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Esta investigación se origina a partir de otro 
(75/84 U.N.Sa.) qua finalizamos en el aRo 1.987 y en 
realizamos una descripción de las formas de interacción 
dominaban en las aulas universitarias. 

proyecto 
el cual 
que pre-

En base a este diagnóstico cambiamos tanto el paradigma epis
temológico como el marca teórico de nuestras propuestas,a fin de 
asumir la compl~Jidad fenoménica e histórica de la práctica do
cente univ~rsitaria. 

El cambio de paradigma de investigación en la Ciencia d~ la 
Educación t~ene que ver epistemológicamente con los planteo~ de 
la Escuela Frankfurt y concretamente con la obra de ~~abermas. 
Tomando su análisis de la ciencia, Popkewitz (1.988) considera 
tres paradigmas: empirico-analitico, simbólico y critico.Nuestra 
formulación aspira a colocarse dentro del tercer paradigma, ~n 
el cual se intenta develar las pautas de conocimiento y las con·
diciones sociales restrictivas de nuestras actividades prActi-
cas. 

Por otra parte hemos replanteado métodt)s y técnicas, emplean
do en esta investigación estrategias de tipo cualitativas y par
ticipativas, acordes con el objetivo y los planteas teóricos que 
la sustentahan. 

En relación a la teoria, superados los ~nfoqu•s proceso-pr~
ducto y mediacianales que nos nutrian, intentemos un abordaje 
holist.ico Y comprensivo de la práctica dcJcente universitaria, 
enfatizando las relaciones, la h~storia y el contexto socio-po
litice donde se inscribP. 

S in embar-go. ér·amos con c. e i l'?.n tes de lar.; 1 irni taciones que nues
tro proyecto tendría dadas la coyuntura ecor1ómica y social, los 
condicionamientos institucionales, la escase•z de presupuesto y 
nuestras propias limitaciones teóricas y prácticas, que tendria
mos que ir superando en 1~ acción misma, no olvidemos tampoco 
que las actividades de investiqación no justifican dedicaciones 
docentes, lo cual ~upone también que el tie~npo invertido no es 
el que deberia corresponder a un anáÍisis pr-ofundo como el que 
nuestr-os presuput:?stos señal abar~. 

Pues bien, con este cuadro de si. tuación nos arriesgamos a 
proponer un objetivo que tuviese un rédito inn,ediato, en donde 
el prod•.tcido de lo investigado 'fuera validado c~ongtantemente con 
los investigados y en el mismo proceso transferido. La formula
ción del objetivo eg la siguiente: 

"Diseñar, aplicar y evaluar, en for·ma conjunta con los parti
cipantes, un proyecto de for-mación docente universitaria". 

Fue e~presado en tér-minos senci1.los y concretos, respondiendo 
en principio a nuestras propias expectativas, derivadas de las 
necesidades que h~biamos dete~tadc en la observat:ión de las si
tuaciones áulicas en l~ U.N.Sa. Pero en nuestra misma propuesta, 
incorporébamos la ~articiparión de los docentes it1volucrados en 
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todos los momentos del proceso; suponiamos por lo tanto, que se
ria necesario reajustar el objetivo en función de los intereses 
que fueran manifestando los participantes. 

Por otra parte, era fundamental contar con una demanda insti
tucior'a 1 que a va lar a nuestr-a a e tuación. Esta circunstancia se 
dió a través de un pedido en ese sentido,formulado por la carre
ra de Agronomia de la Facultad de Ciencias Naturales,lugar donde 
se desarrolla la investigación. 

Dado el resumido caracter de esta presentación, nos abocare
mos a considerar lr1s núcleos conceptuales que la sustentan. 

NUCLEOS: 1- INTERACCION DIDACTICA 

Se nos hace necesario retomar la concepción de "interacción 
dil1Actic::a" con la que hemos trabajado desde el comienzo en nues
tro proyecto. Nr!s referimos al nudo de relaciones que tienen co
mo escenario principal el aula~ pero que la trascienden. En es
tas interacciones se vinculan: por un lado, el docente con el 
conocimiento y el alumno(s), por otra parte, el alumno(s) con el 
conocimiento y el docente, constituyendo la trama básica donde 
se monta el ense~ar y aprender. [1] 

Se trata de una consideración restringida de interacción, 
particularmente aplicada al aula como ''escenario principal", pe
ro que deja entt ever· su amp 1 i. tud en e 1 término "1 a trascienden". 

La concepción e>(pr-esada muestr·a tres dimensiones en relación 

Docente· Conocimiento-Alumno 

2- Alumno Conocimiento-Docente 

Como ayuda para expresar de algún modo esta complejidad de 
tramas, tomamos esta doble figura triangular. La misma, simultá
neamente se inscribe y es transversalizada por las instancias 
socio-políticas. 

Así se construye una concepción poliédrica de interacción di
dáctica. Se supera el resumido drama del "teatro-docente", en
tendido como roles fuertemente estereotipados: cada uno con su 
papel ense~ante, discente, investigador, directivo. 

La interacción didácti{·a en el espacio universitario se com
prende romo una expresión rl~>l rlrama cultural-económico-politico. 

La interacción se efectúa en i a través de los contenidos y 
propósih's del proceso de enseñanza--aprendizaje (Smith 1983 ci
tado por M. Wittroc:k. l.,.ª !rryes.t_~g .. ~.~:;.!ófl Q~. lª- eQse~anza. Paidós. 
Educador- 1.989- p.21). 

Sin embargo, no es posible anular totalmente Ja figura de los 
actores. El discurso institucional y 1~ práctica histórica cons
truyeron y afianzaron las representacionPs sociales de unos y de 
otros. 

[1] Carbajal- de Anquin: Informe dP Avance 1.988- Consejo de In
vestigac: ir'm- tJ. N. Sa. 
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Estas construcciones indiosincr4ticas tienen una débil y di
fusa apariencia de consistencia y universalidad. 

No hay representación univoca de docente universitario, no 
hay generalidad, no hay modelo. Existen pr.icticas docentes uni
versitarias, éstas a su vez fundadas en otras pr.icticas, en dis
cursos disciplinarios y en las tradiciones de "ensePiar". [2] 

En este sentido, presentamos cuadros descriptivos generales 
de la Interacción Did.ictica, identificando variables intervi
nientes. [3] 

Cuando decimos variables, les damos un sentido critico, heu
ristico, situacional, flexible y cambiante. 

Estos elementos en que fragmentamos nuestras construcciones 
teóricas acerca de lo que creemos que se manifiesta como reali
dad, no fueron elaborados únicamente desde la pr.ictica de los 
investigadores, sino a partir de los aportes de los docentes y 
alumnos consultados. Nos basamos en el recurso metodológico d• 
"triangulación''. Entre otrosz Elliot, John; Barvatt, Gillian; 
Itall, Charles; Sanger, Jack; Wood, Maxime; Haimes, Lucila 
Invastigtción en !!tl. aula-- General i tat Valenciana- 1.986. 

Se cuenta con cuadros resultantes de estudios basados en mar
cos descriptivos y experimentales que facilitan estudios compa
rativos de los mismos, tales como los diferentes trabajos cita
dos por M. Postic (1977)- [4] y más relacionadgs· con nuestro en
cuadre de trabajo se encuentran los trabajos de Merlim Wittrock, 
A. Pérez Gómez, Gimeno Sacristán, varios. (5] 

Decimos entonces que "interacción'', como pretendemos enten
derla, escapa al reduccionismo semiológico que la contreñeria a 
programa de investigación vinculado a principios de la física, 
la química o la mec.inica. 

Que se hizo necesario 
tud de significación que 
re a la microsociologia 
de investigación. 

re-semantizarla resumiéndole una ampli
libera el encapsulamiento que la refie
funcionalista y a tradiciones positivas 

Estimamos que se acerca más a la sociología del conocimiento 
y que alude a todos los intercambios posibles, a los atravesa
mientos y transversalidades (en su visibilidad o invisibilidad) 
que tienen como suma de sus expresiones la "interacción didácti
ca". 

[2] Emmanuele, E. y Bertolano, L. Universidad, docencia ~saber 
pedagógico. U.N.R. Cuadernos de F~rmación Docente- 1.988. 

[3] Carbajal- de Anquín- Margalef. Informe final del proyecto de 
Investigación 75/84. Consejo de Investigación. U.N.Sa. 

[4] Postic, M. Observación y Formación de los profesores. 
Morata 1.978. 

[5] Wittrock, Merlín. Ob.Cit. (1.988) 
-Popkewitz, Thomas S. Paradig~ ~ ideología ~ investiaación 
educativ~. Mondadón. España, 1.988. 

-Henry Giroux, Sara Morgestern de Finkel, Angel Pérez Gómez, 
José Gimeno Sacristán, en Revista de Educación- CIDE-MEC
Madrid- Set.-Dic. 1.987- NQ 284. 
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11-FORMACION DOCENTE 

Para poder explicitar el sentido que la expresión "formación 
d9cente" adquiere en este proyecto, es necesario conceptualizar 
inicialmente al docente y a su trabajo, para después precisar 
qué vamos a entender por su "formación". 

En primer lugar caracterizamos la docencia como una profesión 
identificando como rasgos comunes de toda profesión: 

cualificación tecnológica 

- la autonomía y la responsabilidad 

- el reconocimiento social 

Cualificación tecnológica se refiere a la preparación inte
lectual técnica especializada para atender algún aspecto de la 
realidad. Pero en especial, son las características de autonomía 
y responsabilidad las que definen profesionalidad, ésto es la 
capacidad de tomar decisiones y determinar alternativas de solu
ción. 

En cuanto al reconocimiento social creemos que es una aspira
ción más que una realidad al menos en nuestro país. Sin embargo, 
en un reciente documento sobre Formación Docente del Consejo Fe
deral de Educación, se resalta este carácter profesional de la 
actuación docente (Ministerio de Educación de la Nación, 1.980). 

Desde que se ha abierto la investigación sobre los procesos 
de pensamiento de los profesores, se destaca en ella que los 
profesores son profesionales como otros profesionales, tales co
mo médicos o abogados. [6] 

Creemos también que el docente participa de las cualidades de 
un artista y de las de un científico. En tanto artista apelamos 
a su creatividad y a las habilidades y destrezas técnicas que le 
permiten adaptar la presentación del contenido a los intereses y 
características de sus alumnos. Pero básicamente su trabajo se 
asienta en el conocimiento y lo recrea, necesita la disposición 
atenta y responsable, asi como una instrumentación suficiente en 
la metodología propia del área de conocimiento donde se especia
liza. 

Ambas dimensiones, la artística y la científica, convergen en 
la preocupación por la indagación y el perfeccionamiento, de 
allí que se defina al docente como "el investigador de su propia 
práctica". (Stenhouse,1.986). 

Entendiéndo a la investigación en un sentido muy amplio, como 
una actitud abierta para superar los problemas de la práctica, 
apoyándose en distintos saberes constatados por la experiencia. 

[6] Shavelson, R. y Stem, P., Investigación sobre el pensamiento 
pedagógico del profesor, sus juicios, decisiones y conducta. 
En Gimeno Sacristán y Pérez Gómez, ob. cit., p.373. 

Wittrock, M., ob. cit., p.3. 

Clark, C., "A new question for research o teaching". Educa
tional Re~earch Ouarterly, 1.978-1.979, p.53-58. 
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En relación a la tarea que el docente realiza, compartimos la 
conceptualización de Elena Achilli: "Entendemos la práctica do
cente como el trabajo que el profesor desarrolla cotidianamente 
en determinadas y concretas condiciones sociales, históricas e 
institucionales, adquiriendo una significación tanto para la so
ciedad como para el propio docente. Trabajo que si bien está de
finido en su significación social y particular por la práctica 
pedagógica, va mucho más allá de ella al involucrar una compleja 
red de actividades y relaciones que la traspasa, las que no pue
den dejar de considerarse si se intenta conocer la ~ealidad ob
jetiva vivida por el docente.Consideramos a la práctica pedagó
gica como el proceso que se desarrolla en el contexto del aula 
en el que pone de manifiesto una determinada relación docente
alumno centrada en el "enseñar" y en el "aprender".(Achilli, E., 
1988). 

La docencia universitaria participa de esas caracteristir.as y 
se completa con la investigación y la extensión, funciones que a 
nuestro entender se integran en el trabajo docente. 

La práctica docente universitaria. se sustenta dialécticamen
te en un marco teórico y en una fundamentac1ón epistemológ1ca. 
ligada a la construcción, reproducción y comunicació11 del cc:rJo
cimiento cientifico, pero su efecto trasciende las unidades aca
démicas donde se ejerce, para cruzarse con utras instancia~ so
ciales: la división del trabajo,las politicas económicas,el mer
cado laboral, la concepción del mundo, el ~ist~ma educativo en 
su conjunto, etc. 

Definido de esta maner-·a el objeto, c;e entiende que la "for·ma
ción" abarca un ámbito amplio y complejo que comprende desde lac; 
representaciones inconscientes y los condicionamientos persona
les de sus actores hasta los requerimientos sociales económicos, 
cruzados por la relaciones de poder. La piedra angular de esta 
formación será, por s•1puesto, el conocimiento profundo de la 
disciplina o área de competencia del profesor. Se trata dR 3unar 
a este conocimiento la comprensión de los factores y dimensiones 
que afectan su comunicación y aprendizaje, asi como la caracte
rización de los condicionamientos curriculares, institucionales 
y socio-culturales que lo cualifican. 

En nuestra conceptualización, formación docente equivale a 
espacio de investigación y análisis critico de la práctica do
cente en todas sus dimensiones. Generar el lugar y el tiempo pa
ra ~ue los docentes refle~ionen sobre sus problemas y comuniquen 
sus experiencias, respaldados por un marco referencial y opera
tivo continuamente recreado, es nuestra propuesta de formación 
para docentes universitarios. 

Se trata, como es evidente, de una formulación e~pecifica pa
ra la Universidad, y en relación. no a la formación inicial, si
no a la formación continua y en servicio de los profesores uni
versitarios que carecen, en su mayn~ia, de preparación en lns 
aspectos pedagógico-did~ctico. (8) 

[8] Ver al respecto, el documento NQ 43 de la UNESCO: "La for~a
ción de los formadorec; de personal docente", también el ela· 
boradn por la Dirección Gral. de Planificación Educacional 
sobre Diagnóstico de la capacitación docente en la U.B.A., 
asi como los cuadernos de Pedagoqia Univ. en Am.Latina, edi
tado por CINDA. 

El nudo de la cuestión estriba f?n mejorar l~ práctica. ésto 
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es aumentar la calidad de la enseñanza, y por ello es necesario 
vencer las dicotomias : 

formación-acción 

teoría-práctica 

fundamentación-instrumentación 

preparación académica-socialización profesional 

Si no se superan estas falsas oposiciones la formación no 
trasciende en el hacer, y el docente se encuentra atrapado en un 
ejercicio alienante. (Remedí, 1.985). 

Por lo cont~ario, se trata de analizar los procesos internos 
previos, simultáneos y posteriores a la enseñanza para ayudar al 
profesor en la elaboración de sus propios esquemas de acción. 
Desarrollar esta problemática excede los límites de esta ponen
cia, por lo tanto,trataremos de esquematizarlo, con las dificul
tades que un gráfico encierra. 

PRACTICA 
DOCENTE 

r-----E-----------------·········-·-·· 
Práctica 

Pedagógica 

Preacción ...... __ _ 

Postacción 

CURRICULUM 

INSTITUCION 

'-----------------[ SOCIEDAD J ____________ _. 

Tratamos de representar aquí la complejidad del pensamiento 
del profesor, enmarcado en un contexto socio-cultural determina
do, en una institución y en función de una determinada propu.sta 
curricular. Como deciamos inicialmente, citando~ Achilli, hay 
una práctica docente que trasciende el aula y que intersecta la 
situación de clase~ ámbito de la práctica pedagógica donde se 
entablen diferentes relaciones docente-contenido-alumno, y cuyos 
momentos básicos son la pre, inter y postacción. 

En los procesos de decisión del docente confluyen distintas 

16 



fuentes: su ideología, m~s o menos contaminada del pensamiento 
hegemónico, diferentes saberes prácticos: sentido común, saberes 
populares y profesionales, el conocimiento del grupo humano: co
legas, directivos, alumnos y el conocimiento cientifico,tanto en 
su aspecto epistemológico, disciplinario como sobre educación • 

. 
SINTESIS DEL PROCESO ·- PROCESO 11ETODOL.OGI CD 

Iniciamos esta inve~tigación decididos a dar un viraje en 
nuestro encuadre metodológico, tradicionalmente influido por la 
cuantificación y el distanciamiento sujeto-objeto. 

Como lo explicitamos en nuestra presentación, el encuadre de 
este Proyecto se nutre de la investigación participante y tiene 
un enfoque netamente cualitativo. 

Ha sido igualmente relevante para nosotros el desarrollo de 
los objetivos propuestos como los complejos procesos de relación 
puestos en juego dentro del equipo, entre éste y los doc~ntes y 
alumnos participantes en el proceso y dentro del grupo de docen
tes. 

Hemos tratado de esquematizar el proceso desarrollado en la 
investigación, aunque su linealidad no permite advertir clara
mente cu~ntos momentos de replanteo y reajustes se vivieron, en 
realidad cada linea es bidireccional, no muestran un sentido si
no 1~ relación permanente entre las instancias. 

Desde el comienzo se trabajó mancomunadamente con los docen
tes: como equipo no se tomó ninguna decisión independiente de 
las opiniones expresadas por los participantes. Asi llegamos a 
un "i::ierre", que ocurre cuando se realiza el taller sobre plani
ficación, estrategias y evolución del aprendizaje. 

En la investigación, nuestro esfuerzo se ha desplegado alre
dedor de un diagnóstico participativo y constante, que nos ha 
implicado en un esfuerzo común para comprender la realidad y. a 
la vez, para distanciarnos de la misma, a fin de percibirla en 
su teta 1 idad. 

El diagnóstico, fenómeno complejo y lento, ha producido si
tuaciones de aprendizaje profundo y no está aún cerrado. Dentro 
de este proceso la irrupción de los contextos que rodean a cual
quier innovación curricular. ha concretado la percepción de los 
condicionamif'ntos sociales, normativos, institucionales y las 
limitaciones del accionar del grupo. Se produce de ésta manera 
un reconocimiento crítico y consciente de la realidad, fruto de 
una combinación de aspectos objetivos y subjetivos. 

A par-tir del cambio propue<.:;to en el Curr·iculum de Agr-onomía, 
se han instrumentado diferentes estrategias de ~sesoramiento y 
capacitación. Simu 1 táneamente se r ea ti zaron obser·vac:ione.s densas 
de campo, en relación a las interacciones y prestando especial 
atención a los atravesamientos e ir1ters~ccion~s socio-políticas. 

En forma concomitante se continuó la elabor-ación y ajuste del 
plan de estudio. La propuesta formati.v~ surge del análisi5 cri
tico de la práctica y continúa reelaborándose. 

Comenzada una etapa de evaluación 
discusión de la misma antes de juzgar 
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la formalización del plan prospectivo. 

ANTICIPACIONES 

Estas anticipaciones están en estrecha relación con el tra
bajo que presentáramos en sim~lares Jornadas en otra Universidad 
en 1.988, bajo el titulo: Aportes para una propuesta de forma
ción docente de profesores Universitarios. 

Del trabajo llevado a cabo hasta el momento, podemos antici
par: 

1. Los Talleres de Formación Docente, en cuanto dispositivos pa
ra el estudio contrastado de la propia práctica con aportes 
teóricos orientadores, facilitaron la emergencia de al menos, 
tres tipos de fenomenos aún no totalmente dilucidados críti
camente en sus diferentes niveles por el equipo de investiga
ción: 

1.1 Facilidad para las rupturas y trabazones, cuando se tra
tan tópicos referidos a las "ideologías". Acontece por e
jemplo, en la enunciación de aspectos no explícitos del 
currí..culo. 

1.2 Descubrimiento, notoriamente gratificante, por otra parte 
de los miembros del taller de: 

- problemáticas comunes en la práctica de la docencia. 
puntos de convergencias en relación a las prácticas y 
contenidos. 

- la posibilidad de abordar trabajos y estudios en equi
pos multidisciplinarios. 

- un espacio donde verbalizar e intercambiar sobre difi
cultades en la tarea docente. 

- que muchas de estas dificultades ya están sistematiza
das y con alternativas de solución. 

- un posible "plus" de productividad en la tarea colecti
va, comparada con la producción individual. 

1.3 Subsisten los micro-espacios donde se desarrollan pugnas 
por imaginarios de poder que, se entrecruzan confusamente 
con afectos de rivalidad. Estos afectos se reactivan en 
situaciones de tareas en común. De algún modo, la insti
tución se fragmenta, los sub-grupos se feudalizan en po
siciones antagónicas y se obstaculizan los intercambios 
constructivos entre grupos. (Se deja de lado lo antigente 
a la inclusión de los alumnos en estas oposiciones). 

2. Para los coordinadores del Taller, entre otras se dieron con
confirmaciones de aprendizaje ta.les como: 

2.1 Revisión crítica de los paradigmas teóricos y de los pro
gramas de trabajo; 

2.2 Ubicación de la coordinación en una posición de orienta
ción, lejos del saber-certeza sobre la práctica de lo~ 

profesionales de otras áreas. 

2.3 Evitación de todo efecto-masivo de consenso, al aceptar 
el disenso como un elemento de trabajo. (Hay elementos 
conflictivos de irreductible violencia en las relaciones 
humanas). 
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2.4 Aceptación de los efectos ilocutorios y perlocutorios de 
los actos da habla en las situaciones de intercambio y el 
compromiso de la retroalimentación como proceso construc
tivo. 

3. Para la consideración desde la nueva propuesta curricular, 
surgen diversos elementos desde diferentes ángulos: 

3.1 Elementos socio-económicos y socio-politices. 

3.2 Elementos cognitivos aportados por las estructuras de las 
ciencias implicadas en las enseñanzas. 

3.3 Construcciones e intercambios progresivos que requi~re la 
m~rcha hacia la interdisciplinariedad. 

3.4 Fenómenos socio-afectivos, bastante 
riginan en las reacomodacinnes en 
plantea el nuevo curriculo-

complejos, que se o
áreas y módulos, que 

3.5 Indicios de desgaste en la motivación por el perfPcriona
miento o formación docente, ocasionados por una prolonga
da crisis económica que deval•.'•a la función docente, en al 
lenguaje explicito d~ las remuneraciones ~ los presupues
tns. 
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