistas realizadas 
y, posteriormente, de la reconstrucción de una clase de 
matemática, con la temática “divisores” destinada para 
estudiantes de quinto grado de una escuela de la locali-
dad de Palpalá.

De los resultados de análisis

Interpretaciones de los Docentes sobre el Uso de 
Recursos Digitales en la Enseñanza de la Matemática. Los 
resultados de las entrevistas realizadas revelaron una va-
riedad de interpretaciones por parte de los docentes sobre 
el uso de recursos digitales en la enseñanza de la matemá-
tica en el nivel primario. Estas interpretaciones pueden 
dividirse en varias categorías principales, que incluyen la 
percepción de los recursos digitales como herramientas 
de apoyo, su influencia en la planificación y desarrollo de 
clases, y su relación con las perspectivas disciplinares de 
la matemática según el diseño curricular.

 » Percepción como herramientas de apoyo:
• La mayoría de los docentes entrevistados expresa-

ron una percepción positiva sobre los recursos digi-
tales como herramientas de apoyo en la enseñanza 
de la matemática. Consideran que estos recursos 
pueden enriquecer el proceso de aprendizaje al pro-
porcionar nuevas formas de presentar conceptos y 
permitir la interacción activa de los estudiantes.

• Sin embargo, también se identificaron preocupacio-
nes sobre la dependencia excesiva de los recursos 
digitales y su posible impacto en la comprensión 
profunda de los conceptos matemáticos.

 » Incidencia en la planificación y desarrollo de clases:
• Los docentes destacaron la influencia de los recur-

sos digitales en los procesos de planificación y de-
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sarrollo de las clases de matemática. Muchos infor-
maron que la disponibilidad de estos recursos les 
llevó a replantear sus estrategias de enseñanza y a 
incorporar actividades más interactivas y dinámi-
cas en sus lecciones.

• Asimismo, señalaron que los recursos digitales les 
proporcionaron nuevas oportunidades para dife-
renciar la instrucción y atender las necesidades in-
dividuales de los estudiantes.

 » Relación con las perspectivas disciplinares de la 
matemática:

• En cuanto a la relación entre el uso de recursos digi-
tales y las perspectivas disciplinares de la matemáti-
ca según el diseño curricular, se observaron diferen-
tes enfoques. Algunos docentes consideran que los 
recursos digitales pueden facilitar la comprensión 
de los conceptos matemáticos al proporcionar re-
presentaciones visuales y actividades prácticas.

• Sin embargo, otros expresaron preocupaciones so-
bre la alineación de los recursos digitales con los 
principios fundamentales de la enseñanza de la ma-
temática, señalando la necesidad de garantizar que 
estos recursos promuevan un pensamiento crítico 
y reflexivo en lugar de simplemente reforzar la me-
morización de procedimientos.

Aprendizajes emergentes y puesta en común

Además de las interpretaciones de los docentes so-
bre el uso de recursos digitales, los resultados de la obser-
vación de clases revelaron algunos aprendizajes emergen-
tes entre los estudiantes y la importancia de la puesta en 
común como estrategia pedagógica.
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 » Aprendizajes emergentes:
• Durante la actividad con el juego interactivo sobre 

divisores, se observó un mayor compromiso y entu-
siasmo por parte de los estudiantes. Este compromi-
so se manifestó en un aumento de la participación, 
así como en una mayor disposición para resolver 
problemas y colaborar con los compañeros.

• Además, se identificó un aprendizaje significativo 
en relación con los conceptos matemáticos abor-
dados, como el reconocimiento de los múltiplos y 
divisores de los números, así como la comprensión 
de su aplicación en situaciones prácticas.

 » Importancia de la puesta en común:
• La estrategia de puesta en común, implementada 

por la docente como parte de la actividad, demos-
tró ser efectiva para consolidar y profundizar los 
aprendizajes de los estudiantes. Mediante la discu-
sión y reflexión conjunta, los estudiantes pudieron 
compartir sus experiencias, resolver dudas y cons-
truir significados de manera colaborativa.

• Además, la puesta en común proporcionó a la do-
cente información valiosa sobre el progreso de los 
estudiantes y les permitió retroalimentar su prácti-
ca pedagógica en tiempo real.

Reflexiones sobre los resultados

Los resultados de esta investigación sugieren que el 
uso de recursos digitales en la enseñanza de la matemá-
tica en el nivel primario puede tener un impacto positivo 
en el compromiso y el aprendizaje de los estudiantes. Sin 
embargo, también destacan la importancia de abordar 
cuidadosamente las percepciones de los docentes y ga-
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rantizar que estos recursos se utilicen de manera efectiva 
para promover un aprendizaje profundo y significativo. 

1. Uso de recursos tecnológicos en la enseñanza de 
la matemática

Los resultados de las entrevistas revelaron que los 
docentes participantes utilizaron una variedad de recur-
sos tecnológicos en sus clases de matemáticas, incluyen-
do juegos interactivos, aplicaciones educativas y acceso a 
internet. Estos recursos se utilizaron principalmente para 
introducir conceptos matemáticos de manera visual y di-
námica, así como para fomentar la participación activa 
de los estudiantes en el proceso de aprendizaje.

2. Impacto en el proceso de enseñanza y aprendi-
zaje

Los docentes señalaron que el uso de tecnologías 
digitales tuvo un impacto significativo en el proceso de 
enseñanza y aprendizaje de la matemática. Observaron 
un aumento en la motivación y el compromiso de los es-
tudiantes, así como una mayor comprensión de los con-
ceptos matemáticos a través de la interacción con los re-
cursos tecnológicos. Además, destacaron la capacidad de 
los recursos digitales para adaptarse a diferentes estilos 
de aprendizaje y niveles de habilidad de los estudiantes.

3. Desafíos y limitaciones
A pesar de los beneficios observados, los docentes 

también identificaron varios desafíos y limitaciones aso-
ciados con el uso de tecnologías digitales en la enseñanza 
de la matemática. Estos incluyeron problemas de conec-
tividad, acceso limitado a dispositivos tecnológicos y di-
ficultades para integrar los recursos digitales de manera 
efectiva en el currículo escolar. Además, algunos docentes 
expresaron preocupaciones sobre la dependencia excesi-
va de la tecnología y la falta de tiempo para capacitar 
adecuadamente en su uso.
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4. Reflexiones sobre la práctica docente
En general, los resultados del estudio sugieren que 

la integración de tecnologías digitales en la enseñanza de 
la matemática en el nivel primario puede ser una herra-
mienta valiosa para mejorar el proceso de aprendizaje de 
los estudiantes. Sin embargo, también resaltan la impor-
tancia de abordar los desafíos y limitaciones asociados 
con su uso, así como de proporcionar apoyo y capacita-
ción adecuados a los docentes para garantizar una imple-
mentación efectiva en el aula.

En el marco de los recursos didácticos, siguiendo la 
clasificación de Area Moreira (2004), se distinguen cinco 
tipos principales: objetos manipulativos, materiales im-
presos, medios audiovisuales (imagen fija o en movimien-
to), medios auditivos y recursos informáticos o digitales. 
A lo largo del tiempo, la Tecnología Educativa ha evo-
lucionado en consonancia con los avances tecnológicos, 
incorporando nuevos recursos didácticos. Sin embargo, 
los recursos informáticos son los menos utilizados por 
la mayoría de los docentes, a pesar de la difusión de he-
rramientas básicas como los procesadores de texto. La 
brecha entre la posesión y el uso efectivo de recursos 
informáticos persiste a pesar de los esfuerzos guberna-
mentales para equipar las escuelas con dispositivos como 
computadoras, netbooks o tablets.

La inclusión de videojuegos en la enseñanza formal 
no responde a una fascinación por las últimas tecnolo-
gías o al seguimiento del mercado, sino a la necesidad de 
aprovechar un medio en el que los estudiantes ya están 
inmersos y que influye en su formación fuera del ámbito 
escolar. Esta integración busca concienciar a los estudian-
tes de que el juego puede ser una forma de aprendizaje, 
incluso fuera del entorno escolar. Los videojuegos de si-
mulación ofrecen oportunidades de aprendizaje que van 
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más allá de lo que se puede tematizar en el aula, permi-
tiendo a los jugadores desarrollar habilidades y valores 
mediante la interacción en situaciones complejas.

Los videojuegos pueden contribuir al aprendizaje 
al fomentar habilidades como el pensamiento comple-
jo, la planificación estratégica y el aprendizaje autorre-
gulado(Lion 2019). Desde una perspectiva pedagógica, 
se pueden entender como herramientas que facilitan la 
construcción del conocimiento, en línea con las teorías 
constructivistas de Piaget y el enfoque histórico-cultural 
de Vygotsky. Los videojuegos inmersivos destacan por 
promover el aprendizaje basado en la resolución de pro-
blemas y el aprendizaje colaborativo. Los/as jugadores/
as se enfrentan a desafíos que requieren la búsqueda de 
soluciones, el ensayo y error, y la colaboración con otros/
as para alcanzar objetivos comunes. Esta dinámica de 
aprendizaje personalizado y colaborativo puede ofrecer 
oportunidades de desarrollo que van más allá de lo posi-
ble en un entorno tradicional de enseñanza-aprendizaje, 
permitiendo a los/as estudiantes explorar y experimentar 
en entornos virtuales que enriquecen su aprendizaje y su 
desarrollo personal y social.

En este sentido es importante recuperar esta acción 
como un rasgo de lo que se denomina metanálisis de la 
clase (Litwin, 1997, Maggio 2012). Dado que la docen-
te utiliza un momento retrospectivo para recuperar los 
aprendizajes, desafíos y rasgos de la experiencia para uti-
lizarlos en una actividad sucesiva. 

Se reconoce la actividad pensada en el marco de 
una secuencia progresiva, en la cual no posee el carácter 
lineal, que recupera la explicación y luego la verificación/
validación de la misma, (Litwin 1997, Maggio 2012, 
2017), sino más bien la docente primero utilizó una clase 
previa para explicar las nociones teóricas sobre los múlti-
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plos y divisores y luego utiliza el juego como motor y ori-
gen de un espacio de retroalimentación esto es clave para 
pensar la inclusión de las tecnologías, tal como lo define 
la autora Mariana Maggio, en cuanto al estudio, análisis 
y comprensión de aquellas prácticas de enseñanza en las 
que se incluyen de manera genuina las tecnologías (Ma-
ggio, 2012), en este sentido la autora distingue dos tipos 
de usos de las tecnologías: las inclusiones efectivas y las 
genuinas. En el primer caso, los docentes realizan un uso 
de estas, pero no reconocen su valor para la enseñanza, ni 
las integran con sentido didáctico, por lo que resulta ser 
una utilización forzada y superficial. En el segundo, al in-
cluirlas de manera genuina lxs docentes le otorgan el va-
lor que tienen en sus respectivos campos de conocimiento 
disciplinar y las inscriben en sus propuestas didácticas. La 
inclusión genuina alcanza los propósitos de la enseñanza 
y sus contenidos, pero adquiere su mejor expresión en 
la propuesta didáctica cuando emula en este plano de la 
práctica el entramado de los desarrollos tecnológicos en 
los procesos de producción del conocimiento en el campo 
al que esté refiriendo (Maggio, 2012, p. 20).

• Motivación y compromiso: La introducción de re-
cursos tecnológicos, como las netbooks y los juegos 
interactivos, tiende a aumentar la motivación de los 
estudiantes al hacer que el aprendizaje sea más in-
teractivo, dinámico y atractivo. La experiencia de 
utilizar tecnología en el aula puede ser novedosa y 
emocionante para los estudiantes, lo que les lleva a 
participar más activamente en las actividades pro-
puestas.

• Aprendizaje experiencial: Los videojuegos y otras 
herramientas digitales ofrecen a los estudiantes la 
oportunidad de aprender de manera experiencial, 
enfrentándose a desafíos y resolviendo problemas 
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de manera práctica. Esta forma de aprendizaje les 
permite explorar conceptos de una manera más in-
mersiva y práctica, lo que puede facilitar una com-
prensión más profunda y duradera de los temas 
tratados.

• Colaboración y trabajo en equipo: Muchas acti-
vidades que involucran tecnología fomentan la 
colaboración entre los estudiantes, ya sea traba-
jando juntos en grupos o compitiendo de manera 
constructiva. Esto promueve habilidades sociales 
importantes, como la comunicación, el trabajo en 
equipo y la resolución de conflictos, al tiempo que 
refuerza el aprendizaje colaborativo.

• Personalización del aprendizaje: El uso de tecnolo-
gía en el aula también puede permitir una mayor 
personalización del aprendizaje, ya que los estu-
diantes pueden avanzar a su propio ritmo y recibir 
retroalimentación inmediata sobre su desempeño. 
Las herramientas digitales pueden adaptarse a las 
necesidades individuales de los estudiantes, ofre-
ciendo actividades y recursos que se ajusten a sus 
niveles de habilidad y estilos de aprendizaje.

• Desarrollo de habilidades digitales: La integración 
de tecnología en el aula no solo facilita el apren-
dizaje de contenidos específicos, sino que también 
ayuda a los estudiantes a desarrollar habilidades 
digitales fundamentales para su futuro, como la 
alfabetización digital, la resolución de problemas 
tecnológicos y la navegación segura por internet.
En resumen, la relación entre el uso de recursos tec-

nológicos en el aula y los resultados positivos en el apren-
dizaje de los estudiantes se fundamenta en la capacidad 
de la tecnología para aumentar la motivación, facilitar 
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el aprendizaje experiencial, promover la colaboración, 
personalizar el aprendizaje y desarrollar habilidades di-
gitales clave. Estas ventajas hacen que la integración de 
la tecnología sea una herramienta valiosa para mejorar 
la calidad y la eficacia de la enseñanza y el aprendizaje.

La docente en ningún momento dejo de pensar en 
los propósitos enmarcados en su propuesta de enseñanza, 
otorgándole una experiencia genuina de aprendizaje a los 
estudiantes.

Reflexiones finales

En síntesis, los videojuegos pueden proponer uno 
o variados escenarios lúdicos, con un tiempo de dedica-
ción y posibilidades de expresión creativa diferente, con 
una narrativa y guion que incluye desafíos y problemas 
que favorecen en mayor o menor medida el desarrollo de 
operaciones cognitivas y habilidades sociales, en el mar-
co o no de los contenidos curriculares, dado que existen 
aprendizajes que quizás no están situados dentro de la 
currícula pero que son emergentes y significativos de la 
experiencia para ser recuperados a través de una retroali-
mentación conjunta con el docente.

Reconocer a los estudiantes como otros cultura-
les (Jackson, 1997, Serres 2017) diferentes de nosotros, 
adultos, se vuelve fundamental; es nuestra responsabili-
dad alojar, cobijar e incluir sus formas de aproximación 
al mundo. En este caso particular presentado anterior-
mente, la docente inicia y propone una estrategia de en-
señanza que reconoce estas nociones teóricas, sin embar-
go esto nos invita a pensar nuevos modos pedagógicos y 
didácticos de hacer, que reconozcan la potencia de estos 
procesos para conocer más y mejorarlo a escala en niveles 
superiores de apropiación y mejora de las tecnologías. 
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Respecto a los niveles de apropiación tecnológica, 
es importante destacar que además de los juegos educati-
vos son importantes para la simulación. La discusión po-
dría ampliar nuevos recorridos si colocamos en la fase de 
transferencia la operatividad e inclusión de tecnologías 
que apunten a los juegos serios, los cuáles desarrollan y 
potencian el pensamiento matemático y sus habilidades 
en grados superiores de cognición(Lion 2021, Ulcich, 
2016, . Para esto será importante recuperar el co-diseño 
de videojuegos, es decir partir de los intereses culturales 
en la elección del recurso y temática, en un proceso previo 
a la puesta en acto de la propuesta de enseñanza. Asimis-
mo, exige reinventar los modos de pensar la enseñanza, 
las actividades que tendrán que resolver los estudiantes 
integrando elementos narrativos, estéticos y alterando la 
dinámica de la clase.(Maggio 2022, Lio y Perossi 2019). 

En lo que respecta al último punto es una mirada 
que no sólo se puede dejar en responsabilidad del docente 
sino de un esfuerzo institucional y colectivo. Las políticas 
educativas, los Proyectos Curriculares Institucionales y 
los Proyectos Educativos Institucionales promueven los 
espacios y tiempos de formación necesarios para el abor-
daje de las tecnologías. 

Ante lo explicitado el uso de las tecnologías tiene 
el objeto principal de transformar las prácticas de ense-
ñanza, a intervenciones movilicen soluciones a situacio-
nes reales; analicen críticamente debilidades en constan-
te evaluación de las propuesta propias de cada docente, 
expandan la conciencia acerca de temas controversiales 
y propongan alternativas, generen anticipaciones de es-
cenarios de conflicto, disruptivos (hasta distópicos) sobre 
nuestra realidad actual. En este marco de reconstrucción 
continua es donde se posiciona la presente experiencia a 
describir y sistematizar, por lo cual representa un punto 
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de partida para otros casos.
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Introducción

En el trabajo se describen y analizan las plataformas 
y entornos de aprendizaje que los docentes de la Facultad 
de Humanidades de la UNCA utilizaron en la enseñan-
za al igual que las acciones que llevaron a cabo cuando 
construían sus clases en tiempos de Pandemia. Conocer 
cómo se desarrollaron estas prácticas, permite sostener 
que las clases siguieron una lógica de continuidad con 
las clases presenciales, y que los medios tecnológicos más 
utilizados son los que permitían la sincronicidad en las 
comunicaciones y que pese al uso escasamente innova-
dor dado a las plataformas y entornos de aprendizajes los 
alumnos pudieron seguir aprendiendo y avanzando en el 
cursado de sus carreras.

La enseñanza y los medios tecnológicos en tiempos 
de pandemia

La irrupción de la Pandemia en el año 2020, gene-
ró cambios significativos en los procesos de enseñanza 
en el nivel superior universitario. A nivel de política de 
Estado se implementó el Aislamiento social, preventivo y 
obligatorio (ASPO) mecanismo que obligó a que, desde 
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el ámbito educativo, en todos los niveles de enseñanza, 
se suspendieran las clases presenciales y se recurriera a 
la implementación y uso de medios tecnológicos para la 
continuidad pedagógica, el sostenimiento del vínculo do-
cente -alumno y el cumplimiento del derecho a la educa-
ción. 

La incorporación de medios tecnológicos en la en-
señanza fue uno de los factores que colaboró a que los 
estudiantes continuaran con el cursado de la carrera y 
que su proceso formativo no se viera afectado por la sus-
pensión de las clases presenciales. 

La emergencia sanitaria, obligó a que los procesos 
educativos se transformaran en procesos “deslocalizados 
(desplazados físicamente)” (Barboza Norbis y Garrido 
Luzardo, 2020, p.2) situación que forzó a implementar 
y usar tecnología en el desarrollo del currículum acadé-
mico. Las universidades debieron mover sus ofertas de 
formación presenciales a ofertas a distancia, lo cual se vio 
facilitado por el uso de las TIC, lo que obligó a los docen-
tes a rediseñar las actividades de aprendizaje que antes 
eran presenciales a plataformas virtuales (Pardo Kuklins-
ki y Cobo, 2020) y centrar las mismas en los estudiantes 
y en sus requerimientos, obligando a que “el profesor se 
conviert[a] en facilitador del proceso de aprendizaje…” 
(Pardo Kuklinski y Cobo, 2020, p. 43). 

A nivel didáctico, los docentes tuvieron que “re-
plantea[r] los procesos de selección de los contenidos 
para decidir (…), en términos de lo irrenunciable, (…) 
que un futuro profesional deb[ía] aprender y, con estas 
decisiones, (…) reconstruir las formas de transmisión del 
contenido…” (Díaz, 2020, p. 52), situación que exigió 
“altera[r] propuestas, contenidos, formas de interactuar y 
evaluaciones, entre otros aspectos” (Maggio, 2018, p. 14).

La clase, como “un hecho pedagógico y más preci-
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samente (…) [como] el ámbito en el que se concretan [las] 
prácticas de la enseñanza” (Steiman, 2018, p.126) se con-
virtió, en tiempos de enseñanza mediada por tecnología, 
en el terreno en el que algunas asignaturas, se erigieron en 
verdaderos espacios de construcción de innovaciones, a 
diferencia de otros casos, donde la clase siguió una lógica 
de continuidad con las prácticas que se empleaban antes 
del aislamiento social. La pregunta clave para la mayoría 
de los docentes durante la Pandemia fue cómo hacer para 
seguir enseñando, esto demandó reflexiones profundas 
sobre qué tipo de mediación pedagógica1 requería la nue-
va normalidad, como también la búsqueda de soluciones 
que permitieran continuar educando. 

El uso de la tecnología en la enseñanza demandó 
que las clases se llevaran a cabo a través de formatos va-
riados, los que posibilitaron la implementación de prácti-
cas y experiencias que habilitaron en los alumnos formas 
de aprender autónomas (Maggio, 2016), las que se logra-
ron mediante el involucramiento activo en las tareas y el 
“uso directo y mentalmente comprometido de la tecnolo-
gía (...) que (…) posibilit[ó] la realización de (...) nuevas 
tareas y nuevas operaciones cognitivas” (Salomón, 1992, 
p.143) 

Durante la Pandemia el uso de medios tecnológi-
cos2, propició el desarrollo de construcciones metodoló-
gicas (Edelstein, 1998) adecuadas a las posibilidades que 
las plataformas y entornos virtuales ofrecían, entre los 
que se pueden mencionar “como instrumento de media-

1. Es “la acción o actividad, intervención, recurso o material didáctico que se 
da en el hecho educativo para facilitar el proceso de enseñanza y de aprendizaje 
por lo que posee carácter relacional” (Fainholc, 2004, p. 3).

2. Son “objetos culturales, con lenguajes específicos o sistemas de símbolos 
propios y equipos artefactuales …” (Canclini, 1997 como se citó en Fainholc 
2004, p. 2)
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ción (…), de representación y comunicación de signifi-
cados sobre los contenidos (…), de seguimiento, regula-
ción y control de la actividad (…), [y] de configuración 
de entornos de aprendizaje y (…) trabajo para profesores 
y alumnos” (Coll, Mauri Majós y Onrubia Goñi, 2008, 
pp. 9-11).  

Cabe destacar, que las plataformas y entornos vir-
tuales como el uso que se realizó de estas tuvo un rol 
protagónico en el sostenimiento de la continuidad peda-
gógica en tiempos de Pandemia. El uso y aplicación de las 
TIC estuvo supeditado a la disposición y desarrollo de 
competencias digitales que disponían docentes y alum-
nos, las cuales “representan las posibilidades y capacida-
des de acceder, adoptar, adaptar, apropiar e; innovación/ 
re(crear) a las TIC y desplegar todas sus características 
según usuarios, contexto, etc.” (Fainholc, 2012, p.63)

Metodología

El proyecto desde el cual surge el trabajo, se de-
nomina Procesos de mediación pedagógica y tecnológica 
en las prácticas de enseñanza universitaria. Reconstruir 
los procesos metodológicos en los actuales escenarios 
educativo.3 La investigación que propone es de tipo des-
criptivo-interpretativo, con enfoque cuanti-cualitativo. 
Los datos se recabaron mediante un cuestionario4 on line 
autoadministrado aplicado a estudiantes de carreras de 
grado de la UNCA. Con la encuesta se obtuvo una mues-
tra de 1.255 respuestas. En el diseño del cuestionario se 

3. Desarrollado por SCYT. UNCA.

4. Fue aplicado entre el 2 y el 13 de agosto del año 2021, estuvo destinado a 
estudiantes de grado de la UNCA. Para ello se difundió el enlace por los entor-
nos de aprendizaje de todas las unidades académicas, correos institucionales y 
WhatsApp.
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utilizó el software KoboCollet. Las preguntas eran de se-
lección única y múltiple, rating, jerarquización; también 
se incluyeron preguntas para completar. Se alcanzó una 
cantidad variada de respuestas según las unidades acadé-
micas siendo la Facultad de Humanidades de la que más 
respuestas se obtuvieron 569, cantidad que representa un 
(45,3%) de la muestra total.

En el cuestionario se indagaron diversos temas, en-
tre éstos se consideró: 1. las plataformas y entornos de 
aprendizaje que los profesores utilizaron en la enseñanza 
durante el tiempo de Pandemia, y 2. las acciones que los 
docentes llevaron a cabo para la construcción de las cla-
ses.  Las respuestas recuperadas de ambos interrogantes, 
se describen de forma analítica y se presenta en gráficos 
sólo las respuestas que obtuvieron los porcentajes más 
representativos. En el caso de las plataformas y entornos 
de aprendizajes se incluyen a pie de página los datos de 
los medios tecnológicos que no fueron presentados en el 
gráfico.

Los entornos de aprendizaje utilizados por los 
docentes en tiempos de Pandemia

Las respuestas obtenidas en la pregunta ¿Cuáles 
son las plataformas y entornos de aprendizajes más utili-
zados por los docentes al momento de desarrollar sus cla-
ses? muestran que los profesores se inclinaron por utilizar 
con más frecuencia ciertas plataformas, para el desarrollo 
de las clases y la comunicación con los alumnos. Siguien-
do un orden de prioridad los alumnos seleccionaron las si-
guientes plataformas Meet (98%), WhatsApp (84%), Co-
rreo Electrónico (72%) y el aula virtual E-ducativa (41%).
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Gráfico Nº1: Plataformas y entornos de aprendizajes 
utilizados por los docentes5 

Fuente: Base de datos Cuestionario. Continuidad pedagógica en con-
texto de pandemia: consulta a estudiantes de la UNCA.

Cabe destacar que las plataformas virtuales brin-
dan la “posibilidad de utilizar sistemas de signos (len-
guaje oral, lenguaje escrito, imágenes estáticas, imágenes 
en movimiento, símbolos matemáticos, notaciones mu-
sicales, sonidos, etcétera) para representar determinada 
información y transmitirla” (Coll, 2004, p.2). Según las 
respuestas proporcionada por los alumnos, los docentes 
emplearon entornos virtuales que les permitió tanto inte-
racciones en tiempo real como comunicaciones asincróni-
cas. En el caso de Meet el vínculo se estableció a través de 
video conferencias con la posibilidad de grabar el encuen-

5. Las plataformas que a continuación se detallan también formaron parte del 
cuestionario, pero obtuvieron porcentajes menores entre estas se encuentran: 
Zoom (32%), Facebook (29%), YouTube (27%), Instagram (7%) y Moodle 
(5%).
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tro mientras el mismo se realizaba, lo que permitió a los 
estudiantes (que no pudieron estar en el encuentro) acce-
der a la clase con posterioridad, a través de la visualiza-
ción del video. El WhatsApp, es una aplicación que puede 
ser usada en celulares y computadoras, esta brindó la po-
sibilidad de establecer comunicaciones de forma sincró-
nica y asincrónica a través de chats, videos, audios, video 
llamadas y material digitalizado que contenía bibliogra-
fía como consignas de actividades. El Correo electrónico 
permitió a los docentes compartir material bibliográfico, 
receptar trabajos y realizar una devolución escrita de los 
mismos y también contar con un registro de los trabajos 
recibidos. El aula virtual E-ducativa, brindó la posibili-
dad de “almacenar, organizar y facilitar el acceso de pro-
fesores y estudiantes a los contenidos” (Coll, 2004, p. 16), 
ya que a través de esta plataforma se pueden presentar 
los contenidos de forma escrita o mediante enlaces de los 
videos grabados por Meet o You Tube, admite asimismo 
realizar foros y wikis, y subir PDF con material bibliográ-
fico, etc. Esta plataforma ofició también de receptáculo de 
las actividades que el docente asignaba a los alumnos y de 
sus respectivas correcciones. En la actualidad la Facultad 
de Humanidades, sostiene la bimodalidad de la enseñan-
za, y el empleo de E-ducativa como un recurso de uso 
obligatorio para el docente. 

El uso de las diferentes plataformas, tuvieron un 
rol protagónico en el sostenimiento de las trayectorias 
escolares ya que a través de ésta los docentes continua-
ron transmitiendo los contenidos disciplinares mediante 
exposiciones, explicaciones y diálogos lo que les permitió 
seguir enseñando como también construir un vínculo con 
los alumnos. Otros de los usos dados a la tecnología, fue 
el de seguimiento y control de las actividades de ense-
ñanza y aprendizaje, en este caso los entornos virtuales 
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permitieron acompañar los progresos en el aprendizaje 
de los alumnos como también identificar las dificultades 
en la comprensión de los temas para así poder brindar 
asistencia para una adecuada construcción de los saberes.

Las acciones de los docentes en la construcción de 
las clases 

En cuanto a la pregunta: Con relación a la forma en 
que construyen las clases los docentes. ¿Con qué frecuen-
cia realizan las siguientes acciones?, las respuestas selec-
cionadas por los alumnos en la opción Siempre, mostra-
ron que los profesores empleaban con mayor frecuencia 
las siguientes acciones:  f. Demuestran que dominan el 
conocimiento que enseñan, con un (36%), h. Provocan el 
diálogo y discusión en torno a los contenidos que ense-
ñan, con un (29%) y c. Primero explican la teoría y luego 
envían/proponen el trabajo práctico, con un (28%).

En la opción Muchas Veces, las acciones que obtu-
vieron mayor porcentaje fueron: a. Exponen y explican 
los contenidos durante las clases con un (43%); b. Prime-
ro explican la teoría y luego envían/proponen el trabajo 
práctico, con un (40%) y f. Demuestran que dominan el 
conocimiento que enseñan, con un (36%).

Las acciones que se destacaron en la opción Algu-
nas Veces, se encuentran: c. Recuperan los saberes previos 
de los estudiantes para enseñar, con un (30%); b. La clase 
se basa en la lectura del material bibliográfico y luego 
respondemos preguntas vinculadas al texto, con (29%) y 
d. Organizan las actividades con relación al tiempo dis-
ponible de la clase, con un (28%). 

En la opción, Pocas Veces, los estudiantes seleccio-
naron: b. La clase se basa en la lectura del material bi-
bliográfico y luego respondemos preguntas vinculadas al 
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texto, con un (15%); c. Recuperan los saberes previos de 
los estudiantes para enseñar, con un (15%) y g. Recupe-
ran producciones culturales (artísticas, científicas, tecno-
lógicas) para la construcción del conocimiento, con un 
(15%).

En el caso de la respuesta Nunca, las acciones más 
seleccionadas fueron: b. La clase se basa en la lectura del 
material bibliográfico y luego respondemos preguntas 
vinculadas al texto, con un (5%); g. Recuperan produc-
ciones culturales (artísticas, científicas, tecnológicas) para 
la construcción del conocimiento, con un (5%) y d. Recu-
peran los saberes previos de los estudiantes para enseñar, 
con un (5%).

Gráfico Nº 2: Las acciones docentes y la construcción de 
las clases6

Fuente: Base de datos Cuestionario. Continuidad pedagógica en con-
texto de pandemia: consulta a estudiantes de la UNCa.

6. En el Gráfico Nº2, solo se presentan las acciones con mayor porcentaje en 
las respuestas: Siempre, Muchas Veces, Algunas Veces, Pocas Veces y Nunca.
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Los acciones realizadas por los docentes permite 
ratificar la afirmación de Cox, que los cambios a nivel de 
la enseñanza “residen en la transformación de las prácti-
cas docentes, [las cuales] constituyen el núcleo más difícil 
de cambiar de los sistemas educativos” (p. 12), esto puede 
observarse en la construcción de las clases que realizaron 
los docentes durante la Pandemia, los cuales recurrían con 
frecuencia a la utilización de estrategias didácticas tradi-
cionales empleadas en las clases presenciales antes de la 
crisis sanitaria. Los encuentros sincrónicos por Meet, re-
emplazaron las clases magistrales en las que los docentes 
desplegaban sus conocimientos a través de exposiciones 
y explicaciones, práctica a la que los alumnos universita-
rios estaban habituados. “La emergencia sanitaria forzó 
condiciones que propiciaron la necesidad de salirse de los 
modos ‘tradicionales’ (…), pero que, la fuerza de la cos-
tumbre y de lo instituido, actúan[ron] como inhibidores 
del cambio” (Barboza Norbis y Garrido Luzardo, 2020, 
p.9).

La presentación oral de los temas, la lectura de bi-
bliografía, el diálogo y la pregunta, y la asignación de 
trabajos fueron las estrategias didácticas más empleadas 
por los docentes. Las menos utilizadas son las que permi-
ten vincular creaciones culturales y artísticas, con teorías 
y conceptos de las asignaturas. 

Reflexiones finales

Las respuestas de los estudiantes demuestran que 
la mediación pedagógica realizada por los docentes en 
tiempos de Pandemia, se caracterizó por el uso recurrente 
de algunos medios tecnológicos, entre éstos se encuentran 
el Meet, el WhastsApp, el Correo Electrónico y el Aula 
Virtual. La predominancia en el uso de estas plataformas 
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permite suponer que eran las de mayor accesibilidad para 
los alumnos y las más conocidas por los docentes, a las 
cuales se recurrió en vistas a responder de forma urgente 
a la necesidad de continuar educando. 

Estas plataformas, permitieron a los docentes esta-
blecer contacto con los estudiantes, llevar a cabo la ense-
ñanza, realizar intercambio de materiales bibliográficos y 
audiovisuales, asignar actividades, como también tomar 
evaluaciones.

En cuanto al uso de los medios tecnológicos en el 
marco de las clases, se observa que los docentes, en su 
gran mayoría, los emplearon para llevar a cabo exposi-
ciones y explicaciones verbales (orales y escritas) de los 
contenidos, situación que pone al descubierto que los pro-
fesores no disponían de alfabetización digital al momento 
que se iniciara con las clases mediadas por plataformas 
virtuales, razón por la cual se vieron limitados en cuan-
to a implementar innovaciones en la enseñanza, como 
también a usar o combinar recursos de forma creativa.  
Puede observarse que los medios tecnológicos empleados 
por los docentes, el uso que les dieron, y las acciones que 
concretaron para llevar a cabo la enseñanza, estuvo supe-
ditado en 1º lugar al conocimiento tecnológico que dispo-
nían y en 2º término a las formas de construir las clases 
que recurrentemente utilizaban durante la presencialidad 
las cuales conformaban verdaderas rutinas didácticas, las 
cuales fueron difíciles de evadir o modificar durante la 
enseñanza mediada por tecnología.
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Didáctica General: las mediaciones tecnológicas en 
las prácticas de enseñanza

Introducción

El presente relato da cuenta de la experiencia de 
cursada 2022 del seminario La evaluación de los apren-
dizajes en entornos mediados por tecnologías corres-
pondiente al segundo año de la Maestría en Tecnología 
Educativa de la Universidad Nacional de Buenos Aires. A 
través del portafolio como estrategia de evaluación de los 
aprendizajes (Rueda y Díaz Barriga. 2004) se realiza un 
análisis de tres actividades propuestas: análisis de relato 
de experiencia de evaluación, coevaluación entre pares 
y bitácora poniendo de manifiesto la importancia de la 
evaluación de los aprendizajes mediados por tecnologías 
en las prácticas de enseñanza, como impacta en los estu-
diantes y los aportes que realiza la tecnología educativa.

La evaluación es un fenómeno complejo de anali-
zar, ya que atraviesa todos los órdenes didácticos/peda-
gógicos.  Tal como lo plantea Lipsman y Roig (2015) “en 
el debate didáctico contemporáneo, la evaluación consti-
tuye un tema de difícil resolución que da cuenta de posi-
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ciones controvertidas y polémicas desde una perspectiva 
política, pedagógica y didáctica” (p. 69). En este sentido, 
es relevante centrarnos en los enfoques epistemológicos 
de evaluación de los aprendizajes que sustentan nuestras 
prácticas, cómo impactan en nuestras formas de evaluar y 
cómo resignifican los estudiantes estas instancias de eva-
luación que les proponemos.

En este contexto Lipsman y Roig (2015) recuperan-
do los aportes de Litwin (1998) plantean que:

la evaluación de los aprendizajes, como campo y pro-
blema, siempre estuvo relacionada con procesos de me-
dición de los mismos para acreditación o certificación, 
y rara vez con el proceso de toma de conciencia de los 
aprendizajes adquiridos, con las dificultades de adquisi-
ción, de comprensión o la transferencia de los temas y 
problemas objeto de estudio” (p. 2)

De esto se desprende, por un lado, entender la eva-
luación como un campo, que debe abordarse en su per-
manente análisis, con sus puntos críticos, y con el objeto 
de promover aprendizajes genuinos y significativos en do-
centes y estudiantes. Por otro lado, producir conocimien-
to sobre la evaluación de los aprendizajes y problemati-
zar los mismos nos permite entrar en tensión con lo que 
aprendimos en nuestra biografía escolar (Alliud, 2002), 
así como también en nuestra formación como docentes, 
tanto en conocimientos teóricos como experienciales, en 
palabras de Lipsman y Roig (2015).

Atendiendo al objetivo que persigue el portafolio 
en los procesos de evaluación formativa, comenzaré por 
la actividad de semana 2, análisis de una experiencia de 
evaluación que para nuestra compañera era innovadora.

“Mi buena experiencia en evaluación de los aprendiza-
jes como estudiante sucedió cursando la licenciatura, en 
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el espacio de uno de los seminarios, donde por primera 
vez en mi carrera, la profesora dejó que rindiera el final 
con mi experiencia áulica como docente de educación 
especial que trabajaba con jóvenes y adultos pronto a in-
sertarse en el ámbito laboral. Fue un aprendizaje mutuo, 
ya que en mi campo de desempeño (la mayoría de las 
veces) se habla de las PCD infantilizándolas o creyendo 
que son “niños eternos”, lo que permitió que se visibiliza 
el espacio y se comenzará a tratar el tema en el interior 
de la materia” (relato de compañera C) 1

Para realizar el análisis consultamos más informa-
ción, por ejemplo, que la cursada fue a distancia, tenían 
evaluaciones parciales a lo largo de la misma, trabajos 
prácticos con preguntas y cuestionarios múltiple choice. 
La única instancia presencial era el examen final que con-
sistía en integrar los contenidos de la materia y exponer 
a través de una presentación digital de 15 minutos, frente 
a un tribunal.

Si bien el docente de la materia le había permitido 
a la estudiante poder traer su experiencia como docente 
y en función de ello desarrollar su examen final. Consi-
deramos que no ha sido una experiencia completamente 
innovadora. Podemos delinear algunos aspectos críticos 
que aparecen y que nos da orientaciones para entender la 
evaluación como multirreferencial (Litwin, 1998).

Si por evaluación entendemos el juzgar -dar cuenta del 
valor de algo- podemos reconocer que juzgamos nuestro 
entorno, nuestras necesidades, nuestros deseos de mane-
ra casi permanente. Nos hacemos expertos en juzgar de 
manera holística o integrada. Pero a medida que transcu-
rren los años, aprendemos también que la tarea no es tan 
sencilla. Nos damos cuenta de lo complejo que es juzgar 

1. Actividad realizada de forma individual la primera semana de cursada del 
seminario.
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cuando tenemos en cuenta múltiples variables. El tener 
en cuenta una sola perspectiva de análisis nos remite al 
control y no a la evaluación. (p. 165)

Es este sentido se plantea la necesidad de analizar 
las prácticas de evaluación desde múltiples variables. En-
tender la evaluación desde esta perspectiva, nos da una 
mirada compleja, desde el rol del docente, estudiante, sus 
concepciones de evaluación, de aprendizaje, el diseño del 
instrumento, el contexto, etc. y las contradicciones que 
aparecen en torno al acto de evaluar. Además de contro-
versias hablamos de tensiones, tal como lo plantea Pe-
rrenoud (2008), en esta oportunidad podemos ver como 
se dan las dos lógicas, una vinculada con la regulación 
de los aprendizajes cuando el profesor decide aceptar la 
petición de la alumna de planificar su examen en función 
su experiencia como docente, esto también está vinculado 
con un proceso de metacognición en el cual la estudian-
te busca un camino para presentar su evaluación, desde 
una mirada teórica- práctica. Por otro lado, la otra para 
la certificación y evaluación, es decir no deja de ser una 
evaluación para la acreditación y comprobación de los 
contenidos dados. Si avanzamos un poco más sobre la 
cursada de la materia, era de carácter semipresencial y 
sostenida en un campus virtual, los instrumentos de eva-
luación a lo largo de la cursada eran trabajos prácticos 
de comprobación, reproducción de contenidos y múltiple 
choice. Esta información nos lleva a mirar qué tipos de 
evaluación se da en el marco de una propuesta de educa-
ción a distancia. En relación con lo mencionado Barberá 
(2006) nos invita a pensar en la valoración que hacemos 
de la práctica educativa virtual de la evaluación. Si bien lo 
que plantea la autora como punto fuerte en una propues-
ta pedagógica en la virtualidad es la asincronía, la flexi-
bilidad y la importancia de los procesos comunicativos. 
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También hay puntos débiles, esta situación se refleja en 
uno de los instrumentos de evaluación, que son los traba-
jos prácticos de comprobación/reproducción de conteni-
dos y los cuestionarios múltiples choice. En palabras de 
la autora: “Es decir, la posibilidad de acceso y consulta es 
abierta, pero al final el proceso instruccional se resume en 
una serie de trabajos parcelados y con pocas relaciones 
internas entre ellos disminuyendo una consecución más 
dúctil y adaptada desde la perspectiva del aprendiz y del 
propio aprendizaje” (Barberá, 2008 p. 3). Utilizar estos 
tipos de instrumentos, si no están pensados más allá de 
esta lógica, deja de lado aprovechar las potencialidades de 
la evaluación de los aprendizajes en un entorno virtual, 
a través de las retroalimentaciones y las evaluaciones en 
las que los cursantes sobre todo encuentren y construyan 
sentido sobre lo que están aprendiendo.

Sobre los cuestionarios de opciones múltiples, los 
ubicamos en la evaluación automática. Barbera (2008) 
también hace una valoración de la misma en términos 
que permite una respuesta y retroalimentación rápida, y 
que el instrumento es diseñado por el docente. No obs-
tante, cuando pensamos en las limitaciones de este instru-
mento. La autora nos dice:  

El evidente inconveniente se refiere a la limitada inter-
comunicación que se da entre profesor y alumnos, en el 
sentido que al no ser una comunicación en vivo y ajusta-
da a lo que sucede, sino estandarizada, se omite la perso-
nalización de las respuestas. (Barberá, 2008, p.  8)

También podemos identificar que hay rasgos que 
darían cuenta de la patologización de la evaluación (Li-
twin,1998), ya que muchas de estas prácticas se centraron 
en la evaluación, para el estímulo del aprendizaje. ¿Qué 
quiere decir esto? Que los instrumentos de evaluación se 
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presentan de forma aislada, las actividades no son cohe-
rentes con la evaluación final, y que si bien resulta valioso 
la apertura del docente, no deja de ser una evaluación 
tradicional, enmarcada en enfoques clásicos de evalua-
ción (Lipsman, 2015) en base a los tópicos centrales de la 
materia. En términos de Barberá (2006) una evaluación 
del aprendizaje.

Coincidiendo con Litwin, es fundamental recupe-
rar esta idea de patologización de la evaluación y avanzar 
sobre concepciones basadas en la evaluación como mul-
tidimensional, y como un campo de controversias, que a 
su vez nos permitan entender desde los aportes de la Tec-
nología Educativa la importancia de preparar el terreno 
para evaluaciones en las que se construyan significados, a 
lo largo de la cursada, que coincidan con las actividades 
dadas, y sobre todo que promuevan la comunicación y 
la mejora de los aprendizajes a través de la evaluación 
formativa y la coevaluación entre pares.

Respecto a la segunda actividad correspondiente a 
la semana 3 del seminario, consistía en evaluar el análisis 
de la experiencia de evaluación que había realizado otro 
grupo, a través de una rúbrica facilitada por las profeso-
ras. El objetivo principal era transitar por una instancia 
de coevaluación entre pares, la misma es una evaluación 
formativa, orientada principalmente a la toma de decisio-
nes tanto para los estudiantes, como para los docentes, 
como lo plantea Perrenoud (2008)

Posicionarnos como revisores del trabajo de otro 
grupo nos posibilitó entender lo valioso que es para el 
otro la mirada de alguien externo en lo que se refiere a la 
evaluación que ha realizado. Esto implicó también poner 
en valor la importancia de la definición y cristalización 
de los criterios de evaluación, pero también la retroali-
mentación y el feedback, es decir la importancia de los 
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procesos comunicativos en el marco de una propuesta de 
evaluación.

En este desafío de evaluar desde lo formativo, el 
instrumento “Escalera de retroalimentación”, ha sido 
de orientación al momento de realizar la devolución a 
nuestros pares. Además, resultó valioso, ya que tiene un 
impacto hasta emocional y afectivo en la valorización del 
trabajo realizado, que promueve y desarrolla procesos de 
metacognición. Esto se puede visualizar en las valoracio-
nes que han hecho nuestras compañeras sobre nuestro 
trabajo.

En sintonía con lo planteado, recuperamos los 
aportes de Lezcano y Vilanoza (2017)

Se requiere una evaluación congruente con la concepción 
del proceso de aprendizaje de partida. De ahí la impor-
tancia de interesarse por los fundamentos pedagógicos 
y de incluir la evaluación en los cambios metodológicos 
asociados al uso de estrategias centradas en el alumno 
mediante tecnología de la información y la comunica-
ción. De nada sirven estas si no se producen cambios 
también en la evaluación (p. 3)

Con lo mencionado, se refleja la importancia de los 
procesos de comunicación y feedback, en la evaluación 
formativa (Barberá, 2006), a través de la retroalimenta-
ción escrita en el foro, y los interrogantes que nos han 
invitado a reflexionar, inclusive en el lenguaje en que está 
redactada conciso, claro y ameno, sostenidos estos pro-
cesos en el entorno virtual, donde se despliega la acción 
educativa, es decir la cursada de este seminario.

Sumando a esta idea, también es importante reva-
lorizar el papel de la tecnología educativa en estas ins-
tancias, por lo cual coincidimos con Gros Salvat y Cano 
García (2021)
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Desde esta perspectiva, la tecnología supera algunas fun-
ciones tradicionales (facilitar la gestión de información, 
automatizar procesos de calificación, acelerar la obten-
ción de respuestas correctas o generar mensajes auto-
máticos para proveer feedback) para pasar a tener otro 
papel. Su rol ha de ser el de dar soporte a la actividad del 
estudiante para representarse una tarea, comprender los 
criterios de evaluación (y participar en el establecimiento 
de los mismos), monitorear su propio progreso, ser más 
consciente de los procesos que realiza y de cómo puede 
modificarlos y reflexionar sobre la calidad de sus produc-
ciones (p. 108)

Como tercera producción he seleccionado la acti-
vidad de construcción de una bitácora, que dé cuenta del 
proceso vivido durante el seminario. Mi bitácora comien-
za con un caso particular, cuando inicié este seminario 
decidí incursionar en un tipo de parcial diferente en uno 
de los espacios curriculares de los cuales soy docente. 

La propuesta inicial del parcial era grupal, cola-
borativa y sobre todo de producción. La primera parte 
consistía en hacer una cartografía educativa con los con-
tenidos de la unidad 1 y una explicación sobre la mis-
ma. Al plantear la evaluación surgieron dificultades en 
su implementación, después de explicar el valor de este 
formato de parcial, finalmente en mutuo acuerdo entre 
las estudiantes quedamos en modificar la evaluación. La 
propuesta definitiva mantenía la consigna de la construc-
ción de la cartografía, pero podían realizarla en parejas o 
en grupo (de modo que ninguna quedará sola), por deci-
sión de ellas suprimimos el intercambio presencial de lo 
realizado y la entrega se haría en el classroom, se mante-
nían los criterios de evaluación presentados en la consig-
na, con la ponderación de cada uno.

Lipsman y Roig (2015) recuperando aportes de Li-
win (1997) insisten en la importancia de reflexionar las 
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experiencias de las prácticas evaluativas, afirmando que 
“permiten entender que la evaluación es el momento de 
mayor aprendizaje para el docente” (p. 70)

Asimismo, me he sentido interpelada como pro-
fesora, y como estudiante (ya que estaba cursando este 
seminario en ese momento) en el momento que les pro-
puse este tipo de evaluación. Decidí continuar con la eva-
luación, realizando los ajustes necesarios en base a los 
acuerdos y haciendo la retroalimentación a cada parcial 
grupal una vez entregado.  Posteriormente, me han surgi-
do una serie de reflexiones, después de que las estudiantes 
transitaran por esta instancia de evaluación, y yo haber 
realizado la retroalimentación (escrita) en el classroom.

En primer lugar, esta evaluación para las estu-
diantes había sido una evaluación sorprendente (Litwin, 
1998), ya que anteriormente habían sido evaluadas, pero 
a través de la entrega de trabajos prácticos (preguntas 
que debían contestar). En cambio, el parcial era diferente, 
tenían que reconstruir lo aprendido a través del diseño de 
una cartografía y después explicarla, quizás por esto es 
que por más que haya explicado el sentido del parcial, las 
estudiantes expresaban dudas e inquietudes sobre cómo 
hacer el mismo. Aparece otra cuestión no menos impor-
tante, la exigencia de la lealtad, principio propuesto por 
Litwin (1998) al mantener como docente este tipo de eva-
luación, si bien se realizaron modificaciones, no fueron 
sustantivas, por lo que se sostuvo en  mayor parte la pro-
puesta inicial, Lispman y Roig (2015) coincidimos con 
sus planteos cuando nos dicen que este principio se da 
cuando la evaluación aparece como un acto sorpresivo, 
cuando se estructura la enseñanza a través de lo que se va 
a evaluar o  cuando la búsqueda por la innovación y la 
creatividad en las propuestas buscan desafíos cognitivos 
muy lejanos para las posibilidades reales de resolución 
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por parte de los estudiantes. En mi afán de querer ser 
innovadora, no pensé que quizás las alumnas se sentirían 
cómodas con otro tipo de evaluación o que no había de-
sarrollado actividades similares hasta llegar a esta eva-
luación.

Camillioni (2008) me ha permitido pensar en los 
errores de este instrumento de evaluación, a través de las 
hipótesis. Por un lado, en la hipótesis abstracta, porqué 
las estudiantes realizaron un resumen en función de lo 
solicitado en la consigna, de lo que para ellas tiene senti-
do, pero también hay una hipótesis reconstructiva, ya que 
reconstruyen lo que significa para ellas una cartografía y 
logran plasmar los temas de la Unidad 1 en su parcial. 

También se identifican otros tipos de errores Aftolfi 
(2003): 

• Errores debidos a la comprensión de las consignas, 
ya que la consigna era muy distinta a consignas an-
teriores y al ser totalmente distinta a lo que común-
mente hacían en trabajos prácticos, las estudiantes 
tenían dificultades para entenderlas. Este tipo de 
error también se encuentra vinculado con los erro-
res ligados a las operaciones mentales, ya que se 
daba una incoherencia entre las demandas cogniti-
vas promovidas en los trabajos prácticos como ser 
identificar, explicar, etc. y las demandas cognitivas 
que buscaba que desarrollen en este parcial, entre 
las que se pueden mencionar fundamentar, cons-
truir, diseñar.

• Por último, se vislumbran también errores resulta-
dos de los hábitos escolares o de la mala interpreta-
ción de las expectativas. En esta tipología, el error 
resultado de los hábitos escolares se origina por 
cómo han sido evaluadas a lo largo de su biogra-
fía escolar, a través de evaluaciones tradicionales 
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en las que el fin es la acreditación de saberes y la 
calificación, y la patologización. El error resultado 
de la mala interpretación en este caso se da por par-
te del docente, quien ritualiza el conocimiento, en 
este caso de la Pedagogía y espera que las estudian-
tes respondan de determinada manera, cuando al 
ser una evaluación sorprendente, esto impacta en 
cómo la resuelven las mismas. 
Para finalizar si decidiría plantear una evaluar si-

milar, tendría en cuenta estos aspectos, pero principal-
mente las demandas y necesidades de los/as estudiantes, 
teniendo presente que tenemos que prepararnos para es-
tas instancias y que es camino arduo a recorrer, que se-
guro requerirá más tiempo, más trabajo en el aula, y más 
procesos de regulación y autorregulación orientados a la 
mejora de los aprendizajes y a la toma de decisiones por 
parte de la docente.

Consideraciones finales

A través de la estrategia evaluativa del portafolio 
que me ha posibilitado reflexionar sobre todo el proceso 
transitado en este seminario me han resultado potentes 
los términos de la evaluación como multireferencial, la 
retroalimentación formativa y el error como posibilidad. 
Creo firmemente que la retroalimentación es una manera 
de hacer conscientes a los estudiantes de sus procesos de 
aprendizaje y de cómo autorregular los mismos, también 
es una invitación a pensar otras formas de evaluar, a tra-
vés de la sugerencia, la valoración del logro obtenido sea 
mucho o poco y de lo que el estudiante puede potenciar, 
también por el impacto que tiene en la subjetividad y en 
cómo repercute en ellos, es abrir el abanico e ir más allá 
de un número. Por otro lado, pensar el error como posi-
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bilidad implica hacer una revisión exhaustiva de nuestras 
prácticas evaluativas y en función de ella transformarlas, 
esta concepción se aleja de la estigmatización, del color 
rojo, del tachado, para avanzar hacia un análisis más pro-
fundo de las prácticas evaluativas, para así poder trans-
formarlas. 

Referencias bibliográficas

Alliaud, A (2002) Los residentes vuelven a la escuela. 
Aportes desde la biografía escolar. En De aprendi-
ces y Maestros, Davini, (coord.) Educación. Papers 
de: Bs. As.

Astolfi, J. P. (2003)” El error, un medio para enseñar”. 
Sevilla: Díada Editora. “La Retroalimentación a 
través de la Pirámide de Daniel Wilson” (Traduci-
do al español por Patricia León Agustí, Constanza 
Hazelwood y María Ximena Barrera) http://funda-
cies.org/site/wp-content/uploads/2019/08/Retroali-
mentacion-EdR.pdf

Camilloni, A. “Las apreciaciones personales del profesor” 
(Mimeo). Litwin, E. (2008). “El oficio del docente y 
la evaluación” en “El oficio de enseñar: condiciones 
y contextos”. Paidós. Buenos Aires.

Lezcano, L. y Vilanova, G. (2017) “Instrumentos de eva-
luación de aprendizaje en entornos virtuales. Pers-
pectiva de estudiantes y aportes de docentes” Infor-
me Científico Técnico UNPA, ISSN-e 1852-4516, 
Vol. 9, N.º. 1, págs. 1-36. Disponible en: https://dial-
net.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=5919087

Litwin, E. (1998) La evaluación como campo de contro-
versias y paradojas o un nuevo lugar para la ense-
ñanza. En: Camilloni, A., Celman, S., Litwin, E. y 
Palou de Maté, M. del Carmen. La evaluación de los 



749

aprendizajes en el debate didáctico contemporáneo 
(pp.11 a 34). Paidós. Buenos Aires. https://www.
fceia.unr.edu.ar/geii/maestria/2013/10masCelman/
LitwinLa%20evaluaci%C3%B3n%20campo%20
de%20controversias001.pdf

Perrenoud, P. (2008) “La evaluación de los alumnos. De 
la producción de la excelencia a la regulación de los 
aprendizajes. Entre dos lógicas”. Buenos Aires:Co-
lihue.

Roig, H. y Lipsman, M. (2015). La evaluación en pers-
pectiva crítica y creativa. Relecturas a los aportes 
de Edith Litwin para la evaluación del aprendizaje 
y la enseñanza. Revista Del IICE, (37), 69-80. http://
revistascientificas.filo.uba.ar/index.php/iice/article/
view/3451/3185

Rueda Beltrán, Mario y Frida Díaz-Barriga (2004),”El 
portafolios docente como recurso innovador en la 
evaluación de los profesores”, en Mario Rueda y 
Frida Díaz-Barriga (coords.), La evaluación de la 
docencia en la universidad, México, UNAM, pp. 
1-10



750

Construcción de proyectos de 
enseñanza en la virtualidad

Evelyn Rocío Castillo
ecastillo@unsam.edu.ar
Belen Steiman
bsteiman@unsam.edu.ar
Silvia Vives
svives@unsam.edu.ar
UNSAM

Introducción

El presente artículo tiene como propósito desarro-
llar el relato de una experiencia llevada a cabo desde el 
Área de Humanidades Virtual de la Escuela de Huma-
nidades (UNSAM) para la virtualización de carreras de 
grado y posgrado. El objetivo fue disponer un área es-
pecífica de trabajo capaz de acompañar a la comunidad 
educativa, particularmente los equipos docentes, con el 
fin de ofrecer orientación y acompañamiento en relación 
a la toma de decisiones y la construcción de estrategias 
para la inclusión de las tecnologías digitales con sentido 
didáctico, asì como para el desarrollo y puesta en marcha 
de diversas propuestas educativas, el diseño de aulas vir-
tuales, materiales didàcticos y recursos digitales. 

El trabajo del equipo, en el que se destaca el apoyo 
de las procesadoras didácticas, tuvo como fin potenciar 
la construcción de la plataforma como un entorno virtual 
de enseñanza y aprendizaje que pudiera poner el énfasis 
en el desarrollo de estrategias de interacción, considerar 
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la potencialidad de la modalidad para favorecer la cons-
trucción de proyectos de enseñanza flexibles en el tiempo 
y el espacio, facilitar el acceso de estudiantes al sistema 
superior de enseñanza, haciendo hincapié en el desarrollo 
de estrategias de interacción de modo que el espacio no 
sea considerado como un repositorio de bibliografía sino 
un entorno que habilite procesos colaborativos de cons-
trucción de conocimiento.

Palabras clave: Didáctica; Tecnología; Enseñanza

Desarrollo

Distintas experiencias e investigaciones dan cuen-
ta de que las nuevas tecnologías ofrecen un escenario 
propicio para la construcción de nuevas propuestas de 
enseñanza y aprendizaje basadas en la construcción cola-
borativa del conocimiento,  acordes a las nuevas deman-
das sociales, culturales y laborales. En este sentido, nos 
parece que resulta fundamental aprovechar los recursos 
tecnológicos disponibles y en permanente expansión para 
generar nuevas propuestas que favorezcan el acceso a la 
Educación de Nivel Superior.

En este marco, nos parece útil retomar una concep-
tualización desarrollada por Mariana Maggio (2012) en 
su libro “Enriquecer la enseñanza: Los ambientes con alta 
disposición tecnológica como oportunidad”. Este concep-
to es la enseñanza poderosa, y se puede definir, a grandes 
rasgos, como aquello que “...crea una propuesta original 
que nos transforma como sujetos y cuyas huellas perma-
necen” (p. 46). Según la autora, la enseñanza poderosa se 
caracteriza por dar cuenta de un abordaje teórico actual; 
por posibilitar el pensamiento al modo de la disciplina; 
por mirar en perspectiva; por encontrarse formulada en 
tiempo presente; por ofrecer una estructura original; y, un 
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punto de gran riqueza y en el cual vale la pena detenerse, 
la enseñanza poderosa conmueve y perdura. 

El modelo pedagógico del Proyecto de Educación 
Virtual de la EH se desarrolla en base a las siguientes 
características:

• Las propuestas de Educación a Virtual o Bimodal 
se desarrollan en un entorno virtual especialmente 
diseñado para la Escuela. Se trata de un campus 
virtual, que se implementa en la plataforma Mood-
le, (de código abierto)

• La interacción a distancia se desarrolla a través de 
las herramientas del campus virtual, de modo tanto 
sincrònico como asincrònico. Se prioriza el uso de 
las herramientas de la plataforma para concentrar 
la interacción en la unidad curricular.

• A cada equipo docente de carrera de grado o pos-
grado acompañados por el equipo de Virtual EH, se 
le asigna una procesadora didáctica, cuyo trabajo 
se orienta a encontrar acuerdos y estrategias para el 
diseño de materiales didácticos y recursos digitales 
elaborados especialmente para el dictado virtual o 
bimodal de cada cursada 

• Por otro lado, a cada grupo de estudiantes se le 
asigna una tutora, que será quien los acompaña y 
los guía durante el cursado de las materias. La tu-
tora acompaña al/a la estudiante para ayudarlo/a a 
conocer la Universidad, el Sistema de Educación a 
Distancia, sus obligaciones y derechos como estu-
diante, y toda aquella información y apoyo nece-
sario para garantizar su inserción en la educación 
superior. Se piensa especialmente en incentivar las 
actividades de tutoría en educación virtual y bimo-
dal a fin de minimizar los índices de deserción.
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• El trabajo del equipo de Humanidades virtual, esta-
rá orientado a desarrollar de estrategias de didácti-
cas que permitan potencialidad de las características 
de la modalidad virtual, favorecer la construcción 
de proyectos de enseñanza flexibles en el tiempo y 
el espacio, facilitar el acceso de estudiantes al siste-
ma superior de enseñanza, hacer hincapié en el de-
sarrollo de estrategias de interacción de modo que 
el espacio no sea considerado como un repositorio 
de bibliografía sino un entorno que habilite proce-
sos colaborativos de construcción de conocimiento 
y   favorecer estrategias que permitan enriquecer la 
enseñanza, diseñar entornos de enseñanza-aprendi-
zaje que favorezca la  creación de oportunidades 
con el interés de crear propuesta originales, signifi-
cativas, que “nos transforma como sujetos y cuyas 
huellas permanecen” (Maggio,2012)
En el intercambio con los equipos docentes de cada 

carrera, y en el marco del programa propuesto, las proce-
sadoras didácticas desarrollan una propuesta con recur-
sos, materiales y contenidos especialmente diseñados y 
seleccionados para la puesta en marcha de cada cursada. 
Tanto en la modalidad virtual como en la bimodalidad, 
se diseñan recursos didácticos que incorporan y articulan 
lenguaje escrito, recursos gráficos, audiovisuales e inte-
ractivos, entendidos como mediadores pedagógicos y di-
señados en base a las premisas expuestas anteriormente.

El equipo se centra en el trabajo colaborativo entre 
procesadoras didácticas, profesores/as y tutoras a fin de 
mejorar la propuesta pedagógica, didáctica y tecnológica. 
Es así que se lleva a cabo un diálogo complejo entre los 
objetivos pedagógicos y las potencialidades tecnológicas 
de la plataforma virtual, mediadas por la propuesta peda-
gógica, pilar central de esta relación. Este modo de traba-
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jo colaborativo se sostiene entre los tres campos de sabe-
res: las disciplinas, la enseñanza y las tecnologías, origina 
propuestas de enseñanzas significativas, enriquecedoras y 
de gran valor para la EH.

La utilización de las herramientas tecnológicas re-
viste una gran multiplicidad de modos en los cuales un 
proyecto puede ser plasmado a través del aula virtual, en 
tanto se abren diversos caminos a través de los cuales se 
podrá invitar a los/as estudiantes a acercarse a los con-
tenidos e interactuar con los mismos. En este sentido, la 
elección de estas herramientas y el diseño de estrategias 
didàcticas adecuadas, no podrá seguir un manual de uso 
que pueda aplicar a todas las situaciones ni su convenien-
cia estará definida por el recurso en sí mismo, sino que 
estas características se definirán de acuerdo a cuáles son 
los objetivos planteados en ese programa, los propósitos 
que posee ese equipo docente y las cacaracterìsticas espe-
cíficas de cada grupo de estudiantes.

Nos interesa traer a colación el concepto de alfabe-
tismo transmedia, propuesto por Carlos Scolari (2018). 
El mismo “se entiende como un conjunto de habilidades, 
prácticas, valores, sensibilidades y estrategias de aprendi-
zaje e intercambio desarrolladas y aplicadas en el contex-
to de las nuevas culturas colaborativas” (p.4). Esta pro-
puesta, ubica a los/as docentes en un lugar de cambios, 
reflexiones y desafíos, que se relacionan con la posibilidad 
de pensar nuestras clases desde múltiples dimensiones y 
perspectivas. Este alfabetismo, focaliza la mirada en lo 
que hacen los/as jóvenes en los medios, y los/as considera 
“prosumidores”, esto es productores + consumidores. El 
concepto de alfabetismo transmedia nos invita a indagar 
y recuperar eso que están haciendo los/as jóvenes en los 
medios, fuera de las instituciones educativas, y que vale la 
pena poner a jugar dentro de las aulas.
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En este marco, es necesario que los equipos do-
centes, al momento de pensar sus clases y propuesta en 
general, puedan revisar sus prácticas de modo reflexivo, 
y abrir la apuesta a distintas preguntas: ¿Cómo pensar 
la clase en entornos virtuales? ¿Qué recursos y activida-
des proponemos para esta clase, para este grupo espe-
cìfico? ¿Qué estrategias pueden potenciar mi propuesta? 
¿Qué recursos pueden facilitar los procesos de enseñanza/
aprendizaje y cuáles generan mayores obstáculos? ¿Cuál 
es el sentido de utilizar determinado dispositivo? ¿Enri-
quece la propuesta? ¿Es acorde a los objetivos planifica-
dos y dinámicas de interacción esperadas?

Son estas preguntas las que pueden marcar el eje del 
trabajo en la puesta en marcha de proyectos con dictado 
virtual o bimodal, ya que motorizan una interpretación 
del espacio virtual, entendido como el entorno donde 
puede desplegarse una propuesta, y a la tecnología como 
recurso que habilita, acompaña y enriquece.  

Es tarea de la procesadora didáctica acompañar a 
los equipos en el planteo de dichas preguntas, y encontrar 
estrategias para el desarrollo de una cursada virtual. Para 
esto, se llevan llevan a cabo reuniones de equipo a fin de 
exponer inquietudes, dudas, dificultades en relación a la 
tarea, como también acordar decisiones a llevar a cabo en 
relación a la utilización de los materiales didácticos, ela-
boración de evaluaciones, uso de la plataforma, capacita-
ción a profesores/as o tutoras, etc. Así como distintas ins-
tancias de capacitaciòn y encuentros junto a los docentes

En este punto algo a destacar es que la innovación 
mediante el uso de la tecnología no se definirá en térmi-
nos de  cuál es el dispositivo utilizado sino que su riqueza 
radicará en las decisiones que haya tomado el docente en 
vinculación a la forma de presentar el contenido para esa 
clase, teniendo en cuenta qué contenido es, el contexto 
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temporal y el público al que se apunta. Es en este sentido 
en donde las decisiones tomarán fortaleza al momento 
de plantear una propuesta original y adecuada. Siguiendo 
la propuesta de Steiman (2018), entendemos que los/as 
docentes, al momento de pensar nuestras clases, tomamos 
decisiones en las que tenemos en cuenta diversas catego-
rías didácticas. Una de estas categorías se relaciona con 
el sentido, con la intencionalidad de nuestra clase; el eje 
central de la misma. 

En esta línea, el pensar las clases de manera distin-
ta se vincula también al fuerte uso de la tecnología por 
parte de los/as estudiantes y a cómo el acceso al conoci-
miento ya no es solo a través de los espacios formales de 
educación, sino también a través de diversos dispositivos 
y medios de comunicación que escapan al vínculo profe-
sor-estudiante, institución educativa-alumno/a. 

Palabras finales

Lejos de poder obtener un producto acabado o 
recetas metodológicas para pensar nuestras clases en el 
marco de la virtualidad, en tiempos de ubicuidad y al-
fabetismo transmedia, proponemos seguir construyendo 
interrogantes que nos ayuden a pensar nuestras clases, a 
reflexionar para mejorar nuestras prácticas de enseñan-
za.  Es por ello, que dejaremos abiertos en estas últimas 
páginas, una serie de preguntas que permitan poner en 
debate, para poder poner en jaque nuestros supuestos y 
habitus y comenzar a indagar más allá de lo tradicional. 
¿Cómo pensar propuestas didáctico-tecnológicas de edu-
cación virtual desde la enseñanza poderosa que propone 
Maggio? ¿Qué debemos tener en cuenta para que nues-
tras clases valgan la pena de ser vividas? ¿Cuáles son las 
transformaciones y cambios que necesitamos para me-



757

jorar las prácticas de enseñanza en entornos virtuales? 
¿Qué lugar ocupa el interés particular de nuestros/as es-
tudiantes en las decisiones que tomamos? ¿En qué contri-
buye el trabajo colaborativo y en equipo en la educación?

Estas son algunas de las preguntas que nos venimos 
haciendo, proponemos a cada equipo docente, con la in-
tención de no abandonarlas nunca, para seguir indagar 
en nuevas respuestas, poner en juego nuevas estrategias 
didácticas y seguir construyendo y reconstruyendo lo que 
hacemos día a día en nuestras propias clases. De esta ma-
nera, mantendremos un espíritu crítico y reflexivo que 
permitirá desplegar una praxis en nuestras prácticas de 
enseñanza. 
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Introducción

En este trabajo se analizarán las actividades imple-
mentadas en uno de los módulos que componen el plan 
de estudios de la Diplomatura de Estudios Avanzados en 
Entornos Virtuales de Enseñanza y Aprendizaje, radicada 
en la Facultad de Ciencia Política y Relaciones Interna-
cionales (FCPRII) de la UNR. Se trata de una carrera a 
distancia, destinada a docentes de la UNR, con una carga 
horaria de 160 horas reloj. 

La propuesta curricular se compone de siete mó-
dulos teóricos y prácticos1. Está orientada a brindar he-
rramientas innovadoras para el desarrollo de propuestas 
educativas que contemplen el diseño de entornos virtua-
les flexibles que permitan generar estrategias de enseñan-
za y aprendizajes relevantes sincrónicas y asincrónicas, 

1. Perspectiva socio-técnica y aspectos teóricos relacionados con las tecnolo-
gías en Educación (teórico); Diseño conceptual del espacio virtual (teórico); 
Herramientas de Moodle (teórico-práctico); Evaluación en entornos virtuales 
(teórico-práctico); Diseño de estrategias con herramientas sincrónicas; Discu-
siones teóricas contemporáneas sobre Educación a Distancia en la Universidad 
(transversal); Espacio de prácticas y evaluación final (transversal).
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tal como se expresa en el plan de estudios.
A través del recorrido por cada módulo, se preten-

de invitar a los y las docentes a reflexionar en torno a sus 
prácticas y propuestas de enseñanza, repensar el lugar de 
la evaluación en el marco de los entornos virtuales, la 
accesibilidad y el rol de las Tecnologías de la Informa-
ción y la Comunicación (TIC). También, se focaliza en el 
trabajo colaborativo, debates y discusiones teóricas que 
posibiliten la construcción de conocimientos innovadores 
y transformadores que trasciendan la educación presen-
cial tradicional. 

Actualmente, la Diplomatura está llevando adelan-
te la cursada de la quinta cohorte, y a la fecha de esta 
presentación, cuenta con los siguientes resultados en ma-
teria de inscriptos y egresados: Cohorte 1: 450 inscriptos 
y 290 diplomados (64,4%); Cohorte 2: 147 inscriptos y 
102 diplomados (69%); Cohorte 3: 123 inscriptos y 81 
diplomados (65%); Cohorte 4: 182 inscriptos y 85 diplo-
mados (46%).

Por otro lado, cabe destacar que esta Diplomatu-
ra se constituyó en objeto de análisis de un proyecto de 
investigación titulado “Políticas universitarias de forma-
ción docente para una ciudadanía digital socioinclusiva”, 
tomando como punto de partida los siguientes interro-
gantes: ¿cómo impacta la propuesta de la Diplomatura 
EVEA en las 12 facultades de la UNR a partir de la par-
ticipación de los docentes y de los referentes del SIED? 
¿Cómo contribuye esta formación en la generación de 
prácticas más inclusivas y democratizadoras a los fines 
de constituir ciudadanía digital a través de las distintas 
comunidades de enseñanza y aprendizaje?

Diseño conceptual del espacio virtual: propuestas 
de actividades
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La experiencia que se recupera para esta presenta-
ción se realiza en el marco del módulo 2 de la Diploma-
tura titulado: Diseño conceptual del espacio virtual. Los 
contenidos mínimos se organizan en dos unidades:

• Unidad 1: Normativa de EaD. Modelo SIED-UNR. 
Plataformas educativas. Transposición didáctica: 
de lo presencial a lo virtual. Diseño de la interacti-
vidad en instancias sincrónicas y asincrónicas. Tra-
bajo colaborativo. Roles docentes en EaD. Modelos 
de tutorías afectivas e inclusivas.

• Unidad 2: Plataformas de código abierto. Utiliza-
ción de recursos educativos abiertos. Utilización 
de Licencias Creative Commons en plataformas 
Moodle y repositorios. Accesibilidad.
En esta presentación se analizan las actividades 

propuestas en el marco del desarrollo del módulo men-
cionado con dos grandes propósitos. Por un lado, tensio-
nar el rol docente en la actualidad, fundamentalmente a 
partir del acontecimiento de la pandemia por Covid-19 
que obligó al traslado de las prácticas de enseñanza a la 
virtualidad. Por otro lado, reconocer la importancia de la 
inclusión de tecnologías en las prácticas y propuestas de 
enseñanza con sentido didáctico. Refiere a lo que Maggio 
(2012) denomina como inclusión genuina:

(…) la incorporación de la tecnología en la enseñanza 
como inclusión genuina es de orden epistemológico. 
Reconoce el complejo entramado de la tecnología en la 
construcción del conocimiento en modos específicos por 
campo disciplinar y emula ese entramado en el plano de 
la práctica de la enseñanza (Maggio, 2012, p. 21).

La primera experiencia que se analiza se realizó con 
la cohorte 1 en 2021 en el marco de un Webinar titulado: 
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Tutorías afectivas e inclusivas en entornos virtuales. Las 
profesoras a cargo del webinar elaboraron un documento 
base que llevaba el mismo nombre y que se constituyó 
como marco teórico conceptual. El Webinar se dividió en 
dos momentos: el primero, donde se realizó una exposi-
ción teórica a cargo de las profesoras y el segundo, don-
de los participantes se distribuyeron en distintas salas de 
Zoom, donde trabajaron a partir de la siguiente consigna: 

 » A partir de la observación del video “El papel del 
docente en los entornos educativos online” (Ma-
nuel Área Moreira, 2015), reflexionar en torno al 
rol docente en la actualidad, teniendo en cuenta:

• lo acontecido en la pandemia por COVID-19, 
• el pasaje del aula presencial al aula virtual, clases 

grabadas, clases escritas, burbujas ante el retorno 
paulatino a la presencialidad, 

• qué cambios experimentaron en torno al rol docente,
• los cursantes tenían que representar de reflexionar,
• qué prácticas no se modificaron.

Luego de ello, representar el rol docente en la ac-
tualidad a partir de imágenes, nubes de palabras, memes, 
videos (propios u otro que exprese el rol docente en la 
actualidad.

Como cierre de la actividad y del Webinar, un re-
presentante de cada grupo expresó los acuerdos a los que 
llegaron. Un solo grupo expresó con imágenes variadas 
lo que implica ser docente en la actualidad; los demás, 
hicieron una síntesis escrita en la que expresaron las po-
tencialidades tanto de la virtualidad como de la presen-
cialidad, a la vez que reconocieron los cambios que el 
docente tiene en enfrentar en este contexto. En lo que 
refiere a la inclusión de las tecnologías con sentido didác-
tico, valoraron la posibilidad de realizar la Diplomatura 
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ya que consideraban que era un modo para conocer en 
torno a las herramientas que pueden implementarse en 
entornos virtuales.

En 2022 la Diplomatura se desarrolló en tres co-
hortes (2, 3 y 4). La consigna de trabajo propuesta para 
la cohorte 2: 

Teniendo en cuenta lo acontecido en pandemia, el 
pasaje de lo presencial a la virtualidad, el retorno “pleno” 
en 2022, les invitamos a reflexionar en torno al rol docen-
te en la actualidad, tomando como punto de partida las 
imágenes que se encuentran en las próximas diapositivas.

En la presentación colaborativa que tendrán a dis-
posición en las salas a cargo de tutores, compartan sus 
conclusiones a través de otras imágenes, memes, audiovi-
suales, nubes de palabras, entre otras.

Cabe destacar que en esta ocasión las docentes 
dictantes presentaron una serie de imágenes a modo de 
disparador. Las imágenes generaron múltiples puntos de 
vista respecto de lo que pasa con el tiempo en la ense-
ñanza, en qué contribuyen las tecnologías para el uso y 
aprovechamiento del tiempo, pero también en torno a las 
posibilidades que brindan para enseñar. Asimismo, la si-
nergia que se da entre docente y estudiante (a partir de 
la observación de una imagen de la serie Breaking Bad) 
cuando juntos ponen en juego experiencias y saberes.

La actividad propuesta para la Cohorte 3, requirió 
de la lectura previa de un documento desarrollado por 
las profesoras específicamente para esa jornada, e incluyó 
una selección de memes vinculados al rol del docente en 
la actualidad. La consigna fue:

 » Tablero de dirección (Cortázar, 1963)
 » Invitamos a resolver la actividad de clase junto a 

sus tutores, y para ello cada grupo tendrá que elegir 
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qué dirección toma:
• 1- Luego de leer el texto “Perspectivas acerca del 

docente tutor contenidista” (Copertari y Fantasía, 
2022) y observar los memes, construir una Ra-
yuela, ubicando en cada espacio que la componen 
imágenes, frases, palabras, canciones, que expresen 
cómo piensan/sueñan que tiene que ser el acompa-
ñamiento a estudiantes del S.XXI.

• 2- Elaborar una Rayuela que exprese el tipo de 
acompañamiento de las trayectorias educativas rea-
lizada por ustedes con sus estudiantes en tres mo-
mentos (respecto al cursado de esta Diplomatura): 
pasado, presente y futuro (a modo de proyección 
de lo que imaginan será de cara al porvenir como 
desafío). Para construir la rayuela que exprese el 
futuro pueden leer previamente el texto comparti-
do y lo trabajado en el encuentro.

• 3- Pueden proponer un recorrido propio, alternati-
vo, acordado en el grupo.
En esta cohorte, se focalizó mucho más en el rol del 

docente contenidista, esto es, un docente compositor en el 
sentido que le otorga Spiegel (2006):

(…) El docente compositor: Diseña sus clases como lo 
hace un buen arquitecto con una casa (...), o como un 
fotógrafo, un escritor, o un compositor, cuando piensa 
en la melodía, el ritmo o en los instrumentos necesarios 
para que su música suene bien. Construye sus clases 
orientándolas a que, a su vez, sus alumnos construyan 
sus aprendizajes. Incorpora a sus clases lo que sus alum-
nos saben y viven fuera del aula. Decodifica críticamente 
las potencialidades de cada material y, de alguna manera, 
ocupa un lugar tan protagónico como apasionante: el de 
decidir y liderar el acto educativo. Disfruta de la clase 
junto a sus alumnos. (Spiegel, 2006, p. 38).
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La actividad propuesta con esta cohorte generó 
varias discusiones al interior de los grupos. En primer 
lugar, los participantes pusieron en tensión la actividad 
ya que consideraron que traer una Rayuela para pensar 
alternativas al modelo didáctico de una clase podía ser 
contradictorio ya que lo relacionaron con el juego y la 
linealidad que este propone. Asimismo, otro grupo armó 
su “propia rayuela” con memes encimados. Apareció 
también la problemática de cada disciplina a la hora de 
pensar en modelos didácticos alternativos; esto es, cómo 
en algunos casos resulta más complejo pensar en el arma-
do de clases diferentes. 

En lo que refiere a la propuesta realizada con la 
Cohorte 4, ésta se realizó en el segundo semestre, y allí la 
propuesta giró en torno al análisis y discusión de unas ca-
tegorías emergentes de la tesis doctoral de una de las pro-
fesoras: didáctica del Arjé; mayéutica interdisciplinaria y 
praxis en noctilucas. Se propuso la siguiente actividad:

 » Actividad Fogata del Arjé
 » Sentados alrededor de esta fogata, les proponemos 

reflexionar en torno a las interpelaciones al rol do-
cente a partir de la pandemia. 
Luego, tomando como referencia la figura del do-

cente tutor contenidista, escribir en un papel algún aspec-
to que debería modificarse del rol docente actual y tirarlo 
al fuego.

Por último, escriban alguna característica que de 
cuenta de la transformación de la figura del docente en la 
post-pandemia.

En esta ocasión el foco estuvo puesto en el rol del 
docente tutor contenidista, que tiene una mirada inter-
disciplinaria, colaborativa, dialógica, que desarrolla pro-
puestas situadas y revisa constantemente contenidos y 
modos de evaluación. Esta simulación que propusimos 



766

(al lado de la consigna se encontraba la imagen de una 
fogata) derivó en que tiraron a la fogata aspectos tales 
como: clases magistrales que generan estudiantes pasivos; 
creer que la presencialidad es superior a la virtualidad; 
examen pensado en la clase magistral; docente transmisor 
que tiene el objetivo de cumplir con la currícula; el miedo 
a las herramientas digitales y nuevos dispositivos; dar ac-
tividades agobiantes a los estudiantes; “deberíamos tirar 
al fuego una única forma de interactuar con el estudian-
te”. Mientras que con relación a las transformaciones al 
rol docente en la post-pandemia, señalaron: la potenciali-
dad democratizante de la virtualidad y lo “asincrónico”; 
“debemos convencernos que el conocimiento lo tiene que 
construir el propio estudiante y no lo podemos transferir 
nosotros”; co-diseñar la clase; asumir la vulnerabilidad 
que tenemos como docentes; un docente que reconoce 
que el proceso de enseñanza y de aprendizaje es un tran-
sitar por distintas experiencias sobre el conocimiento.

La propuesta para la Cohorte 5, durante el primer 
semestre de 2023, encontró al equipo de trabajo atravesa-
do por la inteligencia artificial generativa y sus implican-
cias en educación. Por ese motivo, la actividad realizada 
giró en torno al ChatGPT:

 » El Chat GPT-4 en el aula
 » Hacer una pregunta al ChatGPT-4 vinculada con la 

enseñanza. Por ejemplo:
• 1. Seleccionar uno de los conceptos desarrollado en 

la clase como ser: Mayéutica interdisciplinaria; Di-
dáctica del Arjé; Praxis en Noctilucas.

• 2. Solicitar al ChatGPT4 una caracterización del 
concepto para una clase universitaria.

• 3. Preguntar qué enfoque teórico utilizó.
• 4. Una vez finalizado: analizar desde la mirada del 

docente tutor afectivo e inclusivo la pertinencia de 
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tal concepto desde un pensamiento crítico y reflexi-
vo.

• 5. Diálogo con las docentes y el grupo total donde 
se socializa el trabajo grupal realizado.
En el trabajo en sala, los participantes trabajaron 

directamente con el ChatGPT; muchos de ellos no cono-
cían la herramienta, otros ya habían comenzado a imple-
mentarla en sus prácticas; otros habían “escuchado” de 
qué se trataba pero veían lejos la posibilidad de incluir 
la inteligencia artificial en sus clases. Cabe señalar que 
en ese momento (mayo de 2023) había algunos estudios, 
análisis y experiencias incipientes de lo más diversas. Sin 
embargo, la puesta en escena en ese momento contribuyó 
a dimensionar en torno a los sesgos que se encuentran 
en las respuestas del chat, para lo cual es imprescindible 
contar con el conocimiento disciplinar para reconocerlos. 

En síntesis, cada una de estas actividades intentó 
que cada docente participante pueda, además de tensio-
nar su rol, visibilizar la preocupación didáctica focaliza-
da en la enseñanza. Una preocupación que suele ser re-
currente, que se manifiesta de modos diversos, pero que 
cuesta reconocerla en esos términos.

Reflexiones sobre la inclusión de tecnologías con 
sentido didáctico

El siglo XXI nos desafía y nos interpela permanen-
temente a la hora de pensar nuestras prácticas de ense-
ñanza en virtud de los cambios que vienen atravesando 
las formas de ser, estar, construir conocimientos, comuni-
carnos, educarnos en la era actual. Cambios vinculados y 
promovidos por el desarrollo tecnológico constante (Co-
pertari y Fantasía, 2022a).

La potencialidad del uso de las tecnologías consiste 
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en las dinámicas inclusivas de aprendizajes que habilitan 
porque se conforman en instancias que destituyen su con-
cepción como ente aislado (Copertari y Fantasía, 2022b)

En ese sentido, las propuestas de actividades lleva-
das a cabo en el marco del módulo 2 de la Diplomatura 
EVEA intentaron interpelar a los docentes desde sus prác-
ticas y propuestas de enseñanza, muchas de las cuales no 
se vieron cuestionadas y/o alteradas hasta la pandemia.

Si bien en cada actividad no hay un abordaje explí-
cito de la didáctica, ésta, en tanto campo de conocimien-
to con un objeto propio como es la enseñanza se hizo 
visible en cada intervención, análisis, reflexión y también 
cuestionamientos de los docentes de la UNR, principales 
destinatarios de formación de la Diplomatura.

Por último, no se puede soslayar que la pandemia 
ha generado movimientos y transformaciones pese a al-
gunas resistencias. No obstante, y como afirma Berardi 
(2020): “Lo seguro es que cruzamos un umbral: ya no 
hay normalidad a la que volver. ¿Podremos resistirnos a 
lo probable y burlar lo inevitable?” (contratapa).
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Acompañamiento de las trayectorias 
universitarias en el Profesorado 
Universitario Virtual
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Contexto de la experiencia

Esta experiencia tuvo lugar durante los años 2022 
y 2023, en la Universidad Nacional de San Martín (UN-
SAM). Está basada en la trayectoria de estudiantes del 
Profesorado Universitario (PRUNI), carrera que se dicta 
de manera virtual, con una duración de dos años y que 
otorga el título pedagógico habilitante para dar clases en 
nivel secundario y terciario. La cursada semanal consta 
de clases sincrónicas (menos de la mitad del total) y clases 
asincrónicas. Se trata de un Ciclo de Complementación 
Curricular, es decir que lxs estudiantes que la inician ya 
poseen una carrera de base. Esto ofrece una característica 
particular en el desarrollo de las clases por la variedad de 
carreras en el grupo en general y por lo que cada quien 
aporta desde su recorrido profesional en particular. 

Específicamente la experiencia está circunscripta al 
dictado de la materia “Evaluación”, correspondiente al 
segundo año del ciclo. 

El interés por el tratado de esta experiencia sur-
gió por mi propio cuestionamiento respecto al alcance y 
sentido del acompañamiento docente, el cual lo entiendo 
como la adecuada intervención de las y los profesorxs 
durante las clases, así como fuera de ellas. Esto asume 
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gran importancia porque, a mi entender, la manera en 
que cada profesional pueda acompañar influye positiva o 
negativamente en el aprendizaje de los contenidos curri-
culares.  La cursada virtual implica la asistencia de cada 
profesora/or, a través de foros de consulta e intercambio 
de correos electrónicos; la retroalimentación de las en-
tregas semanales; las intervenciones en las clases sincró-
nicas, todo ello para para favorecer el aprendizaje de los 
contenidos.  

Marco referencial 

El modelo pedagógico tradicional conformó una es-
tructura educativa de características particulares que tuvo 
una fuerte presencia a lo largo de los años, ubicándose en 
un lugar preponderante y de regulación social. Como ex-
plica Pablo Pineau (2001), el triunfo de la escuela, repre-
sentante de aquel modelo, logró sostenerse en un tiempo 
y espacio. Esa pedagogía tradicional nacida en la Moder-
nidad se aplicó a todos los niveles educativos y consti-
tuyó un patrón de enseñanza y también de aprendizaje. 
Implicaba enseñar, pero también educar (Dussel- Caruso, 
1999). Abarcaba no sólo la enseñanza de los contenidos 
curriculares sino la educabilidad de usos y costumbres, 
por lo que puede afirmarse que traspasó las fronteras de 
la institución escolar para inmiscuirse en los intersticios 
de la sociedad. Ciertamente este modelo pedagógico tenía 
características que se relacionaron con cambios que se 
iban sucediendo a nivel social y político específicamente. 
Por ejemplo, la secularización le dio un lugar primordial 
al sujetx, pues será a través de la razón que este comience 
a ocupar espacios cada vez más protagónicos. En el caso 
de la educación escolar, el ideal pansófico de Comenio 
fue una muestra de esto ya que, partiendo de la premisa 
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de educar todo a todos, el didacta proponía una serie de 
pasos para lograrlo detectando al docente como principal 
hacedor. En esa misma línea, podemos mencionar otras 
peculiaridades de la pedagogía moderna que demuestran 
el rol del docente como personalidad destacada dentro de 
lo que fue el devenir de ese tipo de experiencias pedagó-
gicas: la lógica unidireccional de las prácticas significaba 
que la/el docente era quien portaba el conocimiento. La 
disposición espacial del aula también representaba una 
única dirección de la palabra, de la mirada (controlado-
ra) y de la comunicación, que se asumía como jerárquica 
(Dussel Caruso, 1999). Toda esta estructura delimitaba 
un modo de enseñar y de aprender. La dominancia y di-
námica disciplinar que caracterizaba a todas las institu-
ciones sociales de la Modernidad, les permitía a cada do-
cente “anticipar” el desenvolvimiento que lxs aprendices 
iban a desarrollar por una lógica implícita del deber ser; 
por ello podría entenderse que el acompañamiento de lxs 
profesionales respecto a las trayectorias de sus estudian-
tes que estaba basado en el  control no era (al menos no 
en la mayoría de los casos), un acompañamiento que se 
efectuaba desde el deseo genuino de valorizar y orientar 
el desempeño estudiantil sino, una manera de fiscalizar 
los deberes y obligaciones de ese  grupo. Era un acompa-
ñar homogéneo en el sentido de que, partiendo de la base 
de una pedagogía enciclopedista, se esperaban resultados 
equivalentes para todxs respecto al aprendizaje 

Los dispositivos de seguimiento de trayectorias pue-
den comprenderse como herramientas técnicas o pedagó-
gicas que permiten a cada docente orientar su accionar 
sobre lxs estudiantes para facilitar su recorrido a lo largo 
de la carrera. A partir de esto y en contraposición a lo 
mencionado en el párrafo anterior respecto a los modos 
tradicionales, no podría establecerse a priori un conjunto 
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fijo de aquellos dispositivos aptos para aplicar a cada si-
tuación pues las trayectorias son diversas, heterogéneas y 
situadas, relativas a cada estudiante o grupo de estudian-
tes. Sin embargo, podríamos destacar ciertas similitudes 
en determinadas situaciones. Por ejemplo, al momento de 
la evaluación, de las respuestas ante las intervenciones o 
preguntas de estudiantes, etc. lo que habilitaría la apli-
cación de formas específicas de mediación y acompaña-
miento docente e institucional. De esto se desprende la 
importancia que tienen las decisiones pedagógicas pues 
son las que direccionan las acciones de aquellxs respecto 
a la clase y respecto a lxs estudiantes. Pero no todas esas 
decisiones pueden tomarse en soledad. Las y los profesor-
xs dependen, en cierta medida, de condicionantes institu-
cionales que influyen en el espíritu pedagógico didáctico. 
En esta línea, los aportes de Ezcurra (2013), nos permiten 
tomar dimensión de la importancia del compromiso de 
lxs actorxs institucionales respecto del acompañamiento 
de las trayectorias. La autora aborda ciertos aspectos so-
bre ello a partir de una hipótesis, referida a que desde el 
inicio del siglo XXI fue notoria la masificación en la edu-
cación superior aunque paralelamente también se destacó 
un alza en el abandono y fracaso académico. Esta temáti-
ca asume cierta relación con nuestro problema planteado 
porque, si bien refiere principalmente a estudiantes que 
se están iniciando en la universidad, demuestra algunos 
puntos que dan lugar al análisis del porqué de aquella 
hipótesis y cómo actuar en consecuencia, aspectos que 
podrían aplicarse a nuestro caso. La deserción según ella, 
ocurre por distintos factores: peso del estatus social, falta 
de motivación e interés, preparación académica insufi-
ciente y la influencia del capital cultural. A su vez adjudi-
ca parte de la responsabilidad al rol institucional, enten-
diendo el compromiso de esta a la hora de brindar ciertos 
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condicionamientos espaciales, pedagógicos y humanos. 
Estos son de gran relevancia porque configuran un mode-
lo de estudiante esperado que en ocasiones dista mucho 
del capital cultural y académico que lxs ingresantes traen 
consigo. Estas menciones son sustanciales ya que son las 
que en definitiva influyen en qué tipo de acompañamien-
to decide realizar cada docente y cada institución.  

La experiencia en el PRUNI

La selección de dispositivos coherentes, pertinen-
tes y eficaces para llevar adelante el seguimiento de las 
trayectorias educativas en una modalidad que combina, 
dentro de la virtualidad, la sincronía y asincronía de cla-
ses, se traduce en una problemática importante por dos 
cuestiones diferentes pero que están enlazadas. Por un 
lado, es una modalidad relativamente nueva dentro de lo 
que es el sistema educativo y en la cual estoy inserta como 
docente de la UNSAM desde hace casi dos años. Por otro 
lado, mi experiencia más prolongada en la docencia fue 
en otros niveles y en otra área, educación física. Mi des-
empeño de entonces, en relación con las formas de seguir 
y acompañar las trayectorias, tenía un sustento destacado 
en el modelo pedagógico tradicionalista pues implemen-
taba un método con énfasis en el conductismo. Mi área 
de desarrollo esperaba a través de las propuestas, deter-
minadas respuestas psicofísicas que podían orientarme 
positivamente respecto a cómo estaba desarrollando mi 
planificación y por ende mi forma de acompañar y hacer 
seguimientos. Por último, la modalidad de clases – pre-
sencial, sincrónica y grupal- me habilitaba la observación 
directa como fuente fehaciente de información.  

La cursada virtual es una modalidad relativamente 
reciente en la que transitan personas que, en su mayoría, 
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han pasado toda o la mayor parte de sus estudios en un 
Modelo Pedagógico Tradicional, por lo cual el cambio 
implica la adaptación a una nueva lógica de espacios, 
tiempos y modos de enseñar y aprender. En este sentido, 
sería un error como docentes pensar que se puede hacer 
lo mismo en cada uno de aquellos ámbitos. Las nuevas 
tecnologías implican nuevas lógicas (Dussel, 2010), y esas 
nuevas lógicas conllevan una modificación en la dinámi-
ca de la clase ya sea, porque los dispositivos alteran la 
estructura física tradicional o porque en el caso de clases 
virtuales, la distancia física y el ver por ejemplo (en el me-
jor de los casos), solo las caras, limita o modifica las for-
mas de vincularse y de tener ciertas percepciones de lxs 
estudiantes. La combinación de sincronía y asincronía en 
las clases virtuales, demarcan una alteración en lo tempo-
ral que se relaciona con el surgimiento de particularida-
des para sobrellevar la cursada. No sería acertado esperar 
que todxs lxs estudiantes, tuvieran una misma manera de 
transitar el curso, justamente, porque los factores tem-
porales, físicos y también de disponibilidad tecnológica 
condicionan tantas modalidades como personas cursan-
tes. Este cúmulo de factores conllevan a que lxs docentes 
al momento de seguir cada trayectoria, se encuentre con 
una situación posiblemente desconocida porque, como 
se mencionó, cada unx tiene una modalidad distinta de 
cursar en la virtualidad y lo que corresponde a la asin-
cronía, genera una distancia y cierta incertidumbre, y una 
orientación necesaria para alcanzar los aprendizajes de 
“Evaluación”. Para ello, la constancia, las formas de in-
tercambio y la cercanía que pueda establecerse con lxs 
estudiantes, será crucial. 

Mi recorrido por el Profesorado Universitario me 
ha permitido detectar ciertas características respecto a 
lxs estudiantes. En principio que, siendo un grupo tan 
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numeroso (120 personas), hay una gran heterogeneidad 
con relación a las formas en que cada cual transita la 
cursada. Un primer grupo demuestra un alto grado de 
interés y compromiso con la materia, manifestándolo 
mediante la participación en clases, foros y consultas. 
Este grupo podríamos decir que es el que da lugar a una 
dinámica de intercambio en las clases sincrónicas. Otra 
porción de estudiantes se percibe como desinteresada por 
la nula participación en los espacios virtuales, así como 
la permanencia constante en clase, con la cámara, lo cual 
puede parecer un detalle menor, pero en el contexto de 
la virtualidad queda implícito que el contacto visual es 
una instancia importante de vinculación y comunicación 
entre estudiantes y docentes. Existe un tercer grupo que 
se caracteriza por la participación, pero sobre todo por la 
intención constante de mantener una comunicación con 
el equipo docente para asegurarse de no perder ningún 
tipo de información relativa a la cursada en general, así 
como lo vinculado a fechas de entrega de actividades, eva-
luaciones, devolución de exámenes, etc. En conclusión, la 
comunicación constante con ellxs, parecería ser una de 
las herramientas más eficientes para acompañarlxs. 

Ante esta diversidad de estudiantes, mis formas de 
intervención estuvieron basadas principalmente en ge-
nerar y sostener un canal de comunicación para tratar 
asuntos organizativos o pedagógicos, pero siempre con 
el fin último de que ellxs alcancen los aprendizajes. En la 
mayoría de los casos esta vía era a través de la mensajería 
interna que ofrece el aula virtual, entonces, a lo largo de 
la cursada, iba controlando los niveles de participación 
de cada quien y escribiendo regularmente a aquellxs que 
detectaba que hacía varios días que no entraban al aula 
o que no participaban de las entregas. También, ante los 
tipos de consultas del tercer grupo, las cuales podrían pa-
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recer repetitivas o evidentes, respondía a la mayor breve-
dad posible y siendo sumamente clara y explícita con el 
objetivo de evacuar todas las dudas posibles y otorgar así 
tranquilidad. 

Otras herramientas que fui aplicando para interve-
nir y acompañar al grupo fue reiterar de distintos modos 
cuestiones de carácter conceptual y organizativas (rela-
tivas a fechas de entregas, consignas, evaluaciones, etc). 
Entonces, por ejemplo, lo que se explicaba en la clase sin-
crónica, también se dejaba plasmado por escrito, en los 
videos, en los espacios de “avisos generales”, etc. 

Las intervenciones llevadas a cabo dieron los si-
guientes resultados:

• Una porción del grupo de estudiantes que demos-
traba cierta falta de compromiso encontró un nue-
vo modo de llevar su propia cursada mejorando la 
participación y vinculación con el equipo docente y 
con la clase en general. El resto de ese total mantu-
vo la misma actitud desinteresada que se describió 
líneas arriba.

• En relación con el grupo se mostraba comprometi-
do y con interés y ganas de participar, en su mayo-
ría lograron mantener esa misma dinámica. 

• Las y los estudiantes que demostraban una deman-
da y comunicación mayor, encontraron en su ma-
yoría la contención necesaria para sobrellevar la 
cursada y muchxs de ellxs se distendieron al verse 
acompañadxs. 

• Por último, hubo cierto número de estudiantes que 
abandonaron la cursada. 
Conocer la procedencia y características del gru-

po abona, a nuestro entender, el compromiso docente 
y la predisposición para acompañarlxs en la cursada de 
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cada una de las materias. Javier Onrubia (2005), habla 
del “ajuste de ayuda” para referirse a aquellas propues-
tas que suponen el acondicionamiento de los dispositivos 
de seguimiento y de ayuda según cada estudiante, pero 
también de acuerdo con cada momento del proceso de 
aprendizaje. Retar, desafiar, incitar son ejemplos de lo que 
el autor pretende con la aplicación de ese aquella herra-
mienta.  

A sabiendas de lo que implica el acto de enseñar, 
es preciso comprender lo que significa hacerlo en la vir-
tualidad, al menos de un tiempo a esta parte en donde 
esta modalidad está acaparando cada vez mayores espa-
cios. Esa comprensión queda ligada, entre otras cosas, 
a la detección de posibles obstáculos que interfieran el 
seguimiento de trayectorias, sea por dificultades por par-
te de lxs estudiantes como por descuidos o ignorancia 
profesional. Algunas de esas posibles interferencias tienen 
que ver con aspectos didácticos como los tipos de  tareas 
propuestas, formas de evaluar que no contemplen la di-
versidad del grupo,  los recursos digitales o plataformas 
empleadas (las cuales, por experiencia, tienen una rela-
ción directa con el desenvolvimiento de lxs estudiantes y 
las facilidades o dificultades que surgen a lo largo de la 
cursada, sobre todo si son o no intuitivas y llevaderas al 
momento de reconocerlas y recorrerlas), y si se  eviden-
cian o no formas de trabajo colaborativo, tutorías, etc. 
También pueden aparecer dificultades en torno a cuestio-
nes sociales ya que no sería descabellado pensar que la 
virtualidad influya de distintas maneras a la hora de esta-
blecer vínculos con pares y docentes. El aspecto emocio-
nal no es menor al momento de analizar las trayectorias 
estudiantiles. Si las disposiciones institucionales, pedagó-
gicas y vinculares no suministran una cursada amena y 
viable, es probable que la frustración de quien estudia 
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facilite la deserción. En relación con estos señalamientos, 
De Gatica (2015)1 propone ideas interesantes al señalar 
que el acceso a la universidad no implica únicamente po-
der inscribirse a una carrera y cursarla, sino que es super-
lativo poder permanecer, para lo que es imprescindible 
acompañar de la manera más abarcativa posible tales 
trayectorias. Enseñar no solo los contenidos específicos, 
también lo concerniente a la dinámica universitaria que 
trasciende el aula (sea física o virtual) y las lógicas que 
allí circulan. Creemos que desarticular las concepciones 
de lo que significa ser un/a estudiante de la universidad 
en el sentido de cierto imaginario utópico, puede habili-
tar nuevas subjetividades y nuevos lugares a habitar por 
parte de una diversidad cada vez mayor de potenciales 
estudiantes. 

Conclusión

Consideramos que es pertinente y determinante 
valorar de qué modo, como docentes llevamos adelan-
te, desde la retroalimentación, el acompañamiento de las 
trayectorias estudiantiles, sobre todo en carreras que se 
cursan de manera virtual. Es destacable la importancia 
que adquiere la acción reflexiva, una acción que según 
Edelstein (2011), tensiona las prácticas habituales y las 
intenciones respectos a esas prácticas, pues es a partir de 
ese momento de detenimiento que se habilita la posibili-
dad de cuestionar el quehacer educativo, sea cual fuere el 
nivel. Detenerse, cuestionarse, preguntarse, observarse y 

1. El estudio de la autora citada refiere a estudiantes que ingresan al primer año 
de la universidad. De todos modos, la referencia sirve como analogía para lxs 
cursantes del PRUNI quienes, en muchos casos, se inician por primera vez en 
este tipo de cursada virtual.
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develar aparecen como verbos necesarios para dar lugar 
a posibles formas de intervenir en pos de la mejora del 
acompañamiento de trayectorias, de la propia práctica y 
del espíritu educativo. 

Creemos pertinente tener en claro que la plenitud 
educativa es una ilusión por la cual debemos laborar 
constantemente. La enseñanza y el aprendizaje son prác-
ticas humanas, prácticas sociales que conllevan diversos 
rasgos, actitudes, experiencias que hacen particular cada 
situación.

Las problemáticas son inevitables, la cuestión es 
cómo se las aborda, qué capacidad de reflexión abunda 
en el campo profesional y qué contenido existe en esas 
reflexiones; la capacidad de analizar esas situaciones, con 
otrxs o en soledad y las decisiones que se tomen al respec-
to deja abierta la apuesta a una educación cada vez más 
equitativa, justa y de calidad. 
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Introducción

El presente trabajo se enmarca en una experiencia 
formativa promovida desde la cátedra Didáctica General 
en la Facultad de Educación Física durante el primer cua-
trimestre de 2023.

El objetivo es analizar el dispositivo de trabajo, los 
procesos de construcción internos de la cátedra y los re-
sultados obtenidos desde la perspectiva de los estudiantes 
a partir de los datos que arroja una encuesta evaluativa 
final de la cursada.

La cátedra desarrolla, desde hace más de una déca-
da, una propuesta mixta de trabajo que combina la pre-
sencialidad con aula expandida a través de la virtualidad. 
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En esta instancia de trabajo con aulas virtuales, se pudo 
comprobar cómo se incluye en el proceso de enseñanza y 
aprendizaje, la lógica inductiva de razonamiento y que las 
tecnologías visibilizan, puesto que  “hay algo en nosotros, 
algo que somos y que, a la vez, no somos, hasta que la he-
rramienta lo extrae o le da forma” (Sandrone, 2019). Lo 
que resignifica, estratégicamente,  el proceso de produc-
ción de conocimientos en los alumnos y en el desarrollo 
profesional de los docentes. 

El núcleo de la experiencia se sostiene en la reali-
zación grupal de entrevista a profesionales del campo de 
la educación física, su registro, publicación y análisis a la 
luz de las categorías de la didáctica, con clara referencia a 
los contenidos de la materia Didáctica General.

Los resultados de este relevamiento con relación a 
los estudiantes arrojaron que la experiencia resultó sig-
nificativa y potente. Se trastocaron distintas dimensiones 
del orden de lo didáctico: la selección de contenidos, la 
mirada puesta en el desempeño laboral, la flexibilización 
y reorganización del tiempo, empleo de diversas tecnolo-
gías digitales, nuevas formas de comunicación, apoyo y 
orientación continua del trabajo y monitoreo de la pro-
ducción final.

Encuadre conceptual que sostiene la propuesta

La enseñanza universitaria está inmersa en trans-
formaciones y cambios sociales, económicos y políticos. 
Es necesario que estas instituciones ofrezcan respuestas 
innovadoras  a fin de afrontar los grandes retos a los que 
se enfrenta nuestra sociedad desde la educación. Por con-
siguiente, esta experiencia se enmarca como consecuencia 
de “cambios sustanciales en los escenarios sociales (cultu-
rales, económicos, políticos, tecnológicos) y que afectan 
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a los contextos educativos” (Adell y Castañeda, 2012, p. 
15).

Esta propuesta presenta características de las me-
todologías activas. Por un lado, de aprendizaje basado 
en proyectos y, por otro, de aprendizaje colaborativo — 
basado en la ayuda entre iguales - respaldada con herra-
mientas digitales.

El Aprendizaje basado en Proyectos (ABP) es una 
estrategia metodológica que se basa en las ideas de John 
Dewey de “aprender haciendo”. Por ello, supone enten-
der que cada estudiante investiga y construye el conoci-
miento si encuentra sentido a lo que aprende (Hanney, 
2018, citado por Orozco y López-Gavira, 2021). De este 
modo, se trata de una propuesta donde se vinculan los 
contenidos con la realidad de forma colaborativa.

Asimismo, se redefinen los roles del estudiantado 
y el profesor. El estudiantado se siente parte activa del 
proceso y responsable, tienen una mayor motivación por 
aprender y son capaces de valorar la utilidad práctica de 
los conocimientos adquiridos porque los ponen en prác-
tica. Ahora bien, el profesorado tiene como tarea acom-
pañar, facilitar, escuchar, observar, dar retroalimentación, 
reflexionar sobre el proceso e involucrar al estudiantado 
en la toma de decisiones conjuntas, desde la planificación 
hasta el producto final del proyecto.

El aprendizaje colaborativo es un proceso de in-
teracción en el que los miembros del grupo se asumen 
responsables de sus acciones e integran las habilidades y 
contribuciones de sus pares en un esfuerzo coordinado 
para la resolución de un determinado problema. Los roles 
de los integrantes del grupo no están predeterminados, 
sino que surgen de la dinámica de interdependencia en la 
que cada uno es responsable y dependiente de la genuina 
participación del otro (Andreoli, 2013).
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Cupani sostiene que el mundo tecnológico es un 
sistema inteligente con el que interactuamos y es algo que 
forma parte de nuestro “ser en el mundo” (Cupani, 2018, 
p.133). Podemos observar como la utilización inteligente 
de las tecnologías, amalgaman el uso del poder, los valo-
res que subyacen, la racionalidad en el uso de las mismas 
y sus aspectos éticos, según tengamos una tendencia efi-
cientista o más bien humanista.

Sin embargo, la innovación en el campo educati-
vo, no se asocia automáticamente a la inclusión de tec-
nologías en las prácticas de enseñanza. Centeno (2021) 
sostiene que está ligada a la transformación del rol del 
docente y del alumno. En este sentido, se asigna un lu-
gar significativo al diseño de experiencias educativas que 
se sostengan en los aportes de las metodologías activas 
donde el estudiantado tome protagonismo y aprenda de 
forma activa. Además, se asigna un fuerte compromiso 
del equipo docente respeto a la inversión de tiempo y de 
coordinación.

Descripción de la experiencia de cursada

Esta iniciativa se desarrolló en la asignatura del 
Grado Didáctica General – materia obligatoria de cursa-
da en el primer cuatrimestre – perteneciente al segundo 
año del Profesorado en Educación Física de la Facultad 
de Educación Física. 

La cursada se produce en el primer cuatrimestre y 
el equipo cátedra lo integran dos profesoras, un auxiliar 
de la docencia, una ayudante estudiantil y una persona 
que integra el Programa de Iniciación a la docencia.

En cuanto a la población estudiantil, se trata de un 
grupo de personas muy jóvenes que cursan su primera 
carrera. Un 64,2 %  tienen entre 19 y 22 años, mientras 
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que un 20,8 de 23 a 26 años y solo un 15,1, 27 años o 
más. Este año cursaron 120 estudiantes.

El estudiantado de la carrera se caracteriza por pro-
venir de familias de nivel socioeconómico medio, e inclu-
so medio bajo, con diversos orígenes culturales y con una 
desigualdad en cuanto a acceso a dispositivos digitales 
y conectividad. La mayoría de la población estudiantil 
cuenta con celulares con conexión a Internet, pero un 
bajo porcentaje dispone de computadoras de escritorio 
o portátiles.

Desde 2012 la cátedra cuenta con una plataforma 
educativa Moodle donde se presentan no solo los recur-
sos y materiales, sino que resulta un espacio potente de 
trabajo. A lo largo de los últimos años se advierte que los 
estudiantes cuestionan el valor formativo de esta mate-
ria. Cabe aclarar que es la primera materia que aborda la 
problemática de la enseñanza.

En consecuencia, este año se implementó una estra-
tegia sostenida en la realización de entrevistas a especia-
listas del campo de la educación física que se desempeñan 
en diversos entornos: 

Acerca de la experiencia y sus avatares

Desde el inicio del cuatrimestre se les propuso a los 
estudiantes que transitarían por una experiencia distinta 
donde iban a ser los actores centrales de la propuesta. 
Con muy buena predisposición, los estudiantes aceptaron 
el desafío y, tanto los trabajos prácticos como parciales, 
tomaron como eje la concreción de las entrevistas a pro-
fesionales del campo de la educación física que se des-
empeñan en diferentes contextos: entrenadores de clubes 
deportivos, contextos de encierro, gimnasios, educación 
formal, entre otros.
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Los trabajos prácticos se orientaron a profundizar 
lecturas, explorar distintos recursos audiovisuales y tam-
bién aplicaciones para la concreción de las entrevistas. 
Incluso la presentación del guion de las entrevistas. Se 
recomendó un banco de posibles entrevistados, seleccio-
nado por el equipo de cátedra, pero también se habilitó 
la posibilidad de presentar otras alternativas. Cada grupo 
escogió su entrevistado y tuvo un profesor tutor para el 
seguimiento, asesoramiento y orientación del trabajo.

El trabajo consistía en concretar la entrevista, pre-
ferentemente de modo presencial1, grabarlas con video y 
audio. Después debían publicarlas - de modo oculto - en 
YouTube. Con posterioridad, desgrabarlas con alguna 
aplicación de inteligencia artificial, y luego iniciar un tra-
bajo de análisis fundamentado–reflexivo desde los apor-
tes conceptuales de la cátedra.

Por parte del equipo cátedra requirió precisar una 
planificación minuciosa y temporalizada, invertir tiempo 
para acompañar cada etapa del trabajo y monitorear las 
producciones grupales.

Resultados de la encuesta a los estudiantes

Al finalizar la cursada, la cátedra implementó una 
encuesta para evaluar la experiencia de formación pro-
puesta. Los resultados muestran que la experiencia resul-
tó potente pero que también puede mejorarse consideran-
do sus debilidades.

Una adecuada comunicación garantiza el éxito de 
todo proceso educativo, lo que permite generar nuevos 
conocimientos, ya que la interacción no solo se limita a la 

1. Salvo en los grupos que tenían profesionales del campo que residen y desa-
rrollan su labor en el exterior.
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comunicación entre docentes y alumnos y alumnos entre 
sí, sino que implica también la interacción entre los alum-
nos y los materiales de aprendizaje (Hiraldo Trejo, 2012).

Las preguntas de los estudiantes no solo se contes-
tan, también deben estimularse. En consecuencia, cono-
cer a los estudiantes, sus preocupaciones, sus emociones y 
sentimientos, sus intereses y dificultades permitirá diseñar 
una estrategia de comunicación adecuada a sus deman-
das, necesidades y propósitos. Para ello es fundamental 
abrir espacios de atención y orientación permanente a 
los alumnos, tanto en los momentos iniciales como en el 
transcurso del desarrollo de las prácticas virtualizadas de 
enseñanza universitaria.

La cátedra implementó distintos canales de comu-
nicación a través del aula virtual con tutorías presencia-
les y virtuales, pero también con el sistema de mensajería 
de WhatsApp. Pero además cada grupo contaba con una 
carpeta de Drive donde realizaban las tareas y un grupo 
de WhatsApp que fomentó la interacción con compañe-
ros y el intercambio de ideas.

La encuesta arrojó que un 89,6 consideró que los 
sistemas de comunicación empleados por la cátedra fue-
ron muy buenos. En este sentido, un estudiante expresó: 
“el tema de la comunicación me pareció muy buena”. 
Otro afirmó: “los trabajos en grupo dan fluidez a la hora 
del planteamiento de las opiniones, y también mucha par-
ticipación de parte de los alumnos”. También plantearon 
dificultades a la hora de desarrollar producciones en gru-
po”es un modo enriquecedor si los integrantes tienen la 
misma predisposición y participación (muchas veces no 
suele pasar)”.

En relación con la instancia evaluativa de la entre-
vista, un estudiante expresó que incluso su valor, tras-
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cendió a la materia y lo proyectó a la carrera: “al vivir la 
entrevista en persona me llenó de mucho conocimiento, 
los cuales me sirvieron para mí persona y la manera de 
ver la carrera”. Otros hablaron desde lo emocional: “esta 
entrevista, si bien fue innovadora, nos costó bastante ani-
marnos a hablar delante de una cámara. Pienso que esta 
experiencia nos ayudó a animarnos y que no nos gane la 
vergüenza”. 

También se reforzó la idea de educación permanen-
te: “Mucha información de valor para mi futuro como 
docente es la que puedo rescatar de la entrevista. Como 
una persona con nuestro futuro título puede seguir capa-
citándose y especializarse en algo que le guste”.

En cuanto al protagonismo de las producciones 
grupales, los estudiantes expresaron distintas opiniones: 

• “me ayudó a entender que los trabajos en grupos 
no son tan malos como parece”.

• “Al inicio no estaba convencida de hacer grupos, 
ya que me cuesta socializar (...) pero al final pude 
aprender de otros compañeros tomando lo bueno 
y lo malo que conlleva tener un grupo de trabajo”
También se refirieron al lugar asignado de las he-

rramientas digitales:
• “tuvimos a la tecnología como una aliada”.
• “aprendí un poco más a utilizar algunas aplicacio-

nes y me sirvieron mucho para otras materias y tra-
bajo”.

• “me sorprendió muchísimo que hayan añadido los 
dispositivos móviles para trabajar en los prácticos.
En cuanto al sistema de acompañamiento que im-

plementó la cátedra, los estudiantes percibieron que: 
“Sentí que nos acompañaron en todo el proceso, y ade-
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más que se preocuparon en que nos involucremos e inte-
resemos por la materia”.

Con respecto a la experiencia de aprendizaje ba-
sado en proyectos, un estudiante manifestó: “las ideas 
acerca de la entrevista y trabajo en grupo, con encuestas 
y preguntas, son interesantes y muy útiles para profundi-
zar e interpretar por nosotros mismos los textos”. Otros 
alumnos manifestaron: 

• “Siento que me metí aún más de lleno en el tema 
que ideó la cátedra con el trabajo de las entrevistas, 
lo vi desde distintas perspectivas, lo que me ayudó 
a comprender los puntos de una manera diferen-
te, supe adquirir esa información y emplearla para 
involucrarme en el asunto que estábamos investi-
gando”.

•  “Para mí estuvo bueno el cursado porque trabaja-
mos en equipo con nuestros compañeros y los pro-
fesores respetaron nuestro tiempo”.

• “Lo importante que fue para mí hacer este trabajo, 
no solo porque me informé muchísimo acerca de 
diversos factores que abarca una clase, sino tam-
bién porque lo considero muy importante para mi 
futuro, para la profesión que voy a ejercer”

• “Los parciales que eran diferentes a los de las de-
más materias”.
Con relación a la intención del equipo de cátedra 

de resignificar la materia para la carrera, los estudiantes 
ponderaron de modo positivo la experiencia de cursada:

• “pensé que era muy teórica, y con mucho conte-
nido para leer, pero se me hizo mucho más fácil 
aprender y disfruté el proceso”

• “pense que sería una materia tediosa o tradicional 
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a la forma de enseñar, pero fue todo lo contrario”.
• Una vez ya comprendida me di cuenta de que era 

una de las materias fundamentales de la carrera y, 
sobre todo, entretenida.
Entre las sugerencias para la cursada 2024 expre-

saron: 
• “reducir los integrantes del grupo”; 
• “Una segunda entrevista, pero con el entrevistado 

de uno de otros grupos”
•  “trabajo final en donde se exponga la presentación 

lograda”
• “Más acompañamiento como clases de apoyo”
• “Que el primer parcial sea en grupo y el segundo 

parcial individual”
• “Darle más herramientas a los alumnos a la hora 

de hacer la entrevista en cuanto a aplicaciones de 
edición”.

A modo de cierre

El trabajo por proyectos en el aula universitaria 
implica confiar en las potencialidades del estudiantado, 
respetar y escuchar sus opiniones y, además, negociar los 
ritmos de trabajo. Esta propuesta didáctica permitió pro-
mover la capacidad de trabajar en equipo de los estu-
diantes, el desarrollo de habilidades y conocimientos en el 
empleo de las tecnologías digitales y fomentar una mayor 
responsabilidad por el aprendizaje propio. La expresión 
de uno de los estudiantes avala este último rasgo: “(...) 
es una materia con ganas de que los alumnos tengan un 
aprendizaje significativo, que se involucren en su propio 
proceso de aprendizaje”.



792

Además, se acercó al estudiantado a la inserción 
real de los profesionales del campo de la educación físi-
ca, resinificando los aportes de la didáctica general a la 
didáctica específica. No obstante, los estudiantes desta-
caron algunas dificultades de las cuales pueden derivarse 
algunas propuestas de mejora de esta experiencia. La ne-
cesidad de una evaluación individual más allá de la pro-
ducción grupal, disminuir la cantidad de integrantes de 
cada grupo y plantear más instancias de acompañamien-
to a modo de tutoría.

A modo de síntesis final se valora una opinión de 
un estudiante que resultó muy relevante “una materia 
que me enseñó a enseñar y también a aprender”.
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