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La formación de profesorado se constituye como eje cen-

tral del accionar de la Facultad de Educación de la UCA-

SAL, a partir de las carreras que allí se dictan y de la cen-

tralidad que ésta representa en el futuro de la educación 

superior. En este marco, el Dossier Especial de la Revista 
Cuadernos Universitarios, ofrece un espacio para realizar 

un recorrido específico y focalizado en diversas temáticas 

o ejes que atraviesan e interpelan a esta formación, crea-

do en el año 2023.

Los diferentes artículos incluidos en el Dossier Especial 
representan perspectivas y contenidos anclados en dis-

tintos enfoques, disciplinas, y niveles de análisis, desde 

miradas internacionales y locales, todos ellos entrelaza-

dos por un eje medular propio de cada número. En la 

Editorial se hace referencia especifica al eje y el marco 

de producción de los trabajos incluidos, como encuadre 

general del contenido siguiente.

Cada uno de los números de Dossier Especial de Cua-
dernos Universitarios tiene un nombre propio, en directa 

vinculación con el contenido del mismo, y el año de edi-

ción, dado que no se estipula una periodicidad fija.  

Revista Cuadernos Universitarios, es una publicación cien-

tífica de la Facultad de Educación de la Universidad Católica 

de Salta, Argentina, creada en el año 2008 y publicada bajo 

el sello EUCASA (Ediciones Universidad Católica de Salta). 

Es de acceso abierto, publicada bajo licencia Creative Com-

mons Atribución-NoComercial- CompartirIgual, es decir 

que todo su contenido está libremente disponible sin cargo 

para usos lícitos por los usuarios, sin autorización previa del 

autor o del editor. Los autores retienen, sin embargo, el de-

recho a ser adecuadamente citados.

Los Cuadernos Universitarios han sido incorporados al 

Catálogo Latindex (Sistema Regional de Información 

para las Revistas Científicas de América Latina, el Cari-

be, España y Portugal), versión 1.0 Folio 23763, y a la base 

de datos CLASE (Citas Latinoamericanas en Ciencias 

Sociales y Humanidades).

Teacher training is constituted as the central axis of 
the actions of the UCASAL Faculty of Education, 
based on the courses taught there and the centrality 
that it represents in the future of higher education. In 
this framework, the Special Dossier of the Cuadernos 
Universitarios Magazine offers a space to take a 
specific route focused on various themes or axes that 
cross and challenge this training, created in 2023.
The different articles included in the Special Dossier 
represent perspectives and content anchored in 
different approaches, disciplines, and levels of 
analysis, from international and local perspectives, 
all of them intertwined by a core axis specific to each 
issue. The Editorial makes specific reference to the 
axis and production framework of the included works, 
as a general framework for the following content.
Each of the issues of the Special Dossier of University 
Notebooks has its own name, directly linked to its 
content, and the year of publication, given that no 
fixed periodicity is stipulated.
Cuadernos Universitarios Magazine is a scientific 
publication of the Faculty of Education of the Catholic 
University of Salta, Argentina, created in 2008 and 
published under the EUCASA seal (Ediciones 
Universidad Católica de Salta). It is open access, 
published under a Creative Commons Attribution-
NonCommercial-ShareAlike license, meaning that 
all its content is freely available without charge for 
lawful uses by users, without prior authorization from 
the author or publisher. The authors retain, however, 
the right to be properly cited.
The University Notebooks have been incorporated 
into the Latindex Catalog (Regional Information 
System for Scientific Journals of Latin America, the 
Caribbean, Spain and Portugal), version 1.0 Folio 
23763, and the CLASE database (Latin American 
Citations in Social Sciences and Humanities)
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Editorial

En octubre del 2022, se realizó el I Encuentro Internacional de Profesorados Uni-
versitarios y II Encuentro Nacional de Prácticas Docentes, organizado por la Escuela 
Universitaria de Educación de la UCASAL, con el propósito de generar un espacio de 
intercambio de experiencias, de diálogos para la difusión, profundización de temas y 
líneas vinculadas con la formación de profesorado y los procesos de internacionaliza-
ción. Como resultado de este evento, se inaugura un dossier especial, en el marco de 
la Revista Cuadernos Universitarios, con el objeto de presentar una selección de las 
contribuciones que allí se compartieron.

Pensar y analizar el campo de la formación de profesores convoca múltiples mira-
das, perspectivas y dimensiones para hilar y desandar las diferentes tramas que allí se 
tejen entre investigadores, formadores y estudiantes. Es por esto que, en las páginas 
que siguen, se podrá leer una amplia variedad de enfoques y puntos de análisis que co-
adyuvan en la mejora permanente y colaborativa de la formación de formadores. Están 
organizados en tres grandes ejes: debates curriculares de profesorado, la práctica como 
campo articulador en la formación de profesorado y experiencias de hibridación en la 
formación de profesorado. Se reúnen, así, dieciocho artículos científicos y académicos 
entramados en estas líneas.

Dentro de los debates curriculares de la formación de docentes y profesores, con-
vergen estudios vinculados con los talleres extracurriculares y el desarrollo del capi-
tal cultural en tanto nuevos modos de intervención, el ingreso universitario desde la 
perspectiva de los estudiantes, algunas experiencias de internalización académica de 
la región y una triple mirada sobre el desarrollo de competencias de los estudiantes. 
Respecto de esto, se alude a las competencias científicas,  aprender a aprender y la 
competencia intercultural. Por otro lado, en el eje de la práctica como campo articula-
dor en la formación, surgen contribuciones vinculadas con la gestión de la didáctica, los 
saberes propios del campo, la investigación narrativa, el diálogo entre pares, la oralidad 
académica y la construcción del proyecto de vida. 

Finalmente, se presentan experiencias de hibridación en la formación de profesora-
do con narrativas alrededor del uso de la técnica del puzzle, las experiencias y posibili-
dades que dejó la pandemia en el nivel superior universitario, los desafíos, adaptaciones 
y posibilidades de la docencia, la evaluación en la modalidad híbrida y los nuevos esce-
narios para la universidad que se proyecta.

7    
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El entretejido humanizado, colaborativo y artesanal en el que la clave ésta en la 
mirada regional y situada, tal como se refleja en la escritura, el pensamiento y la praxis 
institucional de cada uno de los trabajos aquí reunidos, de las siguientes universidades: 

Universidad Católica Luis Amigó - Colombia
Universidad de La Salle - Colombia 
Universidad Agraria de la Habana - Cuba 
Consejo de Formación en Educación – Montevideo - Uruguay 
Centro Universitario de Educación ESCUNI - Madrid- España 
Universidad Católica de Santa Fe - Argentina
Universidad Nacional de Jujuy - Argentina 
Universidad Nacional de Tucumán - Argentina 
Universidad Católica de Salta - Argentina

Agradecemos a los autores de los artículos plasmados en este Dossier Especial N° 1, 
quienes tejen y ajustan la trama para dar cuenta, claramente, que el debate de la forma-
ción de profesores es una tarea colaborativa e interinstitucional.

Mariela Capaldo
Decana  

Facultad de Educación 

Cuadernos Universitarios. Publicaciones Académicas de la 
Universidad Católica de Salta (Argentina), núm. 15, 2022
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Karina Beatriz Puente1

Introducción

La Facultad de Educación de la Universi-
dad Católica de Salta asume el compromiso 
en la formación de profesionales competen-
tes y comprometidos en el ámbito educativo 
de los niveles para los cuales se forman: ini-
cial, primario, secundario y superior. A fin de 
dar cumplimiento a tal compromiso, se pro-
mueven diferentes escenarios de oportunida-
des de aprendizaje que permiten potenciar la 
actuación en el ejercicio de la profesión con 
iniciativa, flexibilidad, creatividad y autono-
mía, en escenarios diversos. 

Los espacios gestados se centran en la 
acción, reflexión y proyección de posibles y 
múltiples respuestas a los interrogantes pro-
pios de los diferentes campos o áreas del sa-
ber y en relación a las demandas y problema-
tizaciones dentro de una realidad compleja.

Esta exigencia en la propuesta formativa 
cobra relevancia en el modelo pedagógico de 
la formación en la Facultad de Educación el 
cual está centrado en el estudiante. Esto su-
pone desplazar del centro del escenario pe-
dagógico al contenido de áreas o disciplinas y 
trabajar sobre el desarrollo de competencias 

1 Universidad Católica de Salta. kpuente@ucasal.edu.ar (Argentina)

que potencien los procedimientos autónomos 
de pensamiento a partir de acciones espontá-
neas y creativas. 

Para ello, se han gestionados escenarios 
de aprendizaje en grupos, combinados con 
trabajo individual, junto con otros espacios de 
exploración para los estudiantes que atienden 
tanto a exposición del profesor, como a la pro-
blematización de realidades que demandan 
lecturas y respuestas diversas. 

Las premisas del modelo que se sostie-
ne, se anclan en la centralidad del alumno, 
en un aprendizaje experiencial y constructi-
vista; por otro lado, atienden a la formación 
de competencias, a la problematización de la 
realidad y la diversificación de recursos y es-
trategias didácticas.  

Conjugar las cinco premisas requiere sin 
dudas deconstruir los espacios, tiempos y di-
námicas propias del campo curricular, que 
se definen en una estructura formal mate-
rializada comúnmente, en los planes de es-
tudio. Esto implica pensar en una dinámica 
curricular que resignifique espacios, agru-
pamientos y recursos potenciados en torno 
a la actuación, problematización, reflexión y 
reconfiguración de conocimientos sobre di-

Cuadernos Universitarios- Dossier Especial. Publicacion Academica
de la Facultad de Educacion- UCASAL (Argentina), núm. 1, 2023
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versos campos del saber que habiliten leer y 
comprender los escenarios socio-educativos 
desde diferentes aristas. 

Esta dinámica supone cierta irrupción cu-
rricular, lo cual pone en juego una lógica de 
desarrollo que interpela lo naturalizado en los 
procesos de enseñanza y aprendizaje como ser 
propósitos formativos, organización de conte-
nidos, estrategias, recursos, criterios de eva-
luación, tiempos, espacios y agrupamientos. 
Esta posibilidad conlleva la configuración de 
una estética curricular diferente que se vie-
ne plasmando en la programación de Talleres 
Extracurriculares. Fundados en las cinco pre-
misas, dan una identidad y proponen un mo-
vimiento curricular experienciado y percibido 
como espacio de autonomía y crecimiento pro-
fesional creativo. 

Los Talleres Extracurriculares en los 
profesorados de la Escuela 
Universitaria de Educación

En el Profesorado Universitario de Educa-
ción Primaria, el Profesorado Universitario de 
Educación Inicial, el Profesorado Universitario 
para Profesionales y el Profesorado para Técni-
cos se viene programando y desarrollando nue-
vos escenarios formativos que articulan cons-
tructos teóricos problematizados, prácticas de 
producción y herramientas argumentativas. 

Estos escenarios denominados Talleres 
Extracurriculares, son planificados con el fin 
de aportar a la formación del estudiante y con-
tribuir a su desarrollo integral. Es decir, cada 
propuesta busca el desarrollo de capacidades, 
valores y habilidades que favorezcan y contri-
buyan a la trayectoria académica del alumno en 
formación en un proceso continuo, permanen-
te y participativo. Esta configuración significa 
“aceptar al estudiante como un ser complejo, 

con múltiples características que necesitan ser 
desarrolladas para su plena realización” (Alon-
zo Rivera, Valencia Gutiérrez, Vargas Contre-
ras, Bolívar Fernández, García Ramírez, 2016, 
p 2).

Cada Taller se establece sobre ejes y pro-
blemáticas que no están presentes en el campo 
curricular obligatorio, por cuanto cobran rele-
vancia en relación a requerimientos específicos 
de los diferentes niveles, lineamientos de las po-
líticas curriculares actuales y acordes a nuevas 
necesidades de reconfiguración del rol docente 
en los escenarios socio-educativos actuales.  

El propósito de su realización tiende a 
brindar al estudiante otras herramientas para 
buscar diversas respuestas a la realidad socio 
educativa, con el mayor éxito posible. Ello su-
pone poner en juego conocimientos, habilida-
des y valores que permitan al estudiante inde-
pendencia en los procesos de aprendizajes y 
creatividad intelectual a la hora de interpretar 
realidades y generar propuestas de abordaje 
pedagógico y didáctico: 

Bajo esta perspectiva las instituciones educa-
tivas tienen el reto de lograr un proceso de 
enseñanza y aprendizaje cada vez más moti-
vador, con la finalidad de que los estudiantes 
puedan integrar a su personalidad conoci-
mientos, valores, habilidades, capacidades de 
realizar tareas solos a través de la elevación 
de los niveles de autoaprendizaje, indepen-
dencia y creatividad. (Alonzo Rivera, Valencia 
Gutiérrez, Vargas Contreras, Bolívar Fernán-
dez, García Ramírez, 2016, p 2).

Este desafío lleva continuamente a planifi-
car los Talleres con perfiles docentes externos 
y propios que puedan traducir una propuesta 
curricular sobre interrogantes y necesidades 
actuales de la formación, desde un formato 
motivador que no solo facilite el acceso a los 
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referentes teóricos de actuación pedagógica-
didáctica, sino también, a proceso constructi-
vos y valorativos del accionar profesional. Las 
propuestas, activan y estimulan la imaginación 
como un medio para materializar acciones pe-
dagógicas en diversos contextos socio-educati-
vos. 

Estos formatos y propuestas se fundamen-
tan y sostienen desde las cinco premisas del 
modelo pedagógico que da identidad a una 
nueva estética curricular de los Profesorados.

Se ha tomado el término estética en el 
sentido de percepción o sensibilidad a través 
de los sentidos. Este término deriva del latín 
moderno aestheticus y este vocablo proviene 
del griego aisthētikós al cual se le atribuye tal 
sentido. Aquí, la relevancia del término radica 
en su condición de significación, la percepción 
del estudiante de una experiencia de la cual se 
apropia. Esta lo muta y trasforma en algún as-
pecto de su rol en formación. 

Tal concepto, resignificado en el campo cu-
rricular expresa la presencia de ciertas carac-
terísticas o cualidades que pueden ser perci-
bidas como valiosas en un proyecto formativo. 
Es aquí donde el estudiante vivencia una diná-
mica diferente, que lo desestructura y a la vez, 
lo posiciona en un lugar de autonomía pues le 
facilita las herramientas para crear en libertad 
y argumentar sus decisiones. 

Este es el valor añadido a su formación, 
más allá de la problemática asociada a un cam-
po del saber. Estas cualidades estéticas de ca-
rácter vital de la propuesta formativa, se mate-
rializan en cada Taller que dinamiza el campo 
curricular de los Profesorados de la Facultad 
de Educación. Sus cualidades no residen en el 
valor intrínseco de la propuesta, sino en las vi-
vencias de quienes trascurren por los diversos 
Talleres.

En estos espacios, el estudiante es sujeto 
de la experiencia y no mero sujeto en acción. 

Este estudiante se convierte en un “sujeto de 
la experiencia no es, en primer lugar, un sujeto 
activo, sino que es un sujeto pasional, receptivo, 
abierto, expuesto” (Larrosa, 2006, p 4), frente 
a lo que se le puede presentar en términos de 
saberes, problemáticas, recursos, posibilidades, 
interrogantes y realidades complejas. 

Pensar el currículum desde una mirada es-
tética supone, por lo tanto, dar nuevos sentidos 
a las posibilidades de formación desde la Facul-
tad de Educación. Es animarse a pensar los pro-
cesos de enseñanza y de aprendizaje desde el 
vínculo razón-sensibilidad (Curcu y      Alfonzo, 
2011), lo cual habilita a que el estudiante pueda 
encontrarse con la subjetividad de sus saberes. 
Si tal relación puede establecerse, el currícu-
lum pierde su materialización de carácter ins-
truccional y se percibe como un horizonte en 
el que la experiencia del estudiante es fundan-
te para la formación en escenarios dinámicos, 
complejos y globales de la actualidad. En torno 
a la noción de experiencia, expresa Larrosa:

 La experiencia es “eso que me pasa”. Vamos 
ahora con ese me. La experiencia supone, lo 
hemos visto ya, que algo que no soy yo, un 
acontecimiento, pasa. Pero supone también, 
en segundo lugar, que algo me pasa a mí. No 
que pasa ante mí, o frente a mí, sino a mí, es 
decir, en mí. La experiencia supone, ya lo he 
dicho, un acontecimiento exterior a mí. Pero 
el lugar de la experiencia soy yo. Es en mí (o 
en mis palabras, o en mis ideas, o en mis re-
presentaciones, o en mis sentimientos, o en 
mis proyectos, o en mis intenciones, o en mi 
saber, o en mi poder, o en mi voluntad) don-
de se da la experiencia, donde la experiencia 
tiene lugar. (Larrosa, 2006, p 45)

Si bien los espacios de obligatoriedad del 
curriculum (Plan de estudio) son interpelados 
continuamente en relación con las propuestas 
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de desarrollo curricular acordes a las premisas 
del Modelo Pedagógico de la UCASAL, éstos 
siguen siendo percibidos por los estudiantes 
como escenarios que imponen ciertas barre-
ras a la autonomía y libertad de creatividad, 
muchas veces teñidas de miradas academi-
cistas que se resisten al cambio por lo tanto 
los profesores en formación transitan por los 
escenarios áulicos sin detenerse a pensar en la 
posibilidad de cambio.

Por el contrario, la condición de no obliga-
toriedad sumada a formatos de Talleres, perfi-
les docentes externos en su mayoría y temáti-
cas convocantes o ausentes en los programas 
de cátedras obligatorias, pareciera permitir a 
los estudiantes construir sus subjetividades 
desde los planos de la experiencia lo cual faci-
lita la apropiación de su realidad. 

Es allí donde los Talleres Extracurriculares 
se tiñen de placer por el aprendizaje, de mayor 
predisposición hacia las propuestas. 

Urge revertir la mirada sobre los escena-
rios didácticos que poseen los estudiantes, 
pues es una carga de percepciones poco ami-
gables. Esto implica poner en el centro aque-
llos e iniciarse en un estilo anclado en la conti-
nua revisión de la actuación profesional desde 
propuestas congruentes con las características 
individuales y culturales de la población estu-
diantil y sus necesidades. El ejercicio y sos-
tenimiento de esta propuesta desarrolla una 
estética del curriculum que ayuda a construir 
subjetividades sobre el saber académico para 
el actual desempeño como estudiantes, a la vez 
que como futuro profesional. 

De este modo, los espacios no obligatorios 
y opcionales de formación se constituyen en 
espacios de trabajo, reflexión y reconstruc-
ción de la práctica docente en escenarios de 
encuentros, confrontación de ideas y de pro-
moción de nuevas miradas respecto a diferen-
tes áreas o campos del saber. Allí se resignifica 

el lugar de la corporeidad, las sensaciones, las 
configuraciones lúdicas y la claridad epistemo-
lógica respecto del rol en relación a las actua-
les demandas en contextos de incertidumbre e 
imprevisibilidad.

Los argumentos desarrollados hasta aquí, 
permiten dar identidad a una nueva estética 
del curriculum como experiencia rupturis-
ta de un proyecto formador que cuestiona al 
hacer del profesor explicador y apela a una 
práctica emancipadora. Esta praxis, opuesta 
a la determinación del sujeto moldeado como 
ser irreflexivo, relativiza, cuestiona o elimina 
la explicación como recurso en los espacios 
de formación y releva la voluntad y lo actitudi-
nal en el proceso de enseñanza y aprendizaje. 
Así, la relación pedagógica se construye espe-
cialmente desde la confianza en las capacida-
des propias y las de los estudiantes, sujetos 
legítimos como otros diferentes y capaces de 
reconocerse en el vínculo razón-sensibilidad.

En referencia al concepto trabajado por 
Rancière, J. (2003) en su obra El maestro igno-
rante, entendemos por emancipación al paso 
de un estado a otro por parte del sujeto. Este 
tránsito hace a nuevas estructuras de ser, pen-
sar, hacer y sentir que se instituyen como meta 
de una gestión curricular en coherencia a la 
meta de una política institucional. 

La Emancipación (para el pensamiento 
obrero de la Francia del siglo XIX) era la re-
vocación de la partición de la humanidad en 
castas separadas, la afirmación de la perte-
nencia a un mundo común de experiencia y 
de pensamiento. La afirmación de que este 
mundo no era un porvenir prometido tras 
largos combates sino un mundo sensible 
que se trataba de empezar a construir aquí 
y ahora, cambiando las maneras de ser, de 
pensar, de hablar, de actuar, formadas por la 
servidumbre. (Puente y Morillo, 2019, p 7)
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Aquel paso de un estado a otro por parte del 
estudiante es de carácter emancipador, pero 
no responde a un proceso natural y evolutivo 
del pensamiento y la acción, por el contrario, 
responde a un cambio reglas y estructuras que 
configuran la transformación de un saber. Se-
ría la alteración profunda del orden y del modo 
ser (Foucault, 1996). Es decir, en oposición a 
la lectura del proceso de cambio discursivo en 
la historia de la episteme (conjunto de conoci-
mientos que condicionan las formas de enten-
der e interpretar el mundo en determinadas 
épocas) de carácter lineal e inalterable. Por lo 
tanto, entender a los Talleres Extracurriculares 
como un dispositivo se genera la constitución 
de un nuevo discurso que materializado en el 
ejercicio de la práctica de la enseñanza inscribe 
en la formación profesional la idea de fragmen-
tación discursiva, de quiebre y ruptura, suma-
mente posibilitante para desarrollar una praxis 
educativa transformadora.

Reflexiones finales

La identidad de la nueva estética curricular 
de los profesorados de la Facultad de Educación 
se sustenta en el sentido de percepción o sen-
sibilidad a través de los sentidos, el estudiante, 
en el paso por cada Taller, se apropia de dicha 
experiencia. Dichas experiencias son percibi-
das como valiosas en su formación al vincular 
razón y sensibilidad, esa última como posibili-
dad para dar cuenta de una subjetividad sobre 
el saber. Por su parte, las experiencias que po-
nen en valor al estudiante como centro del es-
cenario didáctico, al aprendizaje experiencial 
y constructivista, a la formación de competen-
cias, a la problematización de la realidad y a la 
diversificación de recursos y estrategias didác-
ticas como posibilidad pedagógica de múltiples, 
diferentes y diversos modos de ver la realidad.

Apoyarnos en esta nueva estética implica 
involucrarnos en la reflexión sobre la dinámica 
de aprender a enseñar, combinando la pasión, la 
atención y el compromiso sobre las cuestiones 
incompletas o los deseos no cumplidos que co-
múnmente hemos dejado de lado en nuestras 
historias formativas. Ello exige pensarnos a no-
sotros mismos en relación a otros y con otros. 

Reconocer la alteridad en este espacio de 
significación de saberes supone un mode-
lo de pensamiento divergente tanto para el 
entendimiento y la resolución de problemas 
disciplinares, como para orientar procesos de 
intervención en los campos de desempeño 
profesional.

Referencias bibliográficas

Alonzo Rivera, D. L., Valencia Gutiérrez, M. 
del C., Vargas Contreras, J. A., Bolívar Fer-
nández, N. del J., y García Ramírez, M. de J. 
(2016). Los estilos de aprendizaje en la for-
mación integral de los estudiantes. Revista 
Boletín Redipe, 5(4), 109–114. Recuperado 
a partir de https://revista.redipe.org/index.
php/1/article/view/105

Campos, V. y Moya, R. (2011). La formación 
profesional desde una concepción persona-
lizada del proceso de aprendizaje, Cuader-
nos de educación y desarrollo. 3(28) http:// 
www.eumed.net/rev/ced/28/cpmr.htm

Curcu, A. y Alfonzo, N. (2011). Una mirada 
estética del currículum: espacios de la sen-
sibilidad para la conformación de subjetivi-
dades. Revista de Teoría y Didáctica de las 
ciencias sociales, (17), 57-74.

Foucault, M. (1996). El orden del discurso. 
Madrid: La Piqueta.

Larrosa, J. (2003). Conferencia: La experien-
cia y sus lenguajes. Algunas notas sobre la 
experiencia y sus lenguajes. En Seminario 



16 Cuadernos Universitarios - Dossier Especial 1, 2023: 11-16
e-ISSN 2250-7132

Karina Beatriz Puente

Internacional “La Formación Docente entre 
el siglo XIX y XXI. Disponible en internet: 
http://www.me.gov.ar/curriform/publica/
oei_20031128/ponencia_larrosa.pdf

Larrosa, J. (2006). Experiencia y narración. ¿Y 
tú que piensas? Experiencias y aprendiza-
je, Revista Educación y Pedagogía. 

Martínez Izaguirre, R. (2015). Educa-
ción integral: una nueva definición de 
estudiantes y docentes, Universidad 
del Valle de México. http://blog.uni-
versidaduvm. mx/educaci%C3%B3n-
integraldefinici%C3%B3n-de-estudian-
tes-ydocentes.

Puente, K. y Morillo, Z. (2019). Análisis de la 

formación docente de nivel universitario: 
Reflexiones y revisiones. PDF generado a 
partir de XML-JATS4R por Redalyc Pro-
yecto académico sin fines de lucro, desa-
rrollado bajo la iniciativa de acceso abierto 
Espirales revista multidisciplinaria de in-
vestigación. 3(28). https://www.redalyc.org/
artículo.oa?id=573263327004.

Rancière, J. (2003). El maestro ignorante. Cin-
co lecciones sobre la emancipación intelec-
tual. Laertes.

Palabras claves: estética curricular, expe-
riencia, talleres extracurriculares, práctica 
emancipadora



17    Cuadernos Universitarios - Dossier Especial 1, 2023: 17-24
e-ISSN 2250-7132

Mariela Elsa Capaldo1         
Julio Edgardo Córdoba2       
María Elizabeth Quispe3       

Introducción 

Desarrollar el capital cultural4 de los es-
tudiantes se presenta como una importante 
función que deben cumplir hoy las universi-
dades, desde la incorporación de las produc-
ciones del campo artístico, científico y social.  
La difusión de la cultura, desde su diferentes 
aristas y concepciones, permite a los estu-
diantes adoptar un carácter humanista de la 
vida, cuestión que se refleja en la percepción 
de la realidad social en constante cambio y en 
la sensibilidad para apreciar manifestaciones 
artísticas, culturales, de la ciencia y de la tec-
nología. Por otro lado, esta difusión cultural 
se presenta desde aspectos poco tangibles, de 
difícil medición y evaluación al interior de las 
instituciones educativas.

No obstante, se encuentran estudios que 
pretenden medir el capital cultural de estu-
diantes universitarios en distintas institucio-
nes de la región (América Latina), que giran 
en torno a las vinculaciones que éste tiene con 

1 UCASAL mecapaldo@ucasal.edu.ar (Argentina)

2 UCASAL jcordoba@ucasal.edu.ar (Argentina)
3 UCASAL mquispe@ucasal.edu.ar (Argentina)
4 Concepto instaurado por P. Bourdieu en 1979

las trayectorias académicas, el éxito educativo 
y las posibilidades de ingreso y permanencia 
en el nivel superior. 

Díaz Herrera; C., López Espinoza, M. y 
Pino Villalón, J. (2020) miden el capital cultu-
ral interiorizado en una muestra de estudian-
tes de una universidad chilena, de la región 
de Maule. A partir de un cuestionario estan-
darizado, los autores identifican cinco dimen-
siones del mencionado capital. En esta línea, 
retoman y vinculan estudios que trazan rela-
ciones entre el capital cultural y las diferencias 
en el rendimiento académico de los estudian-
tes. Las investigaciones evidencian la exis-
tencia de ciertas características que pueden 
explicar el déficit de algunas competencias 
académicas que inciden en el ingreso y per-
manencia en el sistema de educación superior. 
Por otro lado, De Leone (2019) considera ne-
cesario incorporar dentro del análisis econó-
mico de la igualdad en la educación superior, 
la noción de capital cultural como elemento 
central que contribuye a explicar los procesos 
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de reproducción social por medio del sistema 
educativo. Este análisis se centra en discutir 
las tensiones entre el proceso de expansión 
de la educación universitaria que se ha expe-
rimentado en las últimas décadas, la igualdad 
de oportunidades y la apropiación de los bene-
ficios que brinda este nivel educativo. 

En este marco, en la Escuela Universita-
ria de Educación5 de la Universidad Católica 
de Salta (UCASAL), se definen lineamientos 
formativos que incluyen el desarrollo socio-
cultural de sus estudiantes, como una políti-
ca estable y transversal para todas las carreras 
que se dictan en ella. En el año 2018, se defi-
nieron ejes transversales para la formación de 
estudiantes del Profesorado Universitario en 
Educación Primaria, como una herramienta 
más allá de los explicitado en el plan de es-
tudios de la carrea6. Posteriormente, estos li-
neamientos se transformaron en el “Modelo 
Pedagógico, Ejes Formativos y Competencias 
en la formación de estudiantes de la Escue-
la”, a partir de la Resolución Interna Nº12/19 
que lo aprueba. 

Los objetivos que se presentan para el en-
cuadre del trabajo pedagógico de la Escuela 
Universitaria de Educación son: 
• Promover un cambio en la formación de 

profesionales, jerarquizando al docente 
en su rol de autoridad pedagógica y como 
agente estratégico de una transformación 
cultural, que ponga en valor a la educación.

• Desarrollar trayectorias formativas cen-
tradas en un estudiante activo, crítico y 
reflexivo, vinculada a atender las actuales 
y diversificadas demandas de los nuevos 
formatos y estrategias de enseñanza y de 

5 La Escuela Universitaria de Educación cambio su estatus jurídico a Facultad de Educación en febrero de 2023, por Reso-
lución Rectoral N°26723. En el presente artículo se habla de Escuela, dado que refiere a datos previos a este cambio. 

6 El Profesorado Universitario en Educación Primaria, aprobado por Resolución del Ministerio de Educación Nacional 
Nº 2017-3750-APN-ME, se comenzó a dictar en la UCASAL en el año 2018.

aprendizaje. (Resolución Interna N°12/19 
de 2019 [Escuela de Educación, Universi-
dad Católica de Salta]). 

Para la consecución de los objetivos, se 
explicitan las orientaciones que enmarcan la 
propuesta formativa. Estos giran en torno a 
un modelo de aprendizaje por competencias, 
donde se incluyen cuatro competencias gené-
ricas y seis capacidades específicas de la for-
mación de docentes. Se incorporan, también, 
ocho ejes pedagógicos transversales para el 
trabajo de todo el equipo docente. 

Las competencias genéricas que se desa-
rrollan en el documento marco son relativas, 
por un lado, al aprendizaje, a las relaciones 
interpersonales y al trabajo grupal; por otro, a 
la autonomía y el desarrollo personal y, final-
mente, relativas a los valores. En cuanto a las 
capacidades vinculadas específicamente con la 
formación docente inicial, éstas son: dominar 
los saberes a enseñar, actuar de acuerdo con 
las características y diversos modos de apren-
der de los estudiantes, dirigir la enseñanza y 
gestionar la clase, intervenir en la dinámica 
grupal y organizar el trabajo escolar, interve-
nir en el escenario institucional y comunitario 
y comprometerse con el propio proceso for-
mativo. (Resolución Interna N°12/19 de 2019 
[Escuela de Educación, Universidad Católica 
de Salta]).

En el documento marco, queda claramente 
establecido que, tanto el modelo pedagógico 
como las competencias, deberán ser trabaja-
das y desarrolladas desde ocho ejes transver-
sales, a lo largo de todo el trayecto académico. 
Estos ejes transversales son:
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1. El juego como estrategia metodológica
2. El trabajo por proyectos
3. El desarrollo cultural
4. La producción académica y didáctica
5. La investigación científica
6. Los viajes de estudio
7. Los talleres extra curriculares
8. El idioma

Las orientaciones pedagógico-didácticas 
que recibieron los docentes, durante estos úl-
timos cinco años, estuvieron vinculadas a la ne-
cesidad de que cada materia retome, al menos, 
uno de estos ejes para el desarrollo al interior de 
ellas, en forma sistemática y permanente. 

Este estudio se centra en el análisis del eje 
transversal número 3, a saber, el desarrollo 
cultural de los estudiantes. Éste apunta am-
pliar el capital cultural de los futuros docen-
tes, como una responsabilidad que se asume 
desde la función formativa de la universidad y 
se materializa en distintos espacios curricula-
res. Esto se logra a partir de incluir, al interior 
de los programas de cátedras, en las orienta-
ciones metodológicas o en las condiciones de 
regularidad y/o promocionalidad, la participa-
ción de los estudiantes en diferentes eventos 
artísticos, culturales, sociales y deportivos y el 
conocimiento de diferentes instituciones de 
este campo (Resolución Interna N° 12/19 de 
2019 [Escuela de Educación, Universidad Ca-
tólica de Salta]).

Las páginas que se presentan a continua-
ción son el resultado del análisis realizado de 
los programas del 2022 de los diferentes es-
pacios curriculares de las carreras Profesorado 
Universitario en Educación Primaria y Profe-
sorado Universitario en Educación Inicial7, 
dictados en la Escuela Universitaria de Edu-

7 Profesorado Universitario en Educación Inicial, aprobado por Resolución del Ministerio de Educación Nacional Nº 
2019-45716467-APN-DNGU-ME.

cación de la UCASAL. El análisis centra la mi-
rada en las características que asume, en cada 
uno de ellos. la inclusión del eje transversal de 
desarrollo cultural de los estudiantes.

El capital cultural y la formación 
universitaria

La relevancia de fortalecer y desarrollar 
el capital cultural de las personas es una idea 
ampliamente aceptada en distintos niveles 
del sistema educativo. A modo de ejemplo, 
se puede citar la experiencia realizada en el 
Propedéutico de la Universidad Católica de 
Temuco, Chile, donde se pone de manifiesto 
las ventajas de la incorporación de un progra-
ma destinado a fortalecer y ampliar el capital 
cultural de un grupo de estudiantes. Entre los 
múltiples beneficios en la formación de los 
futuros profesionales, se rescata que el pro-
grama permitió a los participantes robustecer, 
principalmente, competencias relacionadas a 
su capital cultural personal y social, junto con 
aquellas competencias transversales para su 
desempeño profesional, tales como el respeto 
y valoración de la diversidad, la creatividad, la 
innovación y la actuación ética (Gaete Rengifo 
y Quinteros Torrent, 2017).  

Por otro lado, el estudio realizado en la Uni-
versidad Autónoma del Estado de México, a 
cargo de Flores Gutiérrez, Stadthagen Gómez 
y Reyes Parrales (2012) concluye que la difusión 
cultural en la formación de los alumnos puede 
favorecer la autoestima, las posibilidades de ex-
presión y comunicación, el desarrollo creativo, 
el gusto y juicio crítico tanto del creador/recrea-
dor como del público formado que relaciona y 
apoya sus aprendizajes con el resto de eventos 
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que ocurren al interior y al exterior de la per-
sona. Entre otras ventajas, los autores resaltan 
que, también, ayuda a desenvolver una disposi-
ción permanente de aprender y, con todo ello, a 
formar personas creativas y aptas para desarro-
llar competencias éticas y estéticas.

El capital cultural no es una condición de-
terminante y definitiva, porque puede ser ad-
quirida a través de la educación. Por lo tanto, 
no es estático, sino que varía, es dinámico en el 
tiempo, se acumula en la persona que lo porta 
durante toda su vida. Para Bourdieu y Passe-
ron: “particularmente la enseñanza de la cul-
tura (incluso científica), presupone implícita-
mente un cuerpo de saberes, de saber-hacer 
y sobre todo de saber-decir que constituye el 
patrimonio de las clases cultivadas” (Brito Ro-
dríguez, 2014, p 117).

Desde este posicionamiento, con la inclu-
sión del eje transversal desarrollo cultural, se 
pretende brindar oportunidades para conocer, 
pensar y comprender la pluralidad y comple-
jidad de los singulares escenarios sociales y 
culturales de la provincia y de la región. Estas 
oportunidades se traducen en ‘créditos socio 
culturales’ que se presentan en los programas 
de diferentes unidades curriculares y a lo largo 

de todo el trayecto formativo. Un elemento clave 
y característico de los créditos es que no están 
directamente relacionados con los contenidos 
disciplinares de las materias. Tal como lo expre-
sa la resolución interna:(…) las propuestas de 
créditos socio culturales deberán facilitar expe-
riencias singulares que permitan a los estudian-
tes circular por diversos espacios materiales y 
simbólicos” ((Resolución Interna N°12/19 de 
2019 [Escuela de Educación, Universidad Ca-
tólica de Salta]).). Asimismo, queda claramente 
definido que, por cada experiencia que transite 
el estudiante, corresponde un crédito socio cul-
tural, que podrá diversificarse desde diferentes 
dimensiones y alcances (local, regional, global), 
distintas modalidades (presencial, virtual) y de-
berá atravesar el plan de estudios durante todos 
los años del trayecto formativo. 

Para poder analizar la real concreción de las 
orientaciones formativas de la Escuela, se re-
cogieron datos de los programas del ciclo 2022 
de todos los espacios curriculares del Profeso-
rado Universitario en Educación Primaria y del 
Profesorado Universitario en Educación Ini-
cial, con el fin de analizar lo que se encuentra 
explicitado en ellos y, así, contar con un estado 
de la situación actual. 

Tabla 1
Espacios curriculares con créditos socioculturales y otros ejes transversales en el Profesorado 
Universitario en Educación Primaria  

Curso Cantidad de espacios 
curriculares (EC)

Cantidad / porcentaje de EC con 
Créditos socioculturales

Cantidad / porcentaje de EC con 
otro eje transversal 

1º año 11 5 / 45.5% 3 / 27%

2º año 10 1 / 10% 6 / 60%

3º año 12 1 / 8% 4 / 33%

4º año 8 2 / 25% 2 7 25%

Total del plan 
de estudios 

41 9 / 22% 15 / 36.5%

Fuente: elaboración propia a partir de los programas de estudio del ciclo 2022 de la carrera. Resolución Rectoral Nº 535/2016
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A lo largo de cuatro años de formación, los 
estudiantes del Profesorado Universitario en 
Educación Primaria cuentan con un 22% de 
espacios curriculares que incluyen créditos 
sociosculturales en los programas de estudio. 

En números absolutos, se puede decir que 
son 9 espacios con explicitación de créditos 
sobre un total de 41 espacios curriculares en 
todo el plan de estudios. 

Tabla 2.
Espacios curriculares con créditos socioculturales y otros ejes transversales en el Profesorado 
Universitario en Educación Inicial

Curso Cantidad de espacios 
curriculares (EC)

Cantidad / porcentaje de EC 
con Créditos socio culturales

Cantidad / porcentaje de EC 
con otro eje transversal 

1º año 12 6 / 50% 3 / 25%

2º año 14 7 / 50% 4 / 28.5%

3º año 10 3 / 30% 6 / 60%

Total del plan 

de estudios 
36 16 / 44.5% 13 / 36%

Fuente: Elaboración propia a partir de los programas de estudio 2022 de la carrera. Resolución Rectoral Nº 280/2020.

Por su parte, a lo largo de los tres años de 
formación, los estudiantes del Profesorado 
Universitario en Educación Inicial cuentan con 
un 44.5% de espacios curriculares que incluyen 
créditos socioculturales en los programas de 
estudio. En números absolutos esto se traduce 
en 16 espacios con explicitación de créditos, so-
bre un total de 36 espacios curriculares del plan 
de estudios, hasta el tercer año solamente8. 

Al interior de los programas, estos créditos 
pueden estar explicitados como una estrategia 
formativa o metodológica solamente, o pue-
den, también, ser un requisito para la regula-
rización y/o promoción del espacio curricular. 
En ese sentido, del total de los espacios cu-
rriculares que explicitan estos créditos en sus 
programas, en el Profesorado en Educación 
Primaria, el 66% los incluye como requeri-

8 El Profesorado Universitario en Educación Inicial comenzó a dictarse en el año 2020, razón por la cual solamente tiene 
habilitados de 1º a 3º año, en el periodo lectivo 2022. 

miento para su regularidad y/o promocionali-
dad. En cuanto al Profesorado en Educación 
Inicial, en el 56% de los espacios curriculares, 
los créditos aparecen como requisito de regu-
laridad y/o promocionalidad de las materias 
que lo mencionan. Estos datos dan cuenta que 
no solo se trata de promover la participación 
de los estudiantes en manifestaciones cultu-
rales, sino también de ponderar el valor for-
mativo de éstas al incluirlas como condiciones 
básicas de la materia. 

En relación a la diversidad de opciones o 
experiencias sociosculturales posibles que 
pueden ser especificadas en los programas, la 
Resolución Interna Nº02/22, de la Escuela Uni-
versitaria de Educación, propone las siguientes: 
• Literatura 
• Eventos artísticos en todos sus lenguajes: 
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teatro, música, danza, fotografía, plástica, 
imagen, fusión, etc.

• Cine.
• Eventos sociales (desfiles) y deportivos.
• Instituciones que cobran significación so-

cial y cultural (museos, bibliotecas, teatros, 
radios, cines, clubes deportivos, parques y 
espacios de recreación al aire libre, etc.)

• Manifestaciones urbanas barriales (ferias 
de artesanos, festividades patronales, fes-
tivales folclóricos, etc.)

• Manifestaciones culturales de diferen-
tes grupos y géneros (Resolución Interna 
N°02/22 de 2022 [Escuela de Educación, 
Universidad Católica de Salta]). 

Como se mencionó, el desarrollo cultural se 
materializa en créditos socioculturales y cada 
experiencia equivale a un crédito. En los pro-
gramas analizados, aparece más de un crédito 
y éste alude a alguna de las diversas opciones 
señaladas en la Resolución Interna Nº 02/22. 

En el Profesorado de Primaria se contabili-
zan 23 créditos sociosculturales en total, para 
el 2022. Entre ellos, se encuentran: cine y pelí-
culas, literatura clásica, obras literarias en ge-
neral, visitas presenciales y virtuales a museos 
y monumentos, exposiciones de diferentes 
lenguajes artísticos, conciertos, entre otros. 

En el caso del Profesorado de Inicial, se con-
tabilizaron un total de 31 créditos para el 2022, 
entre ellos se mencionan: cine y películas, obras 
literarias, series de TV, espacios lúdicos, visitas 
presenciales y virtuales a museos y exposiciones 
de diferentes lenguajes artísticos. 

Reflexiones finales

El concepto de capital cultural se vincula 
y entrelaza con las trayectorias académicas de 
los estudiantes de educación superior. A dife-

rencia del capital humano, el capital cultural 
se relaciona tanto con la educación desde el 
exterior, como con los procesos que definen lo 
que serán los resultados educativos. La labor 
universitaria, entonces, consiste en abonar en 
el proceso de construcción de este capital y ac-
tuar sobre él mediante la motivación y puesta 
en valor sociocultural. 

Es aquí donde cobran relevancia los datos 
obtenidos en este estudio, puesto que se puede 
afirmar que el 22% de los espacios curriculares 
del plan de estudios del Profesorado de Prima-
ria y el 44.5% de los espacios curriculares del 
Profesorado de Inicial coadyuvan al desarrollo 
del capital cultural de los futuros profesiona-
les. Esto está sustentado pedagógicamente por 
la habilitación de 23 y 31 espacios concretos de 
experiencias culturales respectivamente. Los 
espacios, instancias y tiempos que se promue-
ven para este desarrollo son variados y sosteni-
dos a lo largo de todo el trayecto formativo, a la 
vez que se articulan con otras particularidades 
propias de la Escuela de Educación. Particu-
laridades como el desarrollo de los otros ejes 
transversales ya enunciados anteriormente, 
la participación de los estudiantes en eventos 
académicos nacionales e internacionales, en 
webinarios y clases espejos con universidades 
de América Central y América del Sur. 

Es imprescindible desprenderse de los 
estereotipos culturales y sociales que han co-
lonizado y naturalizado nuestras considera-
ciones y acciones respecto de un deber ser de 
las relaciones pedagógico didácticas. Una res-
puesta asertiva resulta de cambiar la mirada y 
pensar de otra manera a la universidad. Esta 
institución, también, puede ser una apertura 
hacia otros senderos epistémicos y semánticos 
del valor y sentido de la formación y la cultu-
ra. La universidad, por tanto, se constituye en 
ese puente ético y protagónico, en donde los 
sujetos practiquen, con mayor naturalidad, la 
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reciprocidad, el reconocimiento y el respeto; 
es allí donde conviven el conocimiento, el pen-
samiento y la afectividad.
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Introducción

A partir de marzo de 2020, momento en 
el que la Organización Mundial de la Salud 
declaró que el brote de coronavirus era una 
pandemia, en Argentina y en el resto del pla-
neta, se inició un proceso histórico de verti-
ginosos cambios. En el ámbito educativo, en 
acuerdo con el Consejo Federal de Educación 
y en coordinación con los organismos com-
petentes de todas las jurisdicciones, se esta-
blecieron una serie de medidas y disposicio-
nes extraordinarias que iniciaron la efectiva 
suspensión de dictado de clases presenciales 
en todos los niveles del Sistema Educativo 
(la Res. M.E. Nº 108/2020, RM N°104/2020, 
Dcto. N° 297/20).

En la Universidad Nacional de Salta, por 
su parte, se produjeron una serie de fuertes 
cambios en la dinámica institucional, entre 
ellos, la readecuación del calendario acadé-
mico 2020 (RS N° 088/20) y la implementa-
ción de la enseñanza a través de plataformas 
educativas y entornos digitales. Esto permitió 
dar continuidad a la formación de los estu-

1 Universidad Católica de Salta - fyanez@ucasal.edu.ar (Argentina)

2 Universidad Nacional de Tucumán - debsai@gmail.com (Argentina)

diantes en consonancia con las recomenda-
ciones de la Secretaría de Políticas Universi-
tarias (R. N° 12/20).

En este contexto, la presente producción, 
da cuenta de la primera aproximación al cam-
po de la investigación titulada: “Experiencias 
de aprendizaje de ingresantes a la universi-
dad en contexto de emergencia sociosanita-
ria. El caso de los estudiantes de la Carrera 
Licenciatura en Ciencias de la Comunica-
ción, U.N.Sa. Cohortes 2.020, 2021 y 2022” 
(conducente a la elaboración de la tesis de 
Doctorado en Humanidades, Universidad 
Nacional de Tucumán). 

La investigación, de corte cualitativo, 
pretende aportar al campo de estudio sobre 
la educación superior universitaria y gene-
rar conocimiento sobre la particularidad del 
aprendizaje y de la construcción del oficio es-
tudiantil en contexto de pandemia. Se intenta 
identificar los aspectos mediadores y puntos 
críticos presentes en las trayectorias académi-
cas iniciales y reconocer el papel de los dispo-
sitivos pedagógicos universitarios dispuestos 
para acompañar las experiencias de aprendi-
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zaje de los estudiantes. Se presentan en este 
espacio, los análisis iniciales realizados en la 
primera aplicación de un cuestionario a quie-
nes ingresaron a la carrera mencionada duran-
te el periodo 2020-2021.

Algunas conceptualizaciones sobre 
las experiencias de los inicios

En el marco de esta investigación, se asu-
me que la universidad no es sólo un espacio 
en el que tiene lugar una formación de índole 
científico-profesional, sino que es un ámbito 
de producción de subjetividades y experien-
cias culturales. Por ello, la reconstrucción de 
los recorridos iniciales de los estudiantes uni-
versitarios, pone de relieve las interpretacio-
nes subjetivas de los mismos en un contexto 
histórico, e intersecta lo histórico-social junto 
a las experiencias biográficas y subjetivas (Pie-
rella, 2011, Carli, 2012). 

En este sentido, la recuperación de la ex-
periencia estudiantil universitaria represen-
ta una ventana de acceso a nuevas miradas 
que permiten resignificar representaciones 
estáticas sobre los estudiantes ingresantes 
-mayormente centradas en la carencia o en el 
déficit- y acceder a los modos de apropiación 
subjetiva de la institución universitaria en un 
tiempo histórico.

Desde el enfoque adoptado (J. Larrosa 2006, 
2006a), la experiencia supone un acontecimien-
to que coloca al sujeto como agente de su propia 
experiencia, remite a “algo que le pasa” en pri-
mera persona. La experiencia es subjetiva, en la 
medida que se produce una transformación en 
algún/algunos planos de la vida, e implica una 
elaboración de la vivencia en la forma de un re-
lato significativo para y con otros, de ahí que sea 
también intersubjetiva (Benjamin, 1982).  

Las experiencias de aprendizaje en la uni-

versidad, entonces, constituyen procesos vivi-
dos en primera persona y con otros, e involucra 
aprendizajes concebidos como complejidad 
(Morin, 1999; Ziperovich, 2004) y situados 
(Elichiry, 2016; Baquero y Limon Luque, 
2014), es decir, como resultado de un entra-
mado de dimensiones interactuantes, interde-
pendientes y configurantes.

En vinculación con esta problemática, 
Coulun (2017) afirma que el éxito de quien in-
gresa a la universidad depende del aprendizaje 
de la labor del estudiante, lo que implica un 
cambio radical en términos de relaciones cul-
turales e intelectuales en el ámbito universita-
rio, supone la apropiación de habilidades que 
les permiten llevar a cabo procesos, rutinas 
específicas, formas de trabajo intelectual y sig-
nificación de códigos específicos. Sostiene que 
ingresar a la universidad, implica una serie de 
rupturas simultáneas con los niveles de forma-
ción previos en las condiciones de existencia, 
la vida emocional y las reglas de adquisición de 
conocimientos. Los nuevos estudiantes expe-
rimentan un tiempo de extrañeza respecto de 
lo antes conocido, de ritmos y reglas, deman-
das cognitivas y aprendizajes.  

En su conjunto, los procesos de afiliación 
a la vida universitaria permiten que el estu-
diante se convierta en un miembro competen-
te que puede significar lenguajes, prácticas y 
sentidos propios de la universidad y categori-
zar el mundo intelectual al cual ingresó. 

Siguiendo esta línea de argumentación, 
Pierella (2011) señala que uno de los aspectos 
que aparecen como necesarios para facilitar-
lo, es el reconocimiento de otros significati-
vos operando como referencias en el ingreso, 
especialmente sus pares y docentes. El in-
greso a la universidad, entonces, implica una 
experiencia inédita de afiliación y de aprendi-
zaje del oficio de estudiante en un tiempo y 
espacio determinados.
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En el período histórico estudiado en esta 
investigación, emergen algunas  aproximacio-
nes a la problemática del ingreso universita-
rio en pandemia, que anticipan que, esta eta-
pa de formación iniciática, fue especialmente 
compleja. El ingreso masivo característico de 
los primeros años, junto a todas las particula-
ridades que implica el trabajo pedagógico en 
los inicios de la vida académica, constituyó un 
desafío central para la universidad en su con-
junto. Al respecto, Adrián Cannellotto (2020) 
expresa que, para los ingresantes, la pande-
mia pudo significar un escollo insuperable en 
relación con la continuidad de sus estudios. 
Esto es así puesto que se complejizaron, aún 
más, los procesos de  afiliación y de apren-
dizaje del oficio de estudiante; todo ello, en 
condiciones de profundas incertidumbres y 
desigualdades. 

Experiencias de aprendizaje desde 
la perspectiva del estudiante: aspectos 
favorecedores y obstaculizadores.

Con el propósito de comprender y explicar 
algunos aspectos que configuraron el ingreso 
y las experiencias de aprendizaje de los estu-
diantes en pandemia se presenta a continua-
ción, los resultados de una primera etapa de 
recolección de datos con quienes ingresaron 
entre el 2020 y el 2021 y que, actualmente, se 
mantienen como alumnos regulares. 

Se aplicó un cuestionario de autoadmi-
nistración, con preguntas cerradas y algunas 
abiertas, orientado a caracterizar al grupo 
estudiantil y acercarse a algunos aspectos bá-
sicos (personales e institucionales, favorece-
dores y obstaculizadores) que atravesaron las 
experiencias de aprendizajes. 

El grupo de estudiantes encuestados 
constituye una población diversa de jóvenes y 

adultos (el 60,9% tiene entre 17 y 21 años), la 
mayoría son egresados recientes de la escuela 
secundaria. De este grupo, el 65,2 % son mu-
jeres, el 34,8 % son varones, y 70 % de ellos 
no trabaja.

Proceden de Salta capital (87%), algunos 
del interior de la provincia (4,3%) y otros, de 
otras provincias de Argentina (8,7%). La ma-
yoría de ellos convive con sus padres y otros 
familiares (85%), algunos viven con otros es-
tudiantes (13%) y un porcentaje menor vive 
con su pareja e hijos (2%).

La totalidad de los estudiantes encuesta-
dos tomó clases mediante meet o zoom y usa-
ron la plataforma Moodle para complementar 
el desarrollo de las distintas asignaturas. 

Las respuestas arrojan datos sobre aspec-
tos identificados por los estudiantes como fa-
vorecedores y puntos críticos/obstaculizadores 
en las trayectorias iniciales. Se diferencian dos 
dimensiones básicas:
• Una vinculada al estudiante, que incluye las 

condiciones materiales del sujeto para tran-
sitar la universidad y estudiar; y condiciones 
personales, familiares y vinculares que tie-
nen reconocimiento en este trayecto.

• Otra vinculada a la institución universi-
taria, que refiere fundamentalmente, a la 
incidencia del dispositivo pedagógico dis-
puesto para acompañar a las experiencias 
de aprendizajes.

Desde el abordaje complejo de las expe-
riencias, ambas dimensiones se intersectan y, 
los aspectos identificados como favorecedores 
y obstaculizadores, pueden emerger como no 
excluyentes y/o posibles de ser interpretados y 
reinterpretados en redes.

En cuanto a la primera dimensión, los es-
tudiantes identifican distintos aspectos inci-
dentes en sus experiencias de aprendizaje, ya 
sea como favorecedores u obstaculizadores:
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a- Condiciones materiales del estudiante: 
Un 60 % de los estudiantes afirma que 

contó con los recursos materiales necesarios 
para estudiar, esto incluye dispositivos, espa-
cios y conectividad, en este sentido, es identi-
ficado como aspecto favorecedor. No obstante, 
de este grupo, el 52 % manifiesta que, aun 
teniendo los recursos materiales para las cla-
ses, no experimentaron un cursado óptimo en 
cuanto a la calidad de su conectividad. Muchos 
de ellos refirieron a la carencia de espacios 
propios y adecuados para estudiar, así como a 
condiciones de la vida familiar que no favore-
cieron que el aula universitaria ‘se instalara’ 
con éxito en los domicilios.

b-Condiciones personales, familiares 
y vinculares: 

Se destaca como aspecto favorecedor, la auto-
percepción de cualidades personales y motivacio-
nales particulares como condiciones necesarias 
para transitar esta etapa. Se valora positivamente 
las “ganas de formarse”, la “capacidad personal 
para el estudio”, la “fortaleza, paciencia y dedica-
ción por la carrera” y las “estrategias de estudios 
que obtuve en estudios anteriores” (encuesta a 
estudiantes, 2020-2021). Además, los estudian-
tes reconocen que, poseer un contexto familiar 
contenedor, constituyó un aspecto favorecedor, 
subdimensión que se encuentra en estrecha vin-
culación con los estados afectivos. 

Muchos de ellos (65% de los encuestados) 
identificaron el aislamiento, la desvinculación 
con los afectos más cercanos y la familia, la 
enfermedad y la amenaza de la muerte, como 
aspectos obstaculizadores de sus experien-
cias estudiantiles: “Mi estado de ánimo me 
dificultó porque no podía concentrarme como 
me hubiera gustado, problemas de salud y el 
hecho de pensar en la enfermedad como algo 
mortal también condicionada mucho lo que 
hacía” (encuesta a estudiante, 2020).

Por otro lado, las afirmaciones ampliatorias 
en la encuesta dejan vislumbrar la importancia 
fundamental de la presencia de otros signifi-
cativos (amigos, compañeros y familia) para 
transitar la etapa de estudio en aislamiento. 
En relación con éste último aspecto, los da-
tos arrojan que la mayoría de los estudiantes 
(87%) estudiaron de manera individual/solos, 
escucharon y aprovecharon las clases y video-
clases para estudiar, leyeron los textos e inves-
tigaron en las redes por su propia cuenta. Sólo 
un 34% se reunió virtualmente o mantuvo al-
gún tipo de contacto con sus compañeros.

Finalmente, en las expresiones ampliato-
rias, se menciona también, la falta de forma-
ción e información sobre el uso de plataformas 
educativas, aspecto que dificultó el cursado, 
los aprendizajes y el cumplimiento de activi-
dades solicitadas.

En cuanto a la segunda dimensión, vincula-
da fundamentalmente al dispositivo pedagógico 
universitario, valoran como positivo el hecho 
que las clases fueran virtuales (60%) debido 
a “los horarios y la no necesidad de viajar por 
varias horas por día también facilitó las cosas” 
(encuesta a estudiante, 2020). La virtualización 
de las clases permitió a los estudiantes econo-
mizar recursos y tiempo y, también, aprovechar 
los materiales didácticos que generaron algu-
nas cátedras (video clases, power point de los 
temas, entre otros) en sus aulas virtuales.

También los estudiantes destacan la mo-
dalidad de evaluación utilizada en la virtuali-
dad como oportunidad para dar cuenta de sus 
saberes en una situación de menor tensión y 
mayor flexibilidad que en la presencialidad. 
Se destaca como aspecto valorado positiva-
mente, la disponibilidad especial de estu-
diantes adscriptos para acompañar y respon-
der consultas sobre el cursado.

En cuanto a las prácticas de enseñan-
za de los docentes, sólo algunos ellos “(…) 
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comprendían la situación por la que transitá-
bamos y lograban dar una clase interesante, 
aunque solo ocurrió con unos pocos” (en-
cuesta a estudiante, 2020). La mayor parte de 
las respuestas identifican obstáculos que se 
desprenden de la propia cátedra universitaria. 

Se destaca como obstáculo más frecuen-
te la manera de enseñar de los docentes 
(65%) y clases monótonas (poco dinámicas, 
exclusivamente teóricas) Al ampliar sobre 
este aspecto, los estudiantes manifiestan 
sus dificultades para aprender en la moda-
lidad virtual y reconocen que la mayoría de 
los docentes no estaban preparados para ella 
puesto que no contaban con buena conecti-
vidad e incluso no tenían buena disposición 
para enseñar en ese formato. Una de las con-
secuencias de esta situación es identificada, 
claramente, como la falta de comprensión 
por parte de los estudiantes y, por conse-
cuencia de ello, la presencia de problemas 
en las instancias de evaluación, ya que “la 
mayoría de los docentes se dedicaban a leer 
power point y darnos los textos, lo cual no fue 
de gran ayuda al momento de evaluar ya que 
pienso que los contenidos no son incorpora-
dos si el tema no se enseña bien” (encuesta a 
estudiante, 2020).

Por otra parte, los encuestados refieren 
mayormente que la ausencia o escasa comu-
nicación lograda con los docentes dificultó 
sus aprendizajes. En una modalidad de ense-
ñanza mediada por tecnologías fue necesaria 
la palabra del docente para orientar los proce-
sos, las actividades y las formas de cursar las 
asignaturas. En este sentido, señalan como 
obstáculos “no recibir respuestas a las dudas 
hechas por correo y devolución competente 
de los trabajos prácticos”, “consejos y ayuda 
sobre el funcionamiento del cursado virtual” 
(encuestas a estudiantes, 2020-2021)., entre 
otras expresiones.     

Emergencias, ausencias y presencias 
en los inicios.

Este primer acercamiento a algunos aspec-
tos analíticamente diferenciados como favo-
recedores, obstaculizadores o puntos críticos, 
descubre un escenario de alta complejidad so-
bre la formación universitaria en tiempos de 
emergencia sociosanitaria. Las universidades 
públicas frente a ella se reinventaron tratando 
de sortear las barreras existentes de desigual-
dades sociales, territoriales, culturales y de ac-
ceso y uso de las tecnologías, tensionando sus 
prácticas para intentar garantizar la continui-
dad pedagógica en condiciones endebles. Los 
docentes universitarios procuraron tejer algún 
vínculo virtual con los estudiantes y ensayaron 
estrategias de acompañamiento en el marco de 
las orientaciones y medidas excepcionales de 
la Secretaría de Políticas Universitarias y del 
Ministerio de Educación de la Nación (Res. 
M.E. Nº 108/2020, RM N°104/2020, Dcto N° 
297/20, R. N° 12/20). 

En éste primer análisis se puede avizorar 
una modificación en los modos de afiliación 
y en las formas de experienciar el ingreso a la 
universidad. Inéditas configuraciones incidie-
ron en las experiencias de ingreso, la pandemia, 
como un punto de inflexión en sus trayectorias, 
atravesó la experiencia subjetiva derivando en 
una multiplicidad de nuevos sentidos.

La voz de los estudiantes puso en superfi-
cie que este proceso iniciático se construyó de 
modo peculiar, en un contexto caracterizado 
por la casi ausencia de vínculos intersubjetivos, 
presenciales y cercanos, lazos necesariamente 
configurantes de los procesos de afiliación. Los 
efectos del aislamiento social en la construc-
ción del oficio del estudiante, la casi ausencia 
de los otros significativos para acompañar los 
nuevos aprendizajes, dejó entrever un proceso 
de afiliación particular con la universidad, rea-
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lizado en soledad y con la caja de herramien-
tas culturales (Bruner, 1997) construidas en la 
historia previa. Nótese cómo se enfatiza en las 
respuestas de los estudiantes que el éxito del 
camino recorrido obedece, mayormente, a con-
diciones y características propias del sujeto y no 
así al andamiaje institucional.  

Este aspecto central que remite a la posi-
bilidad/imposibilidad de sentirse y experien-
ciarse como miembro activo de la universidad, 
entra en tensión con la inscripción efectiva del 
sujeto en una red de relaciones que le posibili-
ta habitar la universidad. Si la presencia de los 
otros significativos (Gómez Da Costa, 1995) 
se instala como requisito ineludible en todo 
acto de comunicación y transmisión humano 
y educativo (Serra y Fattore, s.f.), vale pregun-
tarse por las modalidades de crear presencias 
o ausencias en pandemia, y por la incidencia 
de éstas en la continuidad/discontinuidad pe-
dagógica en la universidad.

Lo cierto es que las nuevas condiciones 
históricas reconfiguraron las coordenadas pe-
dagógicas-didácticas de las aulas del ingreso y 
modificaron la experiencia de todos los que la 
poblaron. En efecto, las voces de los estudian-
tes invitan a hacer foco en el papel del dispo-
sitivo pedagógico universitario y su relación 
con el devenir de las trayectorias estudiantiles. 
Las respuestas de los sujetos ponen en cues-
tión las condiciones de habitabilidad de los 
espacios universitarios y específicamente de 
las cátedras universitarias. De ellas emergen 
interrogantes en torno a la significatividad de 
los aprendizajes logrados en pandemia en esta 
coyuntura y, a efectos inclusores o exclusores 
que a veces expone rasgos regresivos del siste-
ma universitario (Tedesco, 2014).

Si ingresar a la universidad – sin pandemia- 
supone un cambio de alta complejidad que 
involucra no sólo aspectos curriculares, sino 
que pone en juego esquemas de percepción, 

de apreciación, valoración y acción que harán 
posible la constitución del oficio de estudiante 
universitario (Bracchi, 2016), en contexto de 
emergencia sociosanitaria, este proceso maxi-
miza su desafío para quienes conforman la co-
munidad universitaria. 

Este primer acercamiento a las experien-
cias de aprendizaje de ingresantes en pande-
mia invita a detenerse, con cautela y apertura, 
en los itinerarios singulares y colectivos de los 
estudiantes y descubrir, en ellos y en sus bio-
grafìas, las huellas de la intervención institu-
cional, así como avizorar nuevos rumbos para 
una pedagogía universitaria de los inicios. 
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Introducción

Esta ponencia presenta una descripción de 
las prácticas de internacionalización llevadas a 
cabo en instituciones universitarias de Latino-
américa, que han sido socializadas en artículos 
de investigación publicados en el Sistema de 
Información Científico de la Red de Revistas 
Científicas de América Latina y el Caribe, Es-
paña y Portugal (Redalyc). en la última década. 
Dicha revisión documental permitió identificar 
factores clave para gestionar el conocimien-
to transnacional y dinamizar diversas funcio-
nes de las instituciones de educación superior 
como la investigación, el emprendimiento, la 
proyección social y el currículo. 

El estudio, de tipo cualitativo, se sustentó en 
una revisión documental de bases de datos cien-
tíficas que contemplaron los títulos, resúmenes, 
palabras clave, conclusiones y referencias biblio-
gráficas sobre internacionalización de la educa-
ción superior. Del análisis se destacan aspectos 
relevantes desde dos componentes, por un lado, 
el nivel estratégico, que vincula las políticas insti-
tucionales que tiene cada universidad y país, con 
lineamientos que establecen programas y planes 

1  Universidad de la Salle. (Colombia) ladinopaola53@gmail.com 

2  Universidad Católica de Salta (Argentina) lmsalazar@ucasal.edu.ar 

para la internacionalización. Y, en un segundo 
nivel, se enfatiza sobre aquellas tácticas que pro-
mueven acciones que incluyen la participación 
de estudiantes, docentes y comunidad académi-
ca en general. Este proceso refiere a labores que 
buscan potencializar la academia, la innovación y 
el desarrollo social. 

Partiendo de este contexto, es importante re-
conocer que las acciones de internacionalización 
en las instituciones universitarias se asocian a lo 
intercultural que tiene como objetivo fortalecer 
las prácticas de enseñanza y aprendizaje entre 
las comunidades académicas participantes. De 
hecho, constituye un factor preponderante en las 
líneas de calidad y mejora continua institucional, 
de acuerdo con Fenoll-Brunet (2016).  

Según León y Madera (2016) los principios 
de la internacionalización en la educación uni-
versitaria, en el contexto latinoamericano, han 
de contemplar un cambio de paradigma acadé-
mico que pase de centrar su interés en el marco 
nacional, para ampliarlo a uno de orden inter-
nacional. Estas alternativas deben asociarse a 
las necesidades nacionales, regionales y locales 
y, por supuesto, tiene que existir un compromi-
so frente a las problemáticas globales, sin olvi-
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dar la diversidad cultural y el patrimonio de la 
humanidad. De igual forma, dichos principios 
reconocen que la internacionalización implica 
hacer un intercambio de valores, conocimien-
tos, tecnologías, ideas y proyectos que den res-
puesta a un impacto en términos educativos y 
culturales. Por eso, las universidades requieren 
considerar políticas integrales que vinculen los 
factores anteriormente mencionados. 

La internacionalización en las institucio-
nes de educación superior (IES) según Pelufo 
(2010), debe tener en consideración un “plan 
estratégico prospectivo, modelo curricular, pa-
radigma investigativo, experiencia en la genera-
ción de redes y el desarrollo de su propia expe-
riencia en la vinculación con el medio nacional e 
internacional” (p. 54). Esto quiere decir que las 
universidades necesitan, además de trazar un 
plan, contemplar un recurso humano, tecnoló-
gico y financiero que apalanque estos procesos 
para mejorar la calidad educativa. 

Por otro lado, para Acevedo y Sepúlveda 
(2020), la internacionalización se puede reco-
nocer desde la producción investigativa con-
junta, representadas en publicaciones, sobre 
todo en una era de cambios y avances tec-
nológicos que, en términos de la gestión del 
conocimiento, facilita más el acceso. Por eso 
el promover contenidos en bases de datos in-
dexadas, facilitará su visibilización y potencia-
lizará su gestión conjunta para ser regulado y 
reflejado en procesos que promueven la cons-
trucción de conocimiento en red. 

Experiencias de internacionalización 
en diferentes países 

La metodología que se estableció para el 
análisis de las experiencias de internacionaliza-
ción académica en América Latina fue la revi-
sión documental. Ésta se realizó a partir del ras-

treo de artículos publicados durante el periodo 
2011 - 2022, que estuvieran relacionados con la 
socialización de temas de internacionalización 
en instituciones universitarias en el continente 
latinoamericano, particularmente en la Redalyc. 
Según Gómez ((2012) quien investiga, a lo lar-
go del proceso de revisión documental deberá 
considerar: “una serie de elementos útiles de 
donde obtener la información necesaria, veraz 
y oportuna para realizar su trabajo; de hecho, 
en el ámbito de la investigación documental, 
existen diversos espacios especializados en 
distintas fuentes de información” (p. 44). En 
función de esta consideración, para el presente 
estudio se contempló la consulta en la base de 
datos bibliográfica anteriormente mencionada. 
Una vez que se recolectaron las publicaciones, 
se realizó una matriz que relacionó el título del 
artículo, el resumen, las conclusiones y referen-
cias bibliográficas. En dicho proceso, se anali-
zaron los conceptos clave y aspectos relevantes 
del estudio que visibilizan las experiencias de 
internacionalización. Finalmente, se destacan 
las principales acciones y estrategias que se han 
trabajado en el marco de países sudamericanos.   

 

Resultados 

De los artículos sistematizados que abor-
daron el tema de la internacionalización en las 
instituciones universitarias en América Lati-
na, se destaca a Quiroz (2013) quien mencio-
na que la internacionalización debe apoyar la 
interculturalidad, así como la construcción de 
competencias cognitivas que permitan resol-
ver problemas con personas de otras culturas. 
Asimismo, reconoce la importancia de la edu-
cación intercultural, la inclusión de estudian-
tes migrantes, indígenas y otras etnias como 
la promoción de una formación integral profe-
sional y una seguridad personal. 
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Por su parte, Acosta y Genyelbert (2013)re-
fieren a que “el proceso de globalización mun-
dial de los últimos veinte años que abarca el fin 
del siglo XX y principios del nuevo milenio, se 
caracteriza por la innovación tecnológica y los 
cambios económicos, sociales, culturales, polí-
ticos, institucionales, ambientales, han sido im-
presionantes” (p. 83).  Esto permite identificar 
que, dentro de las estrategias, el uso de las tec-
nologías de la información y comunicación ha 
sido clave para dinamizar la movilidad y gestión 
del conocimiento a nivel transnacional. 

Quirós-Arias, Ruiz-Hernández y Araya-
Ramírez (2015) distinguieron la importancia 
de contemplar la internacionalización desde 
la creación de un programa académico con 
la participación de docentes internacionales. 
Además, mencionan la inserción de métodos y 
posturas transnacionales que enriquecieron el 
conocimiento del área disciplinar. Vale la pena 
destacar que, en este caso, la ubicación geo-
gráfica del país, donde se halla la universidad 
(Costa Rica), así como las políticas de Estado, 
permitieron fortalecer la calidad y el desempe-
ño de todos los involucrados (docentes, estu-
diantes y egresados). Asimismo, propusieron 
alternativas para la internacionalización de la 
educación superior, entre ellas, resaltan las 
funciones clásicas y sustantivas de las univer-
sidades como la investigación, la docencia y 
el servicio a la comunidad. Invitan a las ins-
tituciones de educación superior a trabajar 
en términos de innovación, desarrollo tecno-
lógico y promoción de actividades académicas 
donde se evidencien perspectivas globales. 
Igualmente, promuévelos autores recalcan la 
apertura del espacio para el intercambio entre 
docentes y estudiantes con una mirada huma-
nista, integradora y colaborativa. 

Mendoza, et al. (2016) abordan una pro-
yección de la internacionalización universita-
ria en Paraguay en el que invitan al fomento 

de los convenios y la cooperación nacional e 
internacional, ésta última basada en el res-
peto mutuo, el humanismo y el diálogo entre 
culturas. Mencionan que esta estrategia debe 
apalancarse junto con los Ministerios del Go-
bierno Paraguayo.

Igualmente, Flores-Alanís et al. (2016) re-
visaron la internacionalización en el caso de 
una institución educativa en México. Los au-
tores señalan el significativo avance que se ha 
tenido en términos de políticas, programas y 
movilidad entre docentes y estudiantes, ya que 
ha generado un gran impacto en el entorno lo-
cal, nacional e internacional con las comunida-
des donde han tenido presencia. Esto ha per-
mitido mejorar la calidad académica y estar a la 
vanguardia de temas disciplinares. El reto que 
tienen es ampliar la participación de docentes 
y estudiantes en este tipo de programas. 

Jiménez, Zapata y García (2018) realizaron 
una revisión bibliográfica para analizar el im-
pacto de las universidades frente al tema de la 
internacionalización, específicamente en Ar-
gentina, Brasil y Chile. Reconocen los esfuer-
zos que se realizan, sin embargo, identifican 
que aún existen retos en universidades lati-
noamericanas.  Entre ellos, identifican aspec-
tos tales como la falta de una conciencia global, 
el manejo de una segunda lengua, políticas de 
Estado con esa perspectiva de intercambio y, 
por supuesto, apoyo para que estudiantes de la 
región participen de estas instituciones, pues 
se evidencia una tendencia al intercambio en 
países del hemisferio norte. Por ello, invitan a 
establecer políticas desde los gobiernos nacio-
nales más fuertes, así como promover la diplo-
macia y cooperación universitaria

Parra-Sandoval (2018) hace un análisis de la 
internacionalización en instituciones universi-
tarias de Venezuela. Menciona al respecto que 
aún hay muchos esfuerzos que se deben hacer 
por mejorar dichas condiciones, pero que este 
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proceso no se realiza aisladamente, sino que 
deben existir políticas de Estado con una visión 
que actualice estos procesos. Dichas políticas 
deben intervenir no desde una concepción 
asistencialista, sino con una mirada científica, 
tecnológica y de desarrollo académico. 

De otro lado, Ladino (2018) señala que los 
procesos de formación virtual y a distancia son 
una forma de flexibilizar la educación en tér-
minos de espacio y tiempo. Además este tipo 
de metodología puede contemplar fácilmente 
la internacionalización como una estrategia 
para  abrir las fronteras del conocimiento y el 
intercambio académico. 

Por su parte, Villavicencio (2019) socializó 
una reflexión sobre la importancia de la inter-
nacionalización en los indicadores de gestión 
en una institución de educación superior (IES) 
en Cuba. Allí distingue el proceso de inserción 
en programas de posgrado y en la producción 
científica. Igualmente, reconoce la importancia 
que la política de Estado tiene en relación con 
la proyección de la educación, ya que abre opor-
tunidades para ampliar el alcance, la sostenibi-
lidad e innovación en la calidad educativa.

Souza, Filippo y Casado (2020) realizaron 
una revisión bibliográfica de la internaciona-
lización en la producción científica brasilera 
desde el 2000 al 2015 y hacen un acercamiento 
bibliométrico frente al impacto de sus publi-
caciones. Allí identificaron que estas produc-
ciones han tenido un crecimiento interesante 
en términos de citación, visibilización y coo-
peración internacional. Además, identifican 
un crecimiento tanto en la inversión como en 
la producción y el alto número de beneficia-
dos e implicados, por otro lado, reconocen la 
presencia deacuerdos internacionales, la im-
plementación de programas científicos y la di-
fusión en Web Sciencie. 

Igualmente, Artigas (2020) identifica la im-
portancia que tuvo la internacionalización en 

una revista universitaria, ya que el convocar arti-
culistas de otras nacionalidades, como incorpo-
rar el Código Internacional (DOI) y promover la 
publicación en bases de datos científicas a nivel 
mundial, mejoró la visibilidad y el nivel de cita-
ción de su producción investigativa. 

Montañés y Zelaya (2022) adelantaron un 
diagnóstico sobre las fortalezas, debilidades, 
oportunidades y amenazas que se presenta-
ban en un programa de internacionalización 
en Honduras. De dicho ejercicio, considera-
ron que el talento humano es un factor clave 
para dinamizar este tipo de iniciativas y que 
las políticas institucionales son fundamenta-
les para demarcar programas y acciones que 
pueden encaminar resultados eficientes. Un 
aspecto relevante de la propuesta es el nivel 
de asociación que le dan con la investigación, 
ya que desde esta línea, se pueden promover 
otras alternativas de cooperación, producción 
conjunta, entre otras acciones que amplían el 
alcance de dicha experiencia académica. 

Isaza, et al. (2020) presentaron un mapa del 
proceso de la internacionalización en el caso de 
universidades colombianas. En esta propuesta 
identifican actividades estratégicas, de apoyo 
y que generan valor. Desde el nivel estratégi-
co, mencionan que existen políticas desde el 
gobierno y las instituciones universitarias que 
permiten encaminar los planes de desarrollo.  
En relación con las actividades clave identifi-
caron el internacionalizar el currículo, la inves-
tigación, tanto con movilidad y como en casa. 
En cuanto a este último criterio,  identifican el 
desarrollo de actividades que refuercen los va-
lores de diversidad, inclusión e interculturali-
dad. Y finalmente, en el tema de las acciones 
que generan diferencial, reconocen la difusión, 
promoción, comercialización y financiamiento. 

De igual forma, Gómez (2020) realizó una 
revisión de la internacionalización luego de 
la COVID 19 en instituciones de educación 
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superior. El autor reconoce que, ante la mag-
nitud de tal eventualidad, algunas cerraron, 
sin embargo, otras iniciaron un proceso que 
involucró convenios, redes de cooperación, 
integración de equipos interinstitucionales y 
programas que tuvieran espacios de inclusión 
y equidad de género. También recalca que se 
apuntó a la creación de otras alternativas sig-
nificativas que promovieran la participación 
de otras culturas. 

Reflexiones finales 

La internacionalización constituye una es-
trategia integral que puede alimentarse de la 
investigación, la academia, la proyección so-
cial, el emprendimiento y la cultura. Es una 
alternativa holística que puede enriquecer las 
experiencias de enseñanza y aprendizaje de 
docentes, estudiantes, egresados y comunidad 
académica en general. 

En América Latina, es evidente que tanto 
los gobiernos nacionales como las institucio-
nes educativas han contemplado alternativas 
para abrir su mirada al desarrollo global y la 
movilidad internacional. Sin embargo, aún se 
debe fortalecer la producción de programas y 
acciones que eliminen las brechas de una se-
gunda lengua, así como también invertir en 
una mayor cantidad de recursos financiero, 
humano y tecnológico que pueda dinamizar 
este proceso de gestión de conocimiento, cul-
tura y desarrollo. 

Asimismo, se reconoce que la internacio-
nalización debe articularse con las aquellas 
necesidades locales, regionales y nacionales, 
así como también, requiere promover la igual-
dad, la multiculturalidad e inclusión social. Un 
tema común en las experiencias latinoameri-
canas es el sentido de cooperación y relaciona-
miento en este tipo de iniciativas. 
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Introducción

El presente artículo da cuenta de una in-
vestigación realizada en el marco del Máster 
en Educación de la Universidad ORT Uru-
guay. Allí se indagó en las concepciones que 
poseen los formadores de profesores de en-
señanza media cuando optan por desarrollar 
competencias científicas. El estudio se cen-
tró en los distintos campos de conocimiento 
de las diferentes disciplinas. El desarrollo de 
competencias científicas en la educación su-
perior constituye un eje temático en la agen-
da de la didáctica contemporánea. Asimismo, 
las competencias resultan una cuestión deba-
tida y polémica en torno a las culturas acadé-
micas e institucionales (Sanmartí y Márquez, 
2017; Perrenoud, 2014 y; Díaz Barriga, 2014). 
Sin embargo, es coincidente en la literatura 
consultada que las concepciones de compe-
tencias científicas que poseen los docentes 
inciden en las prácticas de enseñanza que lle-
van adelante, esto favorece una formación de 
ciudadanos críticos, capaces de actuar, deci-
dir y reflexionar en la sociedad en la que viven 
(Doménech-Casal, 2018; Rodríguez, 2018 y; 
Llorente et al., 2017). 

1 Consejo de Formación en Educación, Instituto de Formación Docente de San José, Uruguay. jimeoli21@gmail.com

Métodos

El vínculo entre las concepciones de com-
petencias científicas y las prácticas de ense-
ñanza da cuenta de la metodología de ense-
ñanza sustentada por los formadores. Dichas 
concepciones impactan en la toma de deci-
siones acerca de qué estrategias didácticas 
implementar, qué recursos didácticos utilizar 
y qué actividades proponer. En última instan-
cia, de ellas dependerá que se promuevan o 
no las competencias científicas. Este estudio 
se planteó, como propósito general, conocer y 
comprender las concepciones de formadores 
de profesores de enseñanza media en relación 
con las competencias científicas que subyacen 
en sus discursos, específicamente, en su for-
mación inicial docente. A partir del objetivo 
general, se identificaron tres objetivos especí-
ficos: a) relevar y categorizar las concepciones 
que poseen formadores de profesores de en-
señanza media sobre las competencias cien-
tíficas en la formación inicial de docentes, b) 
describir y clasificar las estrategias didácticas 
en las prácticas de enseñanza que manifiestan 
implementar formadores de profesores de en-
señanza media,  en función de dichas concep-
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ciones y, finalmente, c) indagar y caracterizar 
los factores profesionales y biográficos que 
formadores de profesores de enseñanza media 
identifican como potenciadores o debilitado-
res en el desarrollo de competencias científi-
cas en los procesos de enseñanza. 

La investigación se desarrolló mediante 
una metodología cualitativa, de alcance explo-
ratorio y descriptivo. Consistió en un estudio 
transversal, con enfoque fenomenológico-
hermenéutico, que permitió comprender la 
realidad investigada y obtener una riqueza 
interpretativa acerca de las experiencias y los 
relatos. La estrategia del muestreo imple-
mentada fue teórica (Taylor y Bogdan, 1997) 
o por juicio (Strauss y Corbin, 2002 y; Mejía, 
2000) y heterogéneo (Hernández et al., 2014 y; 
Maxwell, 1996) no probabilístico.  A partir de 
la definición de la estrategia, se determinaron 
tres dimensiones y subdimensiones: una aca-
démica (años de trabajo consecutivos en for-
mación docente), otra de género y, por último, 
una espacial (tres Centros Regionales de Pro-
fesores, CeRP) seleccionados pertenecientes 
a distintas áreas geográficas de Uruguay.  La 
muestra consistió en veinticuatro formadores 
ubicados en tres CeRP de tres regiones de 
Uruguay. Las unidades de análisis fueron los 
formadores de profesores de enseñanza media 
seleccionados de la carrera de Profesorado de 
enseñanza media, del área de ciencias natu-
rales (en las especialidades Química y Biolo-
gía), de ciencias sociales (en las especialida-
des Historia, Geografía, Sociología, Derecho y 
Filosofía), de ciencias lógico-matemático (en 
las especialidades Física, Matemática e In-
formática) y de lengua (Literatura e inglés). 
Como técnica de recogida de datos, se utilizó 
la entrevista en profundidad. El instrumento 
fue un guion de entrevista, diseñado de acuer-
do a los objetivos trazados. Dicha herramienta 
fue validada por juicio de expertas y finalmen-

te testeada por docentes no integrantes de la 
muestra, pero que son parte de la población 
objetivo. Se utilizó la técnica de análisis de 
contenido (Krippendorf, 2004). 

Desarrollo

Los resultados obtenidos evidencian que 
veintidós formadores participantes de la inves-
tigación han revelado desarrollar competen-
cias científicas en los procesos de enseñanza 
y aprendizaje. Sin embargo, diecinueve de 
ellos demuestran concepciones incipientes, 
apegadas a los contenidos curriculares y de-
pendientes del cumplimiento del programa 
oficial, que estipula el Consejo de Formación 
en Educación (CFE). Se evidenciaron, en el 
plano discursivo, aspectos relacionados con las 
estrategias didácticas que implementan en sus 
prácticas, así como diversos factores biográfi-
cos y profesionales que promueven y/o obsta-
culizan el desarrollo de competencias cientí-
ficas. Se pudo identificar cinco categorías de 
concepciones sobre competencias científicas 
en los formadores participantes del estudio: 

a) Disciplinar asociada a conocimientos 
curriculares: las competencias científi-
cas emergen, de acuerdo a los discursos 
de los formadores, como ‘sometidas’ a los 
contenidos. La concepción de competen-
cias científicas de estos formadores gira 
en torno al contenido. Desde aquí se esta-
blece que, al tener el contenido elaborado, 
pensado y resuelto para ser abordado en el 
aula, se habilita el desarrollo de las compe-
tencias científicas. Desde esta concepción, 
las competencias científicas se ‘utilizan’ 
como aptitudes o recursos para elaborar y 
trabajar con los contenidos. Estos últimos 
son considerados como un fin en sí mis-
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mos y no como un medio para desarro-
llar competencias científicas. Predomina 
el cumplimiento del programa oficial, se 
prioriza la memorización y reproducción 
de conocimientos y el enfoque está puesto 
en la disciplina.  

b) Utilitaria: el formador decide cuándo se 
aplican las competencias científicas, por 
tanto, éstas emergen como algo a demos-
trar en un trabajo, en una práctica de labo-
ratorio, en un parcial, examen, entre otros. 
Desde esta concepción, se identifican a los 
contenidos como medios para aprender las 
competencias científicas y por eso son trata-
das como “subsidiarias”. 

c) Dual:  las competencias científicas se 
caracterizan por ir en camino separado 
respecto de los contenidos. En definitiva, 
nunca son integradas a los procesos de 
enseñanza y aprendizaje.  

d) Eficientista: para esta concepción, las 
competencias científicas se relacionan con 
actividades y tareas a realizar.  Poseen un 
límite de tiempo y por ello, las competen-
cias científicas son tratadas como objetos, 
son cosificadas. Son tenidas en cuenta de-
pendiendo de lo que el formador esté ense-
ñando en ese momento. Emerge una con-
cepción de competencia acotada, medible 
y teórica. Entonces, la competencia cien-
tífica es valorada como una tarea centrada 
en los objetivos de los formadores, quienes 
están atravesados por el curriculum. 

e) Fenómeno complejo: para esta concep-
ción, el proceso de desarrollo de competen-
cias científicas es una instancia favorecedora 
de aprendizajes más flexibles, en la cual se 
permite una movilización de competencias 

científicas en los diferentes contextos que 
forman parte del futuro formador y el rol 
asumido por el estudiante es el de hacedor 
de su propio aprendizaje. Estas concepcio-
nes de competencias identificadas en los 
discursos de los formadores inciden en las 
prácticas de enseñanza (Sanmartí, 2002; 
Bohórquez, 2014; Hofer y Pintrich, 1997 y 
Prawat, (1992) en Hernández et al. 2010), 
así como también, en la toma de decisiones 
que, luego, afectará en lo concerniente a las 
distintas estrategias didácticas, recursos y 
actividades a llevar adelante en sus prácticas 
formativas. A partir de la categorización de 
las concepciones de competencias cientí-
ficas se pudo caracterizar a los formadores 
participantes de la investigación como:

a) Formadores contenidistas: hacen én-
fasis en los contenidos curriculares y dis-
ciplinares por sobre las competencias 
científicas. Priorizan el cumplimiento del 
programa y en indicadores de logros, refle-
jados a través de la exoneración de la ma-
teria o la aprobación del examen. En este 
sentido, el papel que cumple la evaluación 
es que el estudiante demuestre los conoci-
mientos adquiridos de la disciplina especí-
fica. Las competencias científicas emergen 
como sometidas a los contenidos.

b) Aplicacionistas de competencias cien-
tíficas: en esta caracterización de forma-
dores se percibe que el futuro formador ya 
tiene las competencias y, por lo tanto, las 
aplica.  De ello deviene que los formadores 
conciben a los estudiantes como sujetos 
que no poseen dichas competencias y de-
ben desarrollarlas. Se evidencia un educa-
dor centrado en el rol de la formación y en 
la dimensión educativa. Esta concepción 
no revisa el alcance científico que pueda 
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tener la formación pues no la relaciona con 
la generación de conocimiento. Las com-
petencias para estos formadores son sub-
sidiarias y dependerá del énfasis que haga 
el docente con respecto a los procesos, los 
resultados, las estrategias o los objetivos. 

c) No integracionistas:  en esta caracteriza-
ción no se vislumbra una integración de las 
competencias científicas con el proceso de 
aprendizaje. Los formadores evalúan con-
tenidos a través de logros individuales de 
aprendizajes desatendiendo a las compe-
tencias científicas. 

 d) Cosificadores: prevalece un enfoque cen-
trado en la disciplina, en el propio forma-
dor y en la dimensión educativa. Para los 
formadores que sostienen esta concep-
ción las competencias científicas emergen 
como un medio para aprender las compe-
tencias científicas. Sostienen que el futuro 
formador no puede desarrollar competen-
cias científicas hasta que no pueda efecti-
vamente enseñar. Se desprende de ello la 
idea de que las competencias son aquellas 
que pueden verse, palparse, medirse y ha-
cerse.

 e) Integracionistas: identifican a las com-
petencias científicas como una innovación 
que puede ser desarrollada en las prácticas 
diarias, también son entendidas como una 
cuestión que tiene que ver con la toma de 
decisiones personales y profesionales a la 
hora de desarrollar competencias cientí-
ficas. Esta afirmación es sostenida por los 
formadores debido a que entienden que 
la enseñanza por competencias no se en-
cuentra acompañada en general, por el Plan 
Nacional Integrado de Formación Docente 
(2008) ni por los programas de las diferen-

tes disciplinas, en particular del CFE. Des-
de esta concepción, los estudiantes asumen 
un rol activo y los trabajos colaborativos, in-
vestigativos y de producción de conocimien-
to se vuelven fundamentales. Asimismo, se 
evidencia una priorización del componente 
conceptual del desarrollo de las competen-
cias (Perrenoud, 2004, 2008, 2014). Esta 
categorización no persigue el objetivo de 
clasificar formadores ni establecer perfiles 
herméticos, sino de convocar a la reflexión 
sobre la incidencia de las concepciones de 
competencias sobre la formación que final-
mente proponen en sus aulas de ciencias. 

A modo de conclusión

El estudio aporta conceptualizaciones para 
el debate en torno al desarrollo de competen-
cias científicas en los futuros formadores y su 
vinculación con la formación de ciudadanos crí-
ticos y responsables. Por otra parte, el estado de 
elaboración de las concepciones de competen-
cias científicas varía desde un estado de mayor 
complejidad (3 formadores), a uno incipiente 
o embrionario (19 formadores), asociado con 
las creencias. Únicamente los docentes inte-
gracionistas (tres) incorporan en sus prácticas 
de enseñanza la generación de conocimiento 
en formación docente (Marrero, 2017). Con 
respecto a los diseños didácticos, las diferentes 
concepciones dieron lugar a distintas estrate-
gias utilizadas por unos y otros, aunque no hay 
una separación total entre sí. Asimismo, varios 
son los factores potenciadores y debilitadores 
para el desarrollo de competencias científicas, 
estos son identificados por los formadores par-
ticipantes: la formación inicial, las experiencias 
laborales en otros sistemas educativos, las expe-
riencias profesionales antes y durante la forma-
ción docente, así como los valores en los que los 
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formadores sustentan su trabajo. Por otro lado, 
en los hallazgos de este trabajo se encontró que, 
dentro de los docentes entrevistados, pocos de 
ellos realizaron reflexiones de la implicancia del 
desarrollo de competencias científicas en su 
clase sobre las futuras prácticas de enseñanza 
de los estudiantes en formación. Al respecto, la 
investigación devela algunas tensiones. Una de 
ellas se halla, en primer lugar, entre la propues-
ta de enseñanza por competencias, en general, 
y la evaluación de competencias científicas, en 
particular. En segundo lugar, se identifica otra 
tensión entre los contenidos curriculares y el 
desarrollo de competencias científicas. En ter-
cer lugar, emerge la necesidad de la incorpora-
ción del enfoque por competencias en la for-
mación, dado que la mayoría de los formadores 
participantes de este estudio identifican como 
factor debilitador su carencia en la formación 
inicial. En cuarto lugar, a pesar de la diversidad 
de estrategias didácticas, variedad de recursos 
didácticos y actividades implementadas en el 
aula, se observa una relación de sometimien-
to didáctico y conceptual de las competencias 
científicas a los contenidos. Por último, la eva-
luación de competencias científicas refleja un 
tratamiento distinto de estas últimas, o separa-
das de los procesos de enseñanza y aprendizaje. 
Asimismo, las prácticas de formación que pro-
pician el desarrollo de competencias científicas 
de los futuros docentes inciden en la formación 
ciudadana de sus futuros estudiantes de edu-
cación media y tecnológica (Garragorri, 2007).
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Introducción

Con el fin de contribuir al fortalecimiento 
de la competencia para aprender a aprender 
en el contexto universitario, con esta inves-
tigación se busca dar respuesta al siguien-
te interrogante: ¿Cuál es la influencia de la 
formación universitaria en la competencia 
para aprender a aprender de estudiantes de 
pregrado y posgrado de la Facultad de Edu-
cación de la Universidad Católica Luis Ami-
gó A partir del reconocimiento de los facto-
res intrínsecos y extrínsecos que inciden en 
la competencia, se pretende determinar los 
elementos que brinda la formación universi-
taria para favorecerla, así como conocer qué 
tipo de reflexiones hacen los estudiantes de 
la Facultad de Educación sobre su proceso de 
aprendizaje, para a su vez, acompañar a otros 
en su formación.

Teniendo en cuenta el interés que se ha 
denotado en la educación por la autonomía 
en el aprendizaje, esta investigación tam-
bién pretende identificar las estrategias 
que emplean los estudiantes de pregrado y 

1  Universidad Católica Luis Amigó (Colombia) cruz.garciaca@amigo.edu.co
2  Universidad Católica Luis Amigó (Colombia)  miguel.buriticari@amigo.edu.co

posgrado de la Facultad de Educación, de la 
Universidad Católica Luis Amigó, para ges-
tionar el aprendizaje.

Aprender a aprender en el contexto 
universitario

La propuesta de investigación se funda-
menta en un enfoque cualitativo y emplea 
como estrategia metodológica el estudio de 
caso de tipo evaluativo que, según Cifuentes 
(2011) se interesa por indagar a profundidad 
un objeto de estudio. Además, posibilita ex-
plicar y formular afirmaciones sobre la rea-
lidad estudiada, en una muestra que por sus 
características es considerada significativa al 
momento de realizar el análisis. A partir de 
éste será posible comprender desde la pro-
pia perspectiva de los maestros en formación, 
aquello que los caracteriza particularmente y 
que hace comunes sus prácticas pedagógicas 
con respecto a su competencia para aprender a 
aprender. De modo tal, se da una especial im-
portancia al relato de los educadores en tanto 

Cuadernos Universitarios- Dossier Especial. Publicacion Academica
de la Facultad de Educacion- UCASAL (Argentina), núm. 1, 2023

Desarrollo de la competencia para aprender a aprender 
en la formación de docentes



46 Cuadernos Universitarios - Dossier Especial 1, 2023: 45-50
e-ISSN 2250-7132

Cruz Elena García Carmona  y  Miguel Ángel Buriticá Rincón

se legitima su lugar, al compartir sus experien-
cias académicas y personales, que finalmente 
configuran sus realidades y la forma en que 
desarrollan la competencia para aprender a 
aprender (Creswell, 2013). 

La población consiste en un grupo de es-
tudiantes en formación de la facultad de edu-
cación Universidad Católica Luis Amigó y la 
muestra (4) se constituye por estudiantes ele-
gidos a conveniencia, uno (1) por semestre se-
leccionado. Para ello, de debe cumplir con los 
siguientes criterios de selección: ser estudian-
tes de la facultad de educación; cursar prime-
ro (1), quinto (5), y décimo (10), semestre del 
pregrado y cualquier semestre de posgrado al 
momento de la aplicación de los instrumentos 
y, a partir de la socialización del estudio y las 
implicaciones éticas de éste, se debe aceptar 
participar y firmar el consentimiento.

En cuanto a las técnicas de recolección de 
información, se utiliza la entrevista semies-
tructurada que facilita conocer a profundidad 
los temas referidos al objetivo general y espe-
cíficos de la investigación y acercarse a otros 
aspectos que surjan en el diálogo con los parti-
cipantes (Cifuentes, 2011). Para el análisis de 
la información, los datos son sistematizados y 
triangulados de tal forma que, se visualicen los 
aspectos comunes, divergentes y así compren-
der la realidad a profundidad. En un segundo 
momento se contrasta la información con los 
estudios que se encontraron en los anteceden-
tes y por último, se valida la información con 
los participantes de la investigación.

Aprender a Aprender es uno de los objeti-
vos de la formación profesional integral, se re-
fiere a la enseñanza de una competencia para 
desarrollar la habilidad de aprender perma-
nentemente, a través de estrategias de apren-
dizaje cognitivas y metacognitivas, para lograr 
mayor eficacia en el proceso de aprendizaje 
(Aristizábal et al., 2016). Al respecto, Aristi-

zábal, Rivera, Bermúdez y García argumentan 
que para que una persona sea competente en 
Aprender a Aprender, debe:
1.  Conocer su manera de aprender. Lo que 

implica identificar su propio estilo de 
aprendizaje, qué estrategias de estudio le 
dan mejores resultados, cómo puede mejo-
rar su proceso, entre otros. Elementos que 
se encuentran enmarcados en la metacog-
nición.

2.  Aplicar estrategias de aprendizaje de 
acuerdo con la tarea que se encuentre de-
sarrollando, seleccionado la que mejor le 
funcione para cada caso, teniendo en cuen-
ta que no se aprende de la misma forma lo 
teórico y lo práctico.

3.  Emplear constantemente las estrategias de 
aprendizaje que le dan mejores resultados, 
de manera que podrá convertirse en ex-
perto en esas estrategias que favorecen su 
aprendizaje.

4.  Tener un guía, es decir, una persona que 
oriente y controle el proceso para el apren-
dizaje. Por lo tanto, el estudiante, alumno o 
aprendiz, debe cumplir un rol protagónico 
de aprendizaje autónomo.

Es de aclarar que las estrategias de aprendi-
zaje corresponden a instrumentos flexibles 
para aprender y para la autorregulación en 
función de las tareas u objetivos de apren-
dizaje (Aristizábal et.al, 2016).

Otra definición importante rastreada en 
esta investigación es la de María del Rosario 
García Bellido (2015) quien menciona que 
aprender a aprender es un proceso que re-
quiere interactuar con el medio, tanto educati-
vo como social. Esto implica poner en marcha 
diferentes procesos cognitivos y estrategias 
(identificación, conceptualización, resolución 
de problemas, razonamiento, pensamiento 
crítico y metacognición), que ayuden a las per-
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sonas a acceder a los recursos necesarios en el 
desempeño de la tarea, así como a comprender 
la información que se les presenta. La autora 
añade, también, activar una serie de procesos 
no cognitivos que habilitan a mejorar y actua-
lizar los conocimientos que ya se poseen, tales 
como disponer de una actitud abierta y flexible 
ante los nuevos conocimientos y una motiva-
ción intrínseca hacia la tarea.

Así mismo, se resalta el trabajo de la do-
cente estadounidense Barbara Oakley, quien 
sostiene una reflexión desde el ámbito y el 
desarrollo neurológico, tomando en cuenta 
diferentes modos de enfoque y difusión para 
pensar, “chunking” (fragmentación) y retomar 
ideas previas para el aprendizaje continuo del 
individuo. Para la autora, aprender está direc-
tamente ligado al desarrollo cerebral y, por lo 
tanto, a la estimulación y retos que se generan 
en los procesos de enseñanza aprendizaje. Es-
tos son fundamentales para estimular sinapsis 
y llevar las capacidades al máximo potencial.

A partir del recorrido por diferentes au-
tores del campo nacional e internacional de 
la pedagogía contemporánea, se evidencia la 
competencia para aprender a aprender como 
un aspecto fundamental en el proceso educati-
vo de los maestros en formación y su posterior 
ejercicio profesional. De la misma manera, el 
interés por las competencias para aprender a 
aprender ha generado el incremento de inves-
tigaciones al respecto y en ello han contribuido 
diferentes disciplinas, tales como las neuro-
ciencias, la pedagogía y ramas de la psicolo-
gía cognitiva. Dichas investigaciones se han 
enmarcado en conocer el proceso a través del 
cual se accede al conocimiento y los factores 
o elementos que intervienen en las dinámicas 
de enseñanza aprendizaje.

De acuerdo con las disciplinas y múltiples 
teorías planteadas, el aprendizaje se da en los 
diferentes ámbitos de la existencia del ser hu-

mano; se destaca, que es a partir de la represen-
tación que éste tiene de sus primeras relaciones 
y de su entorno que se constituye en un sujeto 
aprendiente, autónomo e introyecta la experien-
cia de aprender como parte de la vida. Se resalta, 
además, de los vínculos, el contexto en el cual se 
facilita el la enseñanza y el aprendizaje.

Frente al proceso educativo en el nivel supe-
rior, Ortiz (2008) afirma que “los jóvenes que 
ingresan a la universidad han tenido todo un 
desarrollo psicológico y educativo precedente 
como resultado de las influencias de su familia, 
de los niveles de enseñanza anteriores y de su 
historia personal” (p. 122). Esto indica que para 
conocer el proceso educativo de los maestros en 
formación es necesario tener presente los di-
versos aspectos que componen su experiencia 
de vida para aproximarse a la comprensión de 
su desarrollo personal y académico.

Reflexiones finales 

Para fortalecer la competencia para aprender 
a aprender es importante fortalecer habilidades 
como la lectura, la escritura, el cálculo y uso de 
las Tecnologías de la Información y la Comu-
nicación (TIC). Adquirir nuevas habilidades y 
conocimientos para gestionar el aprendizaje, 
practicar la constancia, desarrollar la capacidad 
de concentrarse en periodos prolongados y rea-
lizar el ejercicio de reflexión crítica y evaluación 
sobre los objetivos se vuelven instancias nece-
sarias para promover la competencia en cues-
tión. Asimismo, la persona requiere desarrollar 
autonomía y disciplina como también, buscar 
estrategias, asesoría, información y apoyo, en 
pos de mantener una actitud positiva basada 
en la motivación. En este proceso, tener la con-
fianza para comenzar y finalizar la construcción 
del aprendizaje en pos de resolver problemas y 
contar con el deseo de encontrar oportunidades 
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de aprender y aplicar lo aprendido en diferentes 
contextos de la vida son bastiones ineludibles 
que requieren ser asumidos. 

Con la aplicación y resultados de esta in-
vestigación, se espera contribuir a que los 
maestros en formación identifiquen las com-
petencias metacognitivas que poseen, sus 
motivaciones y estrategias útiles para obtener 
aprendizajes significativos. Como consecuen-
cia de ello, los estudiantes serán los principa-
les beneficiarios. Por su parte, los docentes 
que acompañan los programas, al contar con 
un insumo para direccionar sus intervencio-
nes pedagógicas, con el objetivo de que los 
estudiantes desarrollen al máximo la compe-
tencia para aprender a aprender contribuirán 
a la formación de sujetos autónomos y cons-
cientes de su aprendizaje. En última instancia, 
lo que se apuntala como objetivo primordial de 
cualquier proceso de enseñanza aprendiza es 
desempeñarse con éxito en los contextos don-
de ejerzan la labor profesional.
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Introducción

La necesidad de educar en el marco del 
diálogo intercultural se impone en un mundo 
globalizado en el cual se ponen en contacto 
identidades culturales diversas y divergentes. 
Tomar conciencia de la heterogeneidad del 
mundo resulta imprescindible para proponer 
acciones educativas de internacionalización 
que promuevan el entendimiento entre cul-
turas y la búsqueda de respeto e igualdad. En 
este caso, el uso de poemas y canciones de ar-
tistas diversos como recursos educativos den-
tro del ámbito áulico, ayudarán a la promoción 
del desarrollo de la competencia intercultural. 

El presente trabajo se refiere a un proyec-
to de cátedra desarrollado con estudiantes del 
Profesorado en inglés y traductorado Público 
en Inglés de la Universidad Católica de Salta 
que busca responder a la necesidad de educar 
en un diálogo intercultural. El mismo se en-
marca dentro del proyecto de investigación del 
Departamento de Inglés “Identidades, educa-
ción e interculturalidad en discursos anglófo-
nos: complejidades, desafíos y posibilidades” 

1  Universidad Católica de Salta (Argentina).  mfirrazabal@ucasal.edu.ar
2  Universidad Católica de Salta (Argentina).  cmmiotti@ucasal.edu.ar

(RR 602/21) cuyos propósitos generales son 
explorar textos anglófonos mono y multimoda-
les diversos para generar un corpus de crítica 
y prácticas áulicas actualizadas que contribu-
yan al desarrollo integral de los estudiantes y 
de las sociedades democráticas, redefiniendo 
los conceptos de ciudadanía y comunicación 
intercultural. Además, el proyecto de cátedra 
funciona en concordancia con el Modelo Edu-
cativo de la UCASAL 2021, en el cual dos de los 
ejes principales son el enfoque de enseñanza 
por competencias y la internacionalización del 
currículum. 

Competencia intercultural
e internacionalización 

En referencia al primer eje mencionado, 
la competencia es entendida como “aquellos 
desempeños de alta complejidad que articulan 
conocimientos globales y específicos, movilizan 
recursos cognitivos, procedimentales, afectivos 
y actitudinales e impulsan la formación integral 
del estudiante. Todo ello a partir de la vincu-

Cuadernos Universitarios- Dossier Especial. Publicacion Academica
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lación del conocimiento con las circunstancias 
prácticas propias de su desempeño profesio-
nal”. (Modelo Educativo UCASAL, 2021:32)

El mundo globalizado actual pone de ma-
nifiesto la necesidad de abordar la diversidad, 
complejidad y multiplicidad de identidades 
culturales desde una perspectiva que no esté 
basada en la aceptación pasiva de hechos cul-
turales, sino que, por el contrario, promueva 
el diálogo e interacción entre culturas. En este 
contexto, consideramos que educar en el mar-
co del desarrollo de competencias intercultu-
rales resulta imperativo para enfrentar los de-
safíos de estos tiempos. 

En términos generales, las competencias 
interculturales pueden definirse como aque-
llas habilidades cognitivas, comunicativas y 
socioafectivas necesarias para relacionarse con 
personas de otras culturas. Dichas habilidades 
suponen, además, una interacción efectiva y 
flexible, que permita superar aquellos estereo-
tipos o preconceptos que entorpezcan cual-
quier interacción. 

Tanto la lengua como la cultura constituyen 
espacios de interacción, no sólo con otros sino 
también con uno mismo. Cuando un individuo 
se relaciona con otro, lo hace desde una posi-
ción particular configurada históricamente a 
partir de sus experiencias personales de parti-
cipación y pertenencia a una sociedad, cultura y 
lengua. Liddicoat (2020) afirma que “cualquier 
intercambio implica interpretarse a sí mismo 
(intraculturalidad) y a los demás (intercultura-
lidad) en contextos diversos, entre horizontes 
existentes y nuevos”. De allí la necesidad de 
prácticas áulicas que primeramente impulsen 
en los estudiantes la capacidad de identificar 
dichas configuraciones identitarias y culturales 
como constructos heterogéneos y cambiantes, 
para luego fusionar los horizontes entre sus 
entendimientos previos y las interpretaciones 
emergentes (Liddicoat, 2020).

En cuanto al otro eje, consideramos que 
internacionalizar el currículum no sólo im-
plica brindar oportunidades de relacionarse 
internacionalmente a través de intercambios, 
clases espejo o COIL (Collaborative Online 
International Learning) sino que significa 
preparar a los estudiantes para que se des-
empeñen exitosamente en esas situaciones. 
Citando lo mencionado en el modelo educati-
vo de la UCASAL, 

La internacionalización del currículo debe 
concebirse desde dos grandes dimensio-
nes: como producto (el currículo interna-
cionalizado) y como proceso (internacio-
nalización del currículo), (…). El objetivo 
es integrar una dimensión internacional en 
lo local, partiendo del respeto a la propia 
identidad y cultura, complementando, am-
pliando su visión, potenciando lo particular 
dentro de lo diverso. La internacionaliza-
ción es un medio para estimular el desarro-
llo integral del hombre, haciendo posible 
su incorporación a la sociedad contempo-
ránea, formando egresados globalmente 
competentes. (Aponte y Calle en Modelo 
Educativo UCASAL, 2021: 49)

El uso de poemas y canciones
en el aula

El uso de poemas y canciones en el aula 
no es nuevo, sino que es un valioso recurso 
ampliamente utilizado. En general, los poe-
mas y las canciones tienen un valor lingüístico 
importante ya que a través de ellos podemos 
introducir, practicar y mejorar la gramática, el 
vocabulario y las cuatro macro habilidades de 
una lengua extranjera, además de que aportan 
contenido valioso para la clase. Otros benefi-
cios adicionales de estos recursos, según Alan 
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Maley (1990), son su carácter universal, el 
aporte de motivación e incentivo, y la ayuda a la 
memoria, la interacción y la reacción. Por otro 
lado, tanto poemas como canciones, pueden 
ser usados como disparadores para la realiza-
ción de otras actividades como la escritura, la 
reescritura, la improvisación de diálogos, etc.

Además, según refiere Maley, estos recur-
sos permiten:
• exponer a estilos de habla diversos, a len-

guaje no verbal y a material auténtico;
• acercar culturas y traspasar barreras cul-

turales; 
• introducir a los alumnos a otras culturas a 

través de las lentes de la cultura popular;
• promover vínculos y transmitir valores y sig-

nificados por medio de su función social;
• promover la reflexión y el pensamiento 

crítico, la libertad de interpretación y de 
expresión por medio de sus significados 
subyacentes, metáforas y simbolismos. 

Por último, el uso de poemas y canciones 
en nuestras aulas contribuye al desarrollo de 
habilidades interculturales, a saber:
• relacionar la propia cultura con la extranjera;

• desarrollar la sensibilidad cultural e identi-
ficar y usar una variedad de estrategias para 
poder contactarse con otras culturas;

• cumplir con el rol de intermediario cultu-
ral para poder superar malentendidos in-
terculturales y situaciones de conflicto en 
forma eficiente;

• superar estereotipos.

Ámbito de aplicación y relato de la experiencia 
El presente proyecto se llevó a cabo con es-

tudiantes de la materia Lengua Inglesa VI de 
3° año de las carreras de Profesorado y Traduc-
torado Público en Inglés. A través de esta ma-
teria se pretende desarrollar en los estudiantes 
las habilidades necesarias para la utilización 
de la lengua extranjera en forma adecuada, 
ajustándose a los diversos contextos sociales, 
culturales y laborales en los que un hablante 
puede encontrarse. Como futuros profesio-
nales (profesores y traductores), los alumnos 
deben poseer una competencia lingüística, 
sociolingüística, discursiva e intercultural que 
les permita desenvolverse adecuadamente en 
diversos ámbitos. Entre los objetivos de la ma-
teria podemos destacar los siguientes:

El siguiente cuadro 
(Fig. 1), refleja un 
resumen de lo referi-
do anteriormente y es 
lo que hemos tenido 
en cuenta al momento 
de pensar y diseñar un 
proyecto que nos lleve 
a lograr los objetivos 
planteados y alinearlos 
con el modelo educa-
tivo propuesto. 
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• familiarizarse con diversos patrones cultu-
rales;

• aceptar y valorar la diversidad cultural;
• aceptar y valorar diversas opiniones;
• valorar el uso de la lengua extranjera como 

instrumento para el conocimiento, trans-
misión e intercambio de culturas;

• desarrollar la competencia intercultural;
• desarrollar el pensamiento crítico.

Teniendo en cuenta los objetivos de la materia 
y la esencialidad de ayudar a nuestros estudian-
tes a desarrollar competencias para fomentar una 
cultura más democrática en la que puedan ser 
mejores ciudadanos globales y así convivir en pie 
de igualdad en una sociedad culturalmente diver-
sa, es que pensamos en un proyecto que:
• integre la literatura (uno de los ejes de la 

materia) y la competencia intercultural 
(uno de los objetivos);

• haga que los estudiantes se involucren y 
entusiasmen usando como recurso poe-
mas y canciones en los que se presentan 
de manera directa o connotada, pero clara, 
diferentes temáticas;

• reflexionen sobre otras realidades culturales. 

Dichas realidades no sólo tienen que ver con 
diferentes culturas en cuanto a nacionalidades 
o razas, sino en cuanto a creencias, formas de 
pensar, ideologías, elecciones sexuales, disca-
pacidades, etc.; es decir, se tiene en cuenta la 
diversidad de identidades, situaciones y contex-
tos en los que un individuo se mueve y socializa. 
En otras palabras, citando a Neuleip (2015), se 
entienden las micro-culturas como “un grupo 
identificable de personas que comparten valo-
res, creencias y actitudes y que poseen una his-
toria común y un sistema de símbolos verbal y 
no verbal que es similar a pero que sistemática-
mente varía del ambiente cultural generalmen-
te más amplio y dominante”.

Ejecución del proyecto

A lo largo del curso, se trabajaron los con-
ceptos de cultura e interculturalidad desde la 
mirada de distintos autores y expertos en el 
área tanto locales como internacionales y se 
abordaron temas relacionados a la identidad, 
los estereotipos, la diversidad, la tolerancia, el 
respeto por uno mismo y por el otro, la empatía, 
la migración, los refugiados, etc. a través de di-
ferentes recursos tales como cuentos, novelas, 
noticias de actualidad, charlas TED, y videos. 
Es decir que, si bien los estudiantes se encon-
traban previamente familiarizados con la temá-
tica, nuestro objetivo era el de adentrarlos a la 
misma desde otros géneros. Es por ello que, 
dado el valor pedagógico y motivacional de los 
poemas y canciones ya mencionados anterior-
mente, el equipo docente procedió a buscar y 
seleccionar aquellos de toda época y origen que 
contribuyeran a lograr el objetivo planteado. 

Como disparador, se trabajó con dos can-
ciones (Black or White de Michael Jackson y 
Ebony & Ivory de Paul Mc Cartney y Stevie 
Wonder) y un poema (Refugees de Brian Bils-
ton) acompañados por sus correspondien-
tes videoclips. Se trata de canciones célebres 
compuestas por artistas reconocidos mun-
dialmente que evidencian desigualdades en-
tre etnias y nacionalidades con el objetivo de 
transmitir un mensaje de tolerancia, integra-
ción y armonía. Por su parte, Refugees, un poe-
ma “palíndromo”, pone el foco en la relación 
entre refugiados y nativos e invita a repensar 
aquellos prejuicios que rodean a quienes se 
ven desplazados de su lugar de origen. En este 
caso, dado su carácter palindrómico, la visión 
sobre los refugiados varía sustancialmente se-
gún se lea de principio a fin o viceversa, mos-
trando claramente los distintos puntos de vista 
y llevando a los lectores a la reflexión profunda 
sobre el tema.
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Los estudiantes no sólo trabajaron con la 
letra de las canciones y el contenido del poe-
ma, sino que analizaron los videoclips con sus 
imágenes y sus simbolismos, poniendo en 
juego también la denominada alfabetización 
audiovisual. Se debatió en clase sobre las dife-
rentes representaciones culturales presentes 
en el material, su vigencia y se reflexionó so-
bre ello y sobre el rol de los estudiantes como 
agentes de cambio. Además, se trabajó con la 
intertextualidad ya que pudieron relacionar las 
canciones con otros materiales abordados en 
clase anteriormente que sirvieron de andamia-
je para el proyecto final. 

Luego se invitó a los estudiantes a que, en 
grupos de tres, seleccionen una canción o un 
poema y realicen una presentación oral similar 
para sus compañeros que debía incluir:
• breve marco teórico sobre la competencia 

intercultural;
• canción/poema de su elección; 
• información sobre el intérprete/autor y su 

contexto de producción;
• análisis intertextual e intercultural;
• actividad de reflexión en la que se involu-

crara al resto de los compañeros.
 

A modo de ilustración, hemos seleccionado 
uno de los trabajos presentados por las alum-
nas Lucía Guillén, Andrea Prados Rezzónico y 
Guadalupe Rossi (con cuya autorización para 
compartir su trabajo contamos).

Canción Hypersonic Missiles

Artista Sam Fender

Año 2019

Album Hypersonic Missiles

Discográfica Polydor Records

Las alumnas incluyeron la definición de 
competencia y hablante intercultural citando 

a Michael Byram, uno de los principales refe-
rentes del área, en su marco teórico. Presen-
taron la canción y analizaron la letra y luego 
el videoclip procurando que los compañeros 
reflexionen sobre los diferentes componentes 
interculturales presentes en la canción y reali-
cen conexiones intertextuales con una novela 
leída previamente, activando de ese modo co-
nocimientos previos y contribuyendo además 
al desarrollo del pensamiento crítico, la con-
ciencia intercultural y la ciudadanía democrá-
tica. A modo de cierre, compartieron con sus 
compañeros un crucigrama que contenía pala-
bras relevantes relacionadas al tema general y 
a la canción en particular. 

Dado que la actividad constituyó una ins-
tancia evaluativa (parcial oral), previamente 
se compartió con los estudiantes la rúbrica de 
evaluación basada en las habilidades intercul-
turales descritas en el Marco Común Europeo 
de Referencia para las Lenguas (MCER), do-
cumento estándar utilizado para medir el nivel 
de competencia en una determinada lengua. Se 
espera que nuestros estudiantes usen el inglés 
para comunicarse no sólo con hablantes nativos 
sino con hablantes de todo el mundo y estén ex-
puestos a diversos perfiles culturales, por lo que 
se evaluó no sólo la comprensión y el análisis 
de la canción o poema escogido y su correspon-
diente videoclip, sino también el uso efectivo 
del idioma, a través de una expresión clara y 
fluida, precisión y coherencia en la formulación 
de opiniones y un amplio repertorio lingüístico. 

Reflexiones Finales 

La enseñanza de lenguas extranjeras, en 
nuestro caso el inglés, tiene fines educativos 
que trascienden lo meramente instrumental. 
En la universidad en general y en la formación 
de futuros docentes y traductores en particular 



se propone un proyecto de desarrollo de com-
petencias interculturales tendientes a definir 
un concepto de ciudadanía arraigada en la co-
municación intercultural efectiva y en la forma-
ción de egresados globalmente competentes. El 
pasaje de la teoría a la práctica de estas compe-
tencias exige el despliegue de potenciales cul-
turales y sociales, y uno de los ámbitos específi-
cos para este trabajo es el ámbito áulico. 
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Introducción

Según informes de la Organización de Es-
tados Iberoamericanos para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura (OEI), en Cuba existe 
una estrategia de formación de docentes con 
carácter nacional, que incluye la formación 
continua o permanente. 

El proceso de integración de la educación 
superior generó reajustes de naturaleza múl-
tiple que impactaron en los conceptos y las 
formas organizativas por las que transcurre la 
formación de profesionales de la educación, 
con miras a su perfeccionamiento y reacomo-
do a las nuevas condiciones. En ese contexto, 
aparece la Facultad de Ciencias Pedagógicas 
de la Universidad Agraria de la Habana como 
institución fundamental de la formación del 
personal docente en el territorio.

Dicha institución tiene a su cargo, a través 
de sus órganos técnicos y de dirección, la or-
ganización, planificación, desarrollo y control 
del proceso formativo de los futuros maestros 
y profesores, atendiendo a las características 
(carácter consciente, científico, institucional 

1  Universidad Agraria de La Habana (Cuba) mailind@unah.edu.cu  
2  Universidad Agraria de La Habana. Cuba  ofarradas@unah.edu.cu

y de perfil amplio) e ideas rectoras (la unidad 
entre la educación y la instrucción, y el vínculo 
del estudio con el trabajo) del modelo de for-
mación de la educación superior cubana. 

Es por ello que la institución se replantea 
el contenido de los procesos universitarios que 
desarrolla, el tipo de relaciones que se estable-
cen y las redes de actores sociales que parti-
cipan en ellos. Es decir, se re-contextualiza 
como institución social en el cumplimiento de 
sus funciones sustantivas.

 Es muy significativo, en este sentido, el 
desarrollo de la Práctica Laboral-Investigativa 
(PLI), concebida como disciplina principal in-
tegradora, porque implica establecer relacio-
nes sistemáticas con la Dirección Provincial 
de Educación (DPE), las Direcciones Munici-
pales de Educación (DME), las instituciones 
educativas y colabora con la proyección de los 
Centros Universitarios Municipales (CUM). 
En este sentido, se puede decir que existe toda 
una red de instituciones que se articulan, bajo 
la dirección de la universidad, para garantizar 
la calidad de la formación del profesional.

Sin embargo, hoy persisten insatisfaccio-

Cuadernos Universitarios- Dossier Especial. Publicacion Academica
de la Facultad de Educacion- UCASAL (Argentina), núm. 1, 2023

Gestión de la didáctica en el diseño de la práctica 
laboral-investigativa en Cuba
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nes con la planificación, ejecución y control de 
esta actividad, tanto por parte de los estudian-
tes y de los docentes de la Facultad, como de 
los directivos y profesores de las escuelas don-
de se desarrolla la práctica, aunque en menor 
medida en este caso. 

Un análisis de estos procesos permite de-
terminar las dificultades siguientes:
• Predomina una concepción de la PLI en 

función de la necesidad de cobertura do-
cente de los centros por sobre las necesi-
dades formativas de los estudiantes. 

• La organización de la actividad práctico-
laboral sigue respondiendo a una estruc-
tura propia de la formación en condicio-
nes de universalización. Ello ha provocado 
una dispersión en centros que impide ha-
cer una atención sistemática y efectiva a 
este proceso.

• Los nexos que se establecen entre uni-
versidad, DPE, DME y centro de práctica 
no sobrepasan lo puramente formal en la 
atención a esta actividad, No se produce un 
monitoreo y estrategias de evaluación que 
midan el impacto múltiple que de dichas 
prácticas deberían generar. 

• Semejante diseño de la PLI ha afectado de 
manera negativa al funcionamiento de la 
FEU como organización estudiantil. 

• Se hace necesario entonces, un diseño de 
la práctica laboral más eficaz. A este pro-
pósito se acerca el presente trabajo, que se 
encamina a determinar cómo se expresan 
las dimensiones tecnológica y de gestión 
en el desarrollo de la PLI o, lo que es lo 
mismo, qué papel juega la didáctica, como 
contenido esencial del trabajo metodoló-
gico, en este proceso sí se declara como 
objetivo: Fundamentar en la didáctica el 
diseño de la PLI, concebida como disci-
plina principal integradora en la forma-
ción inicial de profesores. 

La PLI como disciplina principal
integradora
Concreción del principio de vinculación 
estudio – trabajo

Junto a la unidad entre la educación y la 
instrucción, la vinculación del estudio con el 
trabajo constituye una idea rectora de la edu-
cación superior cubana. Ella en particular ex-
presa la necesidad de formar al estudiante en 
contacto directo con su profesión. La esencia 
de este principio en las carreras universitarias 
consiste en garantizar, desde el currículo, el 
dominio de los modos de actuación profesio-
nal, de las competencias, características, co-
nocimientos, habilidades, cualidades y valores 
que aseguren la formación de un profesional 
apto para su desempeño en la sociedad.

Para lograrlo es necesario que el estudiante 
desarrolle, como parte de su formación, acti-
vidades práctico-laborales propias de su futu-
ra profesión. Sin la presencia de lo laboral en 
los currículos, la formación no se vincula con 
la realidad de la profesión y el egresado no se 
pone en condiciones de resolver los problemas 
que se le presentan, una vez que comience su 
vida profesional.

 En el marco de la formación de profesio-
nales, la forma organizativa fundamental del 
proceso docente–educativo, que garantiza la 
vinculación entre lo académico, lo investigativo 
y lo extensionista es la práctica–laboral, conce-
bida en todas las carreras universitarias como 
disciplina principal integradora.

Según Ferreira (2005), el término disci-
plina principal integradora, para concebir a la 
práctica laboral-investigativa, es característico 
de la educación superior cubana. La autora re-
conoce que, en otros contextos, más que una 
disciplina que comienza desde etapas tempra-
nas en la carrera y concluye con un ejercicio de 
culminación de estudios, la práctica profesio-
nal, como generalmente se la conoce, es con-
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siderada en ciertas universidades latinoameri-
canas una actividad académica, realizada por 
el estudiante en alguna de estas modalidades:  
• Semestre de industria o práctica empresa-

rial. 
• Proyecto de investigación dentro del Siste-

ma Universitario de Investigación. 
• Trabajo de grado.
• Práctica social.
• Estancia profesional.En el caso cubano, 

la disciplina principal integradora, como 
afirma Horruitiner (2006) constituye la co-
lumna vertebral del proceso de formación. 
Este autor la ha definido de la siguiente 
manera: “Es una disciplina sui generis, que 
lejos de obedecer a la lógica de una o de 
varias ciencias, responde a la lógica de la 
profesión” (Horruitiner, 2006, p. 40). 

Esta disciplina integra contenidos de las 
restantes cajas curriculares del plan de estu-
dio, así como la implementación práctica de 
los modos de actuación del profesional.  En 
ella, se concreta la relación de la teoría con 
la práctica, consolidando los conocimientos 
teórico-prácticos y el desarrollo de habilidades 
profesionales. La disciplina integra, además, 
los componentes académico, laboral e investi-
gativo y la extensión universitaria como proce-
so sustantivo de la Educación Superior.

Su contenido fundamental es investiga-
tivo-laboral y abarca toda la actividad laboral 
realizada por los estudiantes, de primero a 
quinto año, así como los trabajos científicos 
estudiantiles. De ese modo, se ha concebido 
en la mayoría de las carreras, incluyendo las 
carreras pedagógicas. El propio Horruitiner 
reconoce, sin embargo, que “ello no significa 
que el problema de su diseño esté totalmente 
resuelto. Por el contrario, dada su novedad y 
complejidad pedagógicas es un aspecto donde 
la educación superior cubana labora intensa-

mente para su perfeccionamiento” (Horruiti-
ner, 2006, p. 40).

Este criterio refuerza la necesidad de repen-
sar, constantemente y con apego a las exigen-
cias sociales, al diseño de la PLI, sobre todo si 
se considera su papel como hilo conductor del 
proceso de formación y su altísima responsa-
bilidad en el logro de los modos de actuación 
profesional, los valores propios de la profesión y 
la solución de los problemas inherentes a la ac-
tividad profesional por parte de los estudiantes.  

Al mismo tiempo, el desarrollo de esta dis-
ciplina especial presupone que el estudiante, 
en su actuación, se apropie de la lógica de la 
investigación científica, de su metodología, 
para encarar por la vía de la ciencia la solución 
a los problemas que se le presentan en el ám-
bito laboral. Tal como se expresa en el texto la 
Universidad Cubana: el modelo de formación: 
“Lo laboral en un graduado universitario hay 
que entenderlo siempre desde una perspectiva 
científica” (Horruitiner, 2006: 27). 

1.1. Particularidades de la PLI en la for-
mación inicial de profesores 

A partir del curso 2010 – 2011 el proceso de 
formación inicial de maestros y profesores se 
modificó esencialmente. Se pasó de un modelo 
de formación desarrollado desde la escuela (mi-
crouniversidad), rasgo característico y distintivo 
de la universalización de la universidad peda-
gógica, a una formación más concentrada en la 
sede central de la universidad. Este proceso im-
plicó, por lo menos en nuestra provincia, la desa-
parición de las sedes pedagógicas municipales y 
cambios en los conceptos de organización de la 
PLI. Tal reordenamiento se expresó también en 
la aparición y aplicación de los planes de estudio 
D para la educación superior pedagógica.

Hoy, pueden distinguirse, por sus caracte-
rísticas, dos momentos o etapas del desarrollo 
de la PLI dentro de estas carreras:
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1  En los años iniciales de la carrera 
(generalmente entre 1er y 3er año):

•  La formación de los estudiantes se con-
centra en la sede central de la universidad 
y ellos mantienen un vínculo estable con 
una entidad laboral (escuela), la PLI se 
realiza de forma sistemática (semanal) y/o 
concentrada, bajo el principio de no dejar 
solo al estudiante, lo que implica ayudarlos 
a enfrentar sus primeros temores profesio-
nales y apoyarlos para su pronta solución. 
(Caballero y otros: 2010)

2  En los años finales de la carrera 
(generalmente 4to y 5to año)

•  La formación refuerza el componente la-
boral – investigativo por sobre lo académi-
co, lo que se expresa en la correlación de 
horas clases destinada a cada una de esas 
actividades en el Plan del proceso docente 
de las diferentes carreras. En esta etapa, 
la universidad comparte en mayor grado 
la responsabilidad de la formación con la 
escuela, desde donde se desarrolla esen-
cialmente este proceso. 

Se muestra a continuación un ejemplo que 
puede ser ilustrativo de esta situación: 
Ejemplo: Carrera de Licenciatura en Educa-
ción, en la especialidad de Marxismo – Leni-
nismo e Historia

Año Total, de 
horas del 
currículo

Horas de 
Formación 

laboral - 
investigativa

%

4to 1568 1280 81,63

5to 1346 1200 +80* 95,09

* 80 hrs dedicadas a la forma de culminación de estudios.

Esta segunda etapa de desarrollo de la PLI 
es mucho más compleja que la primera, para 
todos los actores que participan en ella, sobre 
todo, porque implica una atención sistemática 
y efectiva al desarrollo de los estudiantes en un 
escenario que no puede ser ajeno a la universi-
dad (la escuela), en el que transcurre la mayor 
parte del proceso de formación y porque natu-
ralmente los contenidos de la actividad práctica 
a desarrollar por los estudiantes requiere mayo-
res niveles de independencia y creatividad. 

Una valoración crítica de este proceso nos 
hace recomendar que si el nivel de desarro-
llo alcanzado por el estudiante no le permite 
dirigir de manera independiente el proceso 
docente - educativo, se mantenga entonces 
el régimen de dirección con acompañamien-
to, propio de la práctica laboral hasta 3er año, 
como se especifica en el programa de la disci-
plina: “dirigir actividades docentes educativas 
con el acompañamiento de (l)  (los) profesor 
(es) responsable (s) de la práctica, tenien-
do en cuenta sus funciones como educador y 
los requerimientos del proceso de enseñanza 
aprendizaje desarrollador a partir del trabajo 
cooperado.” (Caballero y otros, 2010: 6). El 
estudiante deberá ir transitando a niveles de 
independencia mayores que le permitan antes 
de egresar de la carrera, dirigir por sí solo, y 
con calidad el proceso docente – educativo en 
un grupo escolar.

Determinar el contenido de la PLI con un 
enfoque personalizado y diferenciado, a par-
tir del diagnóstico de cada estudiante, deberá 
ser una de las tareas de los órganos colectivos 
de trabajo metodológico a nivel de carrera, 
disciplina y año, encargados de la dirección 
de este proceso.

El análisis hasta aquí realizado permi-
te comprender que la PLI, es parte principal 
del proceso de formación inicial de maestros 
y profesores, o como ya se ha dicho, una forma 
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de organización del mismo. Por ello, su diseño 
en las diferentes carreras, es un problema de 
naturaleza didáctico, que exige de los docentes 
encargados de su dirección una elevada prepa-
ración científico – pedagógica. 

Esta es la garantía para no desvirtuar los 
objetivos y contenidos de la actividad labo-
ral – investigativa en las carreras pedagógi-
cas: una dirección del proceso, resultado del 
trabajo metodológico colectivo, con miras en 
las necesidades formativas de los estudiantes 
que se forman. 

En este sentido, existe un criterio de Ho-
rruitiner, (2006) sobre dirección de procesos 
universitarios que se considera útil para encau-
sar el rediseño de la PLI en el contexto que se 
analiza. Este autor establece dos dimensiones 
dialécticamente relacionadas entre sí, la dimen-
sión tecnológica y la dimensión de la gestión.

“La dimensión tecnológica expresa el pro-
cedimiento, la manera de operar de los pro-
cesos en correspondencia con su naturaleza 
propia. La dimensión de gestión, por su parte, 
expresa el aspecto administrativo, de direc-
ción, de cada proceso. Sugiere a su vez una 
estructura de funciones diferente a la obteni-
da cuando se estudian los procesos desde la 
primera perspectiva, en la cual no se significa 
como aspecto esencial la dirección.”  (Horrui-
tiner, 2006: 52)

Sin embargo, más allá de lo que pudiera pa-
recer a primera vista, el contenido esencial de 
la gestión, para garantizar calidad en el proceso 
de formación, no es de tipo administrativo. El 
propio autor declara que: “Gestionar el proceso 
de formación significa organizarlo, planificarlo, 
desarrollarlo y controlarlo. Y al hacer esto es ne-
cesario tener en cuenta que lo tecnológico en 
este proceso es, en esencia, didáctico. Por tanto, 
esa gestión –aunque puede tener elementos de 
tipo administrativo- es esencialmente didácti-
ca.” (Horruitiner, 2006: 52)

Dicho de otro modo, la labor de dirección 
contenida en la gestión del proceso se encamina 
a lo docente – educativo, es decir se refiere a la 
dirección del proceso en sí mismo. Quizás por 
eso en la educación superior cubana se acos-
tumbra a denominar la gestión de la didáctica 
con el calificativo de trabajo metodológico. 

Es válido preguntarse desde esta perspec-
tiva, en relación al tema que nos ocupa: ¿Qué 
papel juega el trabajo metodológico en el dise-
ño de la PLI para la formación inicial de pro-
fesores? ¿Cómo se expresan las dimensiones 
tecnológicas y de gestión en este proceso? 

La concepción general para el diseño de la 
práctica laboral que resulta del presente tra-
bajo, pasa necesariamente por la respuesta a 
estas interrogantes.

1.2. La didáctica en el diseño de la PLI 

La valoración que se ha hecho del estado 
real del desarrollo de la PLI en nuestro territo-
rio, así como la revisión de varios documentos, 
entre ellos la Resolución Ministerial 210 /2007 
del MES (2007), el Programa de la Disciplina 
Principal Integradora: Formación Laboral In-
vestigativa (MINED, 2010), y el texto La es-
cuela  como microuniversidad en la formación 
integral de los estudiantes de carreras pedagógi-
cas (MINED, 2003), reafirman la necesidad de 
adecuar la PLI a las nuevas condiciones en que 
transcurre hoy la formación inicial pedagógica. 

Corresponde a los colectivos de carrera y 
al de la disciplina principal integradora plani-
ficar y organizar el desarrollo de la actividad 
práctico-laboral de los estudiantes, de 1ero a 
5to año, de manera que se integre al diseño ge-
neral de la estrategia educativa de la carrera y 
de cada uno de los años que la conforman. 

Para encausar esta labor se deberán tomar 
en consideración los siguientes elementos:



I Principios generales
• El diseño de la PLI responde a la naturaleza 

de la profesión pedagógica de manera gene-
ral y a las particularidades de cada carrera. 

• En su concepción debe integrarse desde lo 
laboral-investigativo, la actividad académi-
ca y la extensión universitaria.

• La PLI debe implementarse durante la 
formación inicial, ésta es la vía para la im-
plementación práctica de los modos de ac-
tuación del profesional de la educación en 
los contextos reales de su ejercicio.

II Dimensión tecnológica de la PLI
La PLI representa una valiosa contribución 

a la formación de los futuros maestros y pro-
fesores. En su aspecto tecnológico, expresa la 
relación entre el proceso de formación y el mo-
delo del profesional. Constituye una parte del 
currículo de alta significación para superar las 
carencias formativas de los estudiantes en el 
plano de lo instructivo y lo educativo. Su eje-
cución implica que el estudiante (profesor en 
formación) dirija el proceso del docente para el 
desarrollo educativo, por lo que deberá investi-
gar, descubrir, innovar y desarrollar acciones de 
promoción cultural en el contexto de la escuela.  

De manera general la naturaleza interna de 
la PLI responde a:
1 Fundamentos teóricos y metodológi-

cos: el programa de la disciplina, propuesto 
por un grupo de especialistas del MINED, 
declara que la PLI se concibe desde una 
perspectiva teórica que incluye: el vínculo 
teoría-práctica, el  principio estudio- traba-
jo, el carácter activo de la personalidad, la 
actividad práctica como fuente de estimula-
ción motivacional, la unidad de la actividad 
y la comunicación en la práctica laboral y el 
carácter de sistema de la dirección del pro-
ceso pedagógico (Caballero  et al,: 2010).
Por supuesto que estos fundamentos tienen 

también una connotación metodológica y se 
convierten en arreglo pedagógico para que 
el estudiante pueda en la práctica compro-
bar, aplicar y crear nuevos conocimientos, a 
la vez que le permita desarrollar sus niveles 
de asimilación de la formación profesional. 

2 Características principales: la PLI en 
las carreras pedagógicas se distingue por 
su carácter investigativo, problematizador, 
sistémico, flexible, diferenciado, autocon-
trolado, autorregulado, integrador, inter-
disciplinar y vivencial (Chirino, p. 2002).

3 Objetivos y contenidos: los objetivos de 
la formación investigativa-laboral combi-
nan las habilidades intelectuales generales 
con otras específicas de la formación peda-
gógica. Los contenidos expresan en forma 
de sistema de conocimientos y habilidades 
pedagógicas, las funciones principales de 
los profesionales de la educación, es decir, 
dan cuenta de las propiedades inherentes a 
la profesión de educador, que se manifies-
tan en su modo de actuación profesional; a 
saber, la función docente-metodológica, la 
orientadora y la de investigación.  

4 Valores: la carga axiológica de la PLI ra-
dica en un sistema de valores principales, 
cuyo núcleo central es la ética profesional 
pedagógica como estructura integradora 
del sistema moral.

III Dimensión de gestión
Organizar, planificar, desarrollar y controlar, 
es decir, gestionar la PLI en una institución 
de educación superior dedicada a la forma-
ción de docentes es una tarea compleja, sobre 
todo por la multiplicidad de factores que de-
ben tenerse en cuenta para ello. Los encarga-
dos de esta tarea son los órganos colectivos de 
trabajo metodológico de cada carrera. Estos 
órganos deberán centrar su atención en los 
siguientes procesos:
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1 Selección del personal docente que inte-
grará el colectivo de la disciplina principal 
integradora. 

2 Elaboración o reelaboración de los progra-
mas de asignaturas. 

3 Planificación y organización temporal y es-
pacial de la actividad práctico-laboral de los 
estudiantes.  

4 Selección de la red de centros donde se de-
sarrollará la práctica. 

5 Firma de convenios. 
6 Ubicación de estudiantes en los centros: 
• Sistema de atención a la actividad 
• La entrega pedagógica de los estudiantes
• La organización escolar
• La atención al personal docente
• El trabajo investigativo de los estudiantes
• La evaluación de los estudiantes

Reflexiones finales 
Presente a lo largo de toda la carrera, lo 

laboral-investigativo actúa como nodo princi-
pal integrador con una fuerte presencia en los 
currículos de formación y exige a los profeso-
res que imparten las diferentes asignaturas de 
esta disciplina especial, una elevada prepara-
ción científico-pedagógica.

El diseño de la PLI en la formación inicial 
de profesionales de la educación es una tarea 
compleja en su dimensión tecnológica y de 
gestión, lo que implica el ejercicio del modo 
de actuación profesional pedagógico en con-
texto reales, para formar con calidad y rigor al 
personal docente que se precisa en respuesta 
a las necesidades de los centros educativos de 
los diferentes niveles de enseñanza.
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Introducción

Sostenemos que la formación inicial do-
cente representa un importante proceso que 
habilita al ejercicio de la docencia y forja los 
principios de la acción profesional. Es impor-
tante ahondar en lo que acontece en ella para 
poder, desde el terreno in situ, realizar los cam-
bios necesarios y ajustar la distancia entre lo 
prescripto y lo real, en términos de prácticas 
curriculares para la formación docente.  

En este sentido, el reconocimiento del po-
tencial formativo de las prácticas ha llevado 
a ampliar la comprensión de los ámbitos de 
aprendizaje desde las aulas a las distintas es-
cuelas, a la comunidad. Esto permite aproximar 
los conocimientos académicos a las prácticas 
desarrolladas alrededor de problemas reales y 
contextualizados. Ante ello, interesa compartir 
algunas notas teóricas respecto de la configu-
ración del campo de las prácticas en relación 
con  los saberes docentes que allí se tramitan. 

1  Universidad Católica de Salta (Argentina) - sorellana@ucasal.edu.ar 

2  Universidad Católica de Salta (Argentina) - tnacosta@ucasal.edu.ar 

Tradiciones y enfoques en la 
formación de la práctica docente

Toda propuesta de formación docente, 
cuando se propone producir transformacio-
nes, mejoras, nuevas regulaciones, orientacio-
nes y acciones, se ensambla en un proceso de 
negociación con tradiciones, historias y cultu-
ras que constituyen a las instituciones y a los 
sujetos. Siguiendo a Alejandra Birgin (2006), 
la formación docente refiere a construcciones 
históricas ligadas a avatares de la identidad co-
lectiva, está estrechamente vinculada a nuevos 
proyectos sociales y políticos en los que se en-
marca la tarea escolar. En ese sentido, resulta 
importante reconocer aquellas tradiciones y 
enfoques que se han trazado en la historia de 
la formación docente en nuestro país, ya que 
posibilita visibilizar las persistencias, rupturas 
y /o resistencias de ciertas formas de explicar 
y hacer a ésta y, en particular, al campo de la 
práctica docente. 

Cuadernos Universitarios- Dossier Especial. Publicacion Academica
de la Facultad de Educacion- UCASAL (Argentina), núm. 1, 2023

Saberes en la formación docente inicial: 
una mirada desde el campo de las prácticas



68 Cuadernos Universitarios - Dossier Especial 1, 2023: 67-72
e-ISSN 2250-7132

Orellana Sara Elizabeth y Acosta Franco Tamara

Hablar de tradiciones en la formación de 
docentes reseña en palabras de Davini (1995) 
a determinadas configuraciones de pensa-
miento y de acción, que fueron construidas 
históricamente y que se mantienen a lo largo 
del tiempo, en tanto están intitucionalizadas, 
incorporadas a las prácticas y a la conciencia 
de los sujetos. 

Por su parte, al referirnos a enfoques para 
la formación en la práctica docente, ello impli-
ca entrever intentos sistemáticos por ofrecer 
una respuesta general acerca de cómo debería 
realizarse ese proceso. Estos son modelos nor-
mativos que suponen algún tipo de generaliza-
ción, pues marcan una tendencia. 

Al revisar las tradiciones de nuestro país que 
moldearon y constituyeron a la formación do-
cente, convocamos al enfoque clásico. Éste se 
instaló desde los orígenes de la formación del 
magisterio (Alliaud, 1993) y en él podemos inte-
grar, a pesar de sus diferencias, a las tradiciones 
normalista, academicista y tecnicista a las que 
alude Davini (1995). Dicho enfoque sostiene a 
las prácticas docentes como campo e instancia 
de aplicación de conocimientos, métodos y téc-
nicas para enseñar. El proceso de formación, 
desde esta perspectiva, consistía en ofrecer a los 
futuros docentes conocimientos básicos e ins-
trumentales para enseñar, entre ellos, aquellos 
referidos a cómo aprenden los alumnos, acorde 
a los desarrollos teóricos de la época. Las prác-
ticas se caracterizaban, por parte de los estu-
diantes, en la aplicación de métodos con el se-
guimiento de los docentes a cargo de las aulas. 
Allí, ya encontramos la figura del docente que 
recibe a los futuros docentes en su aula. 

De lo expuesto, podemos advertir que, des-
de los orígenes de la formación docente y más 
allá de la primacía de distintas tradiciones, se 
consolidó la concepción de la formación en las 
prácticas como campo de aplicación, sea de 
métodos, de disciplinas o bien, de técnicas. 

Desde finales de los 70 y en los 80, es posi-
ble reconocer las primeras tensiones en torno 
a este enfoque clásico para el campo de la for-
mación en la práctica docente. A partir de los 
nuevos planteos en el campo de la didáctica, 
la agenda clásica en torno a los métodos daba 
sus primeros pasos hacia la agenda de configu-
raciones didácticas cambiantes o de construc-
ción metodológica.  En ese entonces, se ci-
mienta una nueva concepción de las prácticas 
en la formación de los docentes que busca po-
tenciar la vida real de las aulas (Jackson, 1975) 
y, en consecuencia. Las prácticas concretas 
que allí desarrollan los futuros docentes.  

Durante el periodo mencionado, una pro-
liferación de enfoques de las prácticas do-
centes generó un abanico de concepciones 
alternativas con baja integración entre sí. Se 
exaltó el valor educativo de las prácticas mis-
mas y la dinámica de las interacciones entre 
los docentes y los alumnos en las aulas, lo im-
previsible en la enseñanza, la diversidad si-
tuacional y los intercambios implícitos entre 
los sujetos, así como la importancia del de-
sarrollo reflexivo de la experiencia o la inves-
tigación sobre la práctica. Dichos enfoques 
reconocen que el estudiante practicante está 
implicado con las acciones que realiza, sos-
tienen que es imposible “actuar sin pensar”.

Se fue, de este modo, poniendo en vigen-
cia un enfoque práctico. Sus distintos expo-
nentes (Eisner; Schön; Stenhouse; Jackson; 
Schwab) reconocen en los siguientes aspec-
tos, dimensiones de gran relevancia, a sa-
ber: el potencial de la práctica como fuente 
de experiencia y desarrollo profesional, la 
importancia de la reflexión sobre las prácti-
cas y de los intercambios situados entre los 
sujetos escolares, el lugar del docente como 
constructor de la experiencia escolar, el reco-
nocimiento de la complejidad del aula y sus 
dimensiones implícitas y la valoración de la 
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dimensión productiva del docente respecto a 
la dimensión técnica.

 Dichas dimensiones intentan clarificar 
cómo se llevan a cabo los procesos a través 
de los cuales el docente va construyendo los 
saberes profesionales sobre su trabajo. Men-
cionado esto, entendemos por saberes profe-
sionales a aquel:

Conjunto de informaciones, habilidades y 
valores que los profesores poseen, procedente 
tanto de su participación en procesos de for-
mación, cuanto al análisis de su enfrentamien-
to con las demandas de complejidad, incerti-
dumbre, singularidad y conflicto de valores 
propias de su actividad profesional, situacio-
nes que representan a su vez, oportunidades 
de nuevos conocimientos y de crecimiento 
profesional. (Montero, 2001, p. 203)

Por su parte, en el contexto analizado, tam-
bién se situaron en gran medida los enfoques 
críticos. Estos intentan superar los desvíos 
psicologistas de algunos aportes que, desde la 
racionalidad práctica, reconocen las complejas 
articulaciones entre contexto, pensamiento, 
acción e intereses. La teoría crítica articula la 
reflexión con  los problemas de valores e in-
tereses sociales, ya que supone la posibilidad 
crítica y creativa valorativa de la razón.

Así desde los aportes tanto del enfoque 
hermenéutico-reflexivo como del crítico, la 
reflexión es condición necesaria, pero no su-
ficiente para la mejora de la práctica docente. 
Este enfoque crítico también se vincula a los 
aportes del sociólogo francés Pierre Bourdieu, 
para quien las prácticas se desarrollan en es-
pacios históricamente constituidos y respon-
den a intereses específicos. Bourdieu (1995) 
formula la noción de habitus para dar cuenta 
de esta compleja construcción. Para el autor, 
el habitus resulta una gramática generativa de 
las prácticas. Es un sistema de disposiciones 
duraderas, producto de todas las experiencias 

pasadas que se pueden transponer, analógica-
mente, para resolver otros problemas y asumir 
tareas enormemente diferenciadas, ya que 
constituyen una matriz de percepciones, apre-
ciaciones, acciones.

Por su parte, desde los aportes del paradig-
ma de la complejidad (Morín, 1994), las prác-
ticas docentes son sociales y complejas, condi-
cionadas por múltiples factores que, articulados 
en un momento histórico y en un contexto de-
terminado, producen efectos previsibles y con-
tingentes. La práctica es compleja, además, 
porque se caracteriza por la singularidad y la in-
certidumbre. Visibilizar esta condición presu-
pone aceptar la incertidumbre que nos plantean 
las prácticas, pero también, implica saber que 
éstas son construcciones y, como tales, son his-
tóricas, producto de las acciones de los sujetos 
que intervienen en ellas. Por lo tanto, son posi-
bles de modificar, permiten siempre otras re-
soluciones, pues son producto de un complejo 
articulado entre necesidad y contingencia. Para 
ello, es necesario generar las condiciones para 
que el practicante desarrolle un pensamiento 
complejo y una actitud de compromiso con la 
realidad de su tiempo.

Comprender la complejidad del proceso 
de construcción subjetiva y social del trabajo 
docente, los impactos formativos y las dimen-
siones no racionales de nuestras prácticas ha-
cen necesario recuperar el concepto de habi-
tus profesional (Bourdieu, 1991; Perrenoud, 
2006). Éste alude a aquellos esquemas adquiri-
dos en la historia incorporada que son puestos 
en acto en las prácticas cotidianas. Son organi-
zadores de la acción, lo que controla la acción 
pedagógica a través de diversos mecanismos. 
El habitus profesional da cuenta de esquemas 
de percepción, decisión y acción que movilizan 
débilmente el pensamiento racional. 

Al realizar este breve recorrido en torno 
a tradiciones, enfoques, discursos y prácti-
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cas presentes en la formación docente y, en 
particular, en el campo de la formación en la 
práctica docente en nuestro país, es también 
importante destacar que en la literatura espe-
cializada, encontramos diversas voces que re-
fieren a la formación inicial como ‘una empre-
sa de bajo impacto’ y con un reducido grado de 
aproximación a la práctica profesional. Se des-
taca, asimismo, su transformación mediante 
una jerarquización del componente práctico 
en la formación. Estas voces se inscriben en 
un entramado de discursos que dan cuenta 
de algunos intentos por mejorar la formación 
docente inicial como único camino para lograr 
transformar y mejorar las prácticas escolares. 

Siguiendo a Sanjurjo (2009) tanto el enfo-
que práctico o hermenéutico reflexivo como el 
crítico y el de la complejidad surgen en oposi-
ción a la manera tradicional y tecnocrática de 
entender la práctica y de orientar su aprendiza-
je. Así lo expresa Montero cuando asume que:

Los posicionamientos interpretativos y crí-
ticos apoyados en una metodología cualitativa 
(peso de los contextos, de los protagonistas, 
dar voz a los profesores, la narrativa como he-
rramienta para la construcción de los discur-
sos, la llamada de atención hacia una práctica 
histórica y socialmente determinada (…) con-
tribuyen a configurar con fuerza otros enfo-
ques de construcción del conocimiento de la 
enseñanza. (2001, p.145)

Saberes docentes en el campo 
de las prácticas

Al decir de Sanjurjo (2018), el desafío de la 
formación en la práctica profesional docente 
consiste en la posibilidad de superar saberes 
fragmentados y simplificadores y aportar al de-
sarrollo del pensamiento complejo que posibili-
te la articulación de las contribuciones teóricas 

en función de la complejidad de las prácticas 
docentes. Los modelos formativos de articula-
ción dialéctica entre los saberes teóricos y los 
saberes prácticos en la formación en la práctica 
profesional, traen aparejado nuevos interrogan-
tes respecto no solo a los tipos de saberes profe-
sionales docentes, sino y sobre todo, a cómo se 
construyen estos. Se posiciona, así, un debate 
acerca de la naturaleza de los saberes docentes 
y sus procesos de aprendizaje. 

Siguiendo a Tardif (2014), la idea de saber 
en un sentido amplio engloba los conocimien-
tos, las competencias, las habilidades (o aptitu-
des) y las actitudes de los docentes, o sea, lo que 
se ha llamado muchas veces saber, saber hacer 
y saber ser. En este sentido, el abordaje de sa-
beres de la experiencia, saberes de oficio, sabe-
res de referencia, saberes prácticos, saberes del 
trabajo o saberes ordinarios, según las nomina-
ciones expresadas por distintos autores a esta 
categoría, dan cuenta que la formación práctica 
en la formación profesional posee una creciente 
importancia que se evidencia en estos diversos 
enfoques y corrientes que enfatizan su valor.

De allí se sostiene que, en la formación 
profesional docente que se desarrolla en el 
campo de las prácticas, en el particular espa-
cio de las escuelas asociadas, el aprendizaje 
concreto asume la forma de una relación entre 
un aprendiz y un trabajador experimentado. 
Esa relación no se limita a una transmisión de 
informaciones. Por el contrario, desencadena 
un verdadero proceso de formación en el que 
el aprendiz aprende, durante un período más 
o menos largo, a asimilar las rutinas y prácti-
cas del trabajo, al mismo tiempo que “recibe 
una formación referente a las reglas y valores 
de su organización y a su significado para las 
personas que practican el mismo oficio” (Tar-
dif, 2014, p.44). Los estudiantes practicantes 
(aprendices) junto a los co-formadores (do-
centes con experiencia) en las aulas de las es-



71    Cuadernos Universitarios - Dossier Especial 1, 2023: 67-72
e-ISSN 2250-7132

Saberes en la formación docente inicial: una mirada desde el campo de las prácticas

cuelas asociadas ponen en juego saberes mo-
vilizados y empleados en la práctica cotidiana 
del ser y hacer docente. Esos saberes proceden 
de la práctica misma, de una forma o de otra, 
y se utilizan para resolver los problemas de los 
docentes en el aula, así es como se da sentido a 
las situaciones de trabajo que les son propias.

Por ello, lo que acontece en las escuelas 
asociadas es un territorio de la formación ini-
cial que requiere ser estudiado. Dicho estudio 
lleva a conocer si la formación en el campo de 
la práctica profesional y las experiencias que 
allí implican al profesorado estudiantil cola-
boran con la construcción de los saberes de la 
práctica docente y de la enseñanza en particu-
lar para las actuales, complejas, cambiantes y 
diversas prácticas de escolarización en los di-
ferentes niveles educativos. Esta reflexión se 
formula desde la clara convicción, de que allí 
se tramitan y configuran saberes sobre la ta-
rea docente que son necesarios de someter a 
indagación para conocer aquello que se produ-
ce como currículum real en la formación de la 
práctica docente de cada nivel. 

La formación inicial en las prácticas docen-
tes moviliza conocimientos de los otros cam-
pos curriculares a través de la participación e 
incorporación progresiva de los estudiantes en 
distintos contextos socio-educativos. Como en 
toda acción práctica situada, este campo curri-
cular es responsable del desarrollo de saberes 
en las distintas dimensiones, a través del aná-
lisis, la reflexión y la experimentación práctica 
contextualizada. 

Para seguir pensando juntos…

Lo expresado nos invita a pensar el espacio 
formativo de las prácticas docentes en relación 
con aquello aprendido en el instituto o en la 
universidad, a ponerlo en relación con los su-

jetos que ingresan a escena a partir de la inte-
gración de los futuros docentes en las escuelas 
asociadas, entre otros aspectos que configuran 
la formación en la práctica docente en su ads-
cripción de alternancia interinstitucional.  

La complejidad presente en toda propuesta 
de formación docente evidencia que se trata de 
una problemática que integra, en el mismo pla-
no del debate, argumentos políticos, cuestiones 
teóricas y aspectos técnicos. También, es un 
problema que requiere, por un lado, decisiones, 
en términos de políticas educativas e institu-
cionales y por otro, debate y acciones concretas 
donde participen los diferentes sujetos del de-
sarrollo curricular, a fin de continuar adecuando 
los saberes docentes iniciales a las demandas de 
los complejos, diversos y cambiantes escenarios 
escolares para los que se forman docentes. 
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Introducción:

El presente trabajo es el avance de una in-
vestigación doctoral –en su dimensión meto-
dológica. El objeto del trabajo está constituido 
por las tramas de la formación docente cons-
truidas en el campo de la práctica profesional, 
a partir de las biografías de los egresados del 
Ciclo de Profesorado de Nivel Universitario- 
Sede Jujuy”, cohortes 2013 a 2021. 

La tarea investigativa tiene como finalidad 
construir un conocimiento científico a partir de 
una preocupación por interpretar y comprender 
los mundos profesionales construidos por los 
participantes. Por ello, la investigación cualita-
tiva se la considera como un multi-método fo-
calizado, que incluye interpretación y las apro-
ximaciones naturalistas al objeto de estudio. 

Se considera pertinente un abordaje del 
objeto de estudio desde la investigación bio-
gráfica-narrativa, donde el sentido sobre las 
prácticas se elabora a partir de las experiencias 
de los propios sujetos, siempre en interacción 
con otros y, no de manera aislada. La narra-
ción da cuenta de una construcción particular 
donde se combinan “presencias y ausencias, lo 

1  Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales (UNJU)- Facultad de Educación (UCASAL) (Argentina)  agromero@
fhycs.unju.edu.ar, aromero@ucasal.edu.ar

dicho y lo sugerido, lo incluido y lo excluido, la 
realidad y la ficción” (Menghini, 2016, p. 181). 
Entonces estos procesos generan nuevos mo-
delos de pensamientos que se traducen en el 
hacer, sentir, decir y actuar de los sujetos.

En esta línea de reflexión cabe destacar 
que la formación no puede ser entendida si 
no es en relación con otro/s, ya que el sujeto 
nunca se forma aislado ni en términos exclu-
yentes. Los alumnos en las prácticas profesio-
nales actúan en un mundo complejo y multi-
facético. Este espacio se constituye como una 
instancia de formación donde convergen sig-
nificados construidos por los actores, durante 
sus cursadas, así como también en su propia 
historia personal y social.

Sobre el objeto de estudio:

Con la implementación de la Ley de Edu-
cación Nacional en el 2006, el Campo de la 
Práctica Profesional fue cobrando relevancia 
en los diseños curriculares provinciales de la 
formación docente inicial (Resolución del Con-
sejo Federal de Educación N° 24/07), no como 
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La investigación narrativa como método de investigación 
en el campo de la práctica profesional
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campo aislado sino en complementariedad con 
los campos de formación general y el campo de 
la formación específica. Dicha reglamentación 
está dirigida principalmente a los Institutos de 
Educación Superior de las Provincias, e invita 
también a las Universidades que dicten carre-
ras de formación docente a ajustar sus propues-
tas curriculares formativas a ella.

Teniendo en cuenta el marco normativo 
mencionado, a partir del 2011 la Universidad 
Católica de Salta, a través de la Escuela de 
Educación y Perfeccionamiento Docente (hoy 
Escuela Universitaria en Educación), crea 
la carrera Ciclo de Profesorado: Profesorado 
en (campo disciplinar según título de base). 
Esta está destinada a los técnicos superiores 
y profesionales (egresados de Institutos de 
Educación Superior y/o Universidad). Una 
de las finalidades es promover en los futuros 
docentes una formación sólida en materia 
pedagógico-didáctica.

Desde un enfoque práctico, se pone énfasis 
en la interpretación, esto es entender el signi-
ficado que las acciones tienen para los suje-
tos, dentro de un contexto determinado para, 
desde allí tratar de percibir la estructura de 
inteligibilidad que poseen y actuar sobre ello. 
La interpretación de las acciones ayuda a re-
velar el significado de las formas particulares 
de la vida social y, con ello, se contribuye a la 
comprensión de sentido de las acciones para 
los propios actores. Así pues, se concibe que, 
si estos se reconocen en esas interpretaciones, 
podrán modificarlas.

Branda (2018) sostiene que las prácticas 
profesionales resultan un modo de hacer las 
cosas y de enfocar lo que no se sabe a par-
tir de la acción guiada, construyendo cono-
cimientos verificables y acumulables con ni-
veles de creciente conciencia. De ello resulta 
la integración y la reflexión crítica, sobre el 
conocimiento académico adquirido tanto en 

los libros como en las aulas o en las redes de 
información.

La formación en la práctica profesional no 
es sencilla y puede realizarse tanto al inicio 
como al final de la carrera. Formar docentes su-
pone acompañar al desarrollo de profesionales 
capaces de dominar su propia evolución en pos 
de la construcción de conocimientos nuevos y 
creativos a partir de su experiencia y estudio.

Sobre la Investigación Narrativa

Garay (1999) sostiene que las instituciones 
desarrollan sus propias lógicas según la diver-
sidad de funciones que adquieren, tanto para 
la sociedad en su conjunto y para los sectores 
sociales que la promueven y sostienen, como 
para los individuos singulares, quienes con sus 
prácticas las constituyen, sostienen y cambian. 
Por su parte, las instituciones son los lugares 
donde se presentan instancias de prácticas, 
interacciones, tramas de relaciones y de vín-
culos. Allí los sujetos forman partes de ellas, 
interviniendo y a la vez constituyéndolas.

En este encuadre, es de vital importancia 
ahondar sobre el lugar que ocupa la práctica 
profesional y su relación en la formación del 
profesorado para acoger la necesidad de cons-
truir un nuevo modo de hacer la práctica para 
en función del contexto contemporáneo. El en-
tramado de voces: institucionales, sociales, cul-
turales, hacen de la formación un proceso con-
tinuo que no se agota en la formación inicial, 
sino que acompaña toda la vida profesional de 
los docentes. El valor de la perspectiva narrati-
va tomo protagonismo en tanto herramienta de 
análisis, pues habilita a la comprensión y análi-
sis de los discursos y sentidos que circulan en 
las instituciones y cómo estos construyen reali-
dades y modos de actuar y comprender lo que 
acontece en las instituciones.
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Branda (2018) plantea la perspectiva narra-
tiva como una forma particular del discurso que 
crea significado sobre la práctica profesional en 
retrospectiva. Las narrativas son reconsideradas 
como una de las operaciones fundamentales de 
construcción de sentidos. El uso de la narrativa 
se entiende hoy como un medio para reflexionar 
sobre la propia práctica, ampliarla, enriquecerla, 
comprenderla para así elaborar y comunicar sus 
sentidos. (Edelstein, 2009, p. 123).

Autores tales como Díaz Mesa (2007), Bo-
lívar (2001 y 2010), Porta (2010) y Edelstein 
(2009) entienden que las narrativas se confi-
guran como un instrumento transformador 
en tanto permiten comprender el mundo de 
nuevas maneras. Ayudan a comunicar ideas a 
los demás y ello acontece cuando se descubren 
los nuevos significados a partir de la asimila-
ción de las experiencias a un esquema narra-
tivo. Con el relato se traza una trayectoria que 
permite revisar las relaciones en el tiempo. 
Así éstas se ven atravesadas por las vicisitudes 
propias del tiempo narrado, el tiempo del na-
rrador y de la escritura.

De esta manera, se incursiona en un tipo 
de investigación que tiene un doble rol: por un 
lado, se le da “la voz a los profesores y profe-
soras sobre sus preocupaciones y sus vidas” y 
por el otro, “supone una fisura en los modos 
habituales de comprender e investigar lo so-
cial” (Bolívar et al., 2001, p. 55).

Caporossi (2009) expresa que el acto de 
narrar va más allá de lo individual ya que se si-
túa en un contexto. Al narrar se recuperan las 
acciones vividas dándole voz a los hechos del 
pasado. En ese proceso, se reelaboran, resig-
nifican y transforman las palabras ya que se las 
historiza y recontextualiza (Caporossi, 2009).

Jorge Larrosa (1996), sostiene el senti-
do de lo que somos o, mejor aún, el sentido 
de quiénes somos se construye desde, las 
historias que el sujeto cuenta y se relata a sí 

mismo. Ese sentido es resultante de aquellas 
construcciones narrativas en la que cada uno 
de nosotros es, a la vez, el autor, el narrado y 
el carácter principal. A esto se puede deno-
minar auto-narraciones o historia personales. 
Por otra parte, esas historias están construidas 
en relación con las historias que se escuchan y 
que leen y que, de alguna manera, conciernen 
a los sujetos.

El relato es aquello que permite la posibi-
lidad de narrar lo vivido y, al mismo tiempo, 
da cuenta de la imposibilidad de narrarlo todo. 
Se crea entre un decir posible y el imposible 
decir, así, aparece la intención de quien narra 
de presentarse ante otro que participa del pro-
ceso mismo de construcción del relato. Esto 
aproxima a las vidas de los participantes desde 
la temporalidad, socialidad y espacialidad a los 
que la narrativa remite el momento al que el 
sujeto relata y revive en sus propias historias 
(Branda, 2018).

La mirada se construye a partir de las ex-
periencias de los propios sujetos, siempre en 
interacción con otros y no de manera aislada. 
Estos procesos de construcción generan nue-
vos modelos de pensamientos que se traducen 
en el hacer, sentir, decir y actuar. La reflexión 
habilita procesos donde el pensamiento, los 
sentimientos y las emociones, que el relato ya 
sea escrito u oral despliega y suscita, pueden 
constituirse en material a ser pensado, traba-
jado, elaborado y así generar aprendizajes y 
transformaciones. (Aguirre. 2017) 

Entonces, es posible apreciar que la na-
rrativa es una estructura de construcción de 
significados ya que los sujetos piensan y dan 
sentido a la experiencia en una dimensión 
temporal de acuerdo con estructuras narra-
tivas. El compromiso reflexivo con la práctica 
sirve para expresar lo que se hace y por qué se 
lo hace. Esto facilita la adopción de una postu-
ra crítica que puede contribuir a la elaboración 
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de una explicación más completa de las prácti-
cas, por lo tanto, es fructífero porque amplía la 
comprensión y provoca consecuencias de me-
jora. (Branda, 2018).

Soria y otros (2009) retoman las expresio-
nes de Philippe Meirieu al decir que el docen-
te solo puede vivir, pensar y, crear algo nuevo 
si ha hecho suya su propia historia, más pre-
cisamente si ésta le ha proporcionado las cla-
ves necesarias para la lectura de su entorno, 
para la comprensión del comportamiento de 
quienes le rodean, para la interpretación de los 
acontecimientos de la sociedad en la que vive.

A modo de conclusión:

Desde esta perspectiva de investigación, 
se intenta la recuperación sistemática de un 
corpus de información de los egresados que, 
como sujetos sociales, vivieron un hecho histó-
rico, situaciones o contextos socio-culturales 
diversos, que se transmite oralmente y por la 
memoria. Dado que su uso radica en la poten-
cialidad de las diversas herramientas que invi-
tan a desarrollar procesos reflexivos a través de 
la escritura, la lectura y el análisis.

En consecuencia, de ello, los investigadores 
cualitativos estudien los objetos en su situación 
natural, tratando de entender o interpretar los 
fenómenos en términos de los significados que 
la gente les otorga (Denzin, 1994). 

Menghini (2016) expresa que la narratividad 
es aquello que puede ser narrado, pero siempre 
dependiendo del sujeto narrador, de sus posi-
bilidades, esta cuestión resulta ser la condición 
básica para que sea posible la narración. Volver 
la mirada hacia las prácticas invita a preguntar 
por lo que se escucha y aquello que habilita la 
palabra en cada situación del recorrido de la 
práctica. Esta mirada no actúa en nombre pro-
pio, esto es, de un sujeto individualizado, sino 

que promueve la construcción de un accionar 
colectivo en los espacios institucionales.

La producción de la narrativa intenta la 
transformación de la subjetividad y la modifi-
cación de los valores recibidos. El relato per-
mite destacar la importancia de todo el trabajo 
o experiencia que se hace para pensar de otra 
manera, para ser y hacer algo, para llegar a ser 
otra cosa que lo que se es. Es el propio sujeto 
el que se inventa a partir de los recursos del 
lenguaje que dispone, del diálogo con otras vo-
ces y de las prácticas sociales e institucionales 
en las que participa. En esa construcción de 
historias siempre hay voces, distintas plurales, 
diversas por lo que las historias resultan siem-
pre polifónicas. Tal como lo expresa el psicólo-
go norteamericano Gordon W. Allport, si que-
remos profundizar en el conocimiento de las 
prácticas y los sujetos, nada mejor que indagar 
en y sobre sus voces.

Si queremos saber qué siente el hombre y 
cómo vive, cómo son sus emociones, y los mo-
tivos y las razones por las que actúa en la forma 
en que lo hace: ¿por qué no preguntarle a él mis-
mo?” (Allport en Yuni-Urbano, 2005, p. 210).
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Introducción

Es la intención de este escrito sistemati-
zar la experiencia de estudiantes de segundo 
año del Profesorado Universitario de Edu-
cación Inicial de la Universidad Católica de 
Salta quienes, en el marco de las cátedras 
Práctica Docente II y Didáctica de la Educa-
ción Inicial, transitaron espacios formativos 
desde la internacionalización del currículum 
a partir de encuentros virtuales, sincrónicos y 
asincrónicos. Ambas experiencias fueron con 
estudiantes de cuarto año de la Licenciatura 
en Educación Infantil de España y de segun-
do año, en el caso de Colombia. 

Estas experiencias académicas y profesio-
nales de internacionalización del currículum 
posibilitaron trabajar en pos de la formación 
de competencias globales para reconocer el 
valor de la diversidad y del intercambio inter-
nacional al diversificarlas trayectorias forma-
tivas en otros contextos académicos globales.

Se pone énfasis en la importancia de transi-
tar una formación docente inicial integral que 
avance en lo disciplinar, pedagógico, práctico, 

1  Universidad Católica de Salta (Argentina). almarin@ucasal.edu.ar 

2  Universidad Católica de Salta (Argentina). fmfarfan@ucasal.edu.ar 

valoral, entre algunos de los factores intervi-
nientes en los complejos escenarios donde se 
llevará a cabo la labor docente.

Aportes de la internacionalización 
del currículum a la formación 
docente inicial 

En esta línea, se pretende abordar qué im-
plica la formación docente, desde una pers-
pectiva de la complejidad, y de qué forma se 
van construyendo los espacios de práctica do-
cente en el entramado curricular y en un con-
texto global, que desafía constantemente el 
desarrollo de competencias profesionales.

Desde aportes de Urquiza (2016), “se tor-
na importante re-pensar la formación docente 
para superar las escisiones, la dicotomía teo-
ría-práctica, la impronta formal y la mimetiza-
ción con el nivel en el cual se enseñará” (p. 1).

Es importante considerar que en la prácti-
ca docente se vinculan diversos procesos posi-
bilitadores de la construcción de significados 
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que no desconocen los aspectos políticos, ins-
titucionales, administrativos y normativos que 
constituyen el entramado complejo en el cual 
se lleva a cabo. Allí, incorporar encuentros in-
ternacionales hace a un trabajo curricular que 
potencia el abordaje de competencias deman-
dadas por la sociedad actual.

En la formación docente inicial es impor-
tante que los estudiantes vivencien diversas 
experiencias que les posibiliten construir-se 
con cimientos firmes y sostener un proceso 
permanente a lo largo de toda la formación y 
profesionalización que sostendrá, las prácticas 
de enseñanza que luego desarrollarán. 

Se pone en valor que, como futuras profe-
soras de Educación Inicial, en este transitar de 
la formación docente inicial, las estudiantes 
asuman con responsabilidad que serán me-
diadoras en una propuesta pedagógica inte-
gral de las infancias. Por ello, es necesario que 
cuenten con los conocimientos, habilidades y 
valores necesarios para desempeñar su labor 
de manera efectiva.

En este sentido, se requiere fortalecer la 
formación desde lo disciplinar, pedagógico, 
práctico, valoral. Esto implica que los futuros 
docentes tengan conocimientos claros y perti-
nentes para lograr una efectiva transposición 
didáctica, que puedan diseñar, implementar, 
evaluar procesos de enseñanza y aprendizaje 
en búsqueda de calidad educativa, que viven-
cien prácticas en territorios y contextos par-
ticulares donde puedan desplegar sus conoci-
mientos y habilidades en las salas.  En suma, 
esto requiere apostar por una formación axio-
lógica que destaque la necesidad de un com-
promiso ético y asuma que, como docentes, 
son agentes de cambio social.

Por ello se entiende la flexibilidad impe-
riosa de la formación docente inicial para que 
sea adaptable a las necesidades del contexto y 
a sus demandas sociales. Es por esto que se 

pondera trabajar desde un dinamismo que en-
riquezca las herramientas que las estudiantes 
construyen en estos escenarios para desempe-
ñarse en otros. Esto posibilita asumir proacti-
vamente los constantes cambios que requieren 
de construcciones globales y complejas. 

En este sentido, las experiencias de clases 
espejo y programa COIL han resultado sig-
nificativas para los estudiantes, en la medida 
que les permitieron construir diálogos con sus 
pares de otros países, en este caso, Colombia 
y España, y de alguna manera vincular las rea-
lidades y advertir las diferencias, problemati-
zando el rol docente en los contextos.

En el caso del Programa COIL con España, 
se trabajó con la Universidad Pontificia de Sa-
lamanca en el marco de la cátedra Practicum 
II: Propuestas de mejora en el centro. Durante 
dos meses, se presentaron temáticas en torno 
a los impactos del cambio educativo en España 
y experiencias de éxito y trabajo en contextos 
rurales del nivel inicial en Argentina.

En relación con Colombia, se concretaron 
dos clases espejos con la cátedra Práctica Pe-
dagógica II.  En ellas se abordaron temas vin-
culados a la gestión institucional y a los mode-
los organizacionales del nivel inicial, teniendo 
en cuenta espacios, tiempos, agrupamientos y 
la metacognición como estrategia potenciado-
ra de aprendizajes en los niños y niñas.

Se construyeron conclusiones significati-
vas que permitieron contrastar miradas, tanto 
de docentes como de estudiantes, sobre cómo 
se fue formando el nivel inicial en ambos paí-
ses, cuál fue el marco normativo que lo reguló, 
qué estrategias didácticas se desarrollan en los 
diversos contextos, cuáles son las similitudes 
y diferencias entre ellos y también advertir 
cuáles son los desafíos de dicho nivel. Desde 
el diálogo igualitario, se destaca que la fuerza 
está en los argumentos más que en la posición 
jerárquica de quién está hablando. Estas vi-
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vencias habilitaron a que todos tengan la mis-
ma oportunidad de hablar y de ser escuchados. 
Los debates son parte fundamental de la cons-
trucción de los aprendizajes.

En esta línea, es menester que los estu-
diantes reconozcan el paradigma en el cual 
se están formando, pero también en qué pa-
radigmas formarán para pensar sus espacios 
de intervención docente y los alcances de sus 
prácticas de enseñanza. Esto los lleva a pro-
blematizar-se, a cuestionar concepciones en 
torno a la educación, a los docentes, a los estu-
diantes y al lugar que ocupa la escuela consi-
derando el trabajo integral y complejo con toda 
la comunidad: 

Se torna importante adoptar una mirada 
crítica y reflexiva, ya que (…) la formación del 
profesorado es la resultante de acuerdos en-
tre distintos grupos sociales hegemónicos que 
intentan que sus posturas y proyectos sean 
teorías y prácticas educativas de ese momento.  
(Madrid Izquierdo y Lucero, 1999, p. 3)

Se considera a estas experiencias como 
superadoras en términos de la formación do-
cente porque implican a las estudiantes en la 
construcción de lo didáctico desde un para-
digma más complejo. Considerar el hecho de 
compartir materiales, testimonios y debates 
en torno a las mismas temáticas, pero en di-
ferentes contextos, con las particularidades de 
cada uno, permite que cada participante pueda 
deconstruir, construir y reconstruir formas de 
pensamiento en torno a lo que es el entramado 
de la tarea docente.

Todo ello supone una revisión de las com-
petencias docentes necesarias en el escenario 
actual, lo cual da lugar a la necesidad de for-
mar un profesional con “capacidades profe-
sionales docentes, entendiéndose como cons-
trucciones complejas de saberes y formas de 
acción que permiten intervenir en las situa-
ciones educativas –además de comprenderlas, 

interpretarlas o situarlas”. (Instituto Nacional 
de Formación Docente [ INFoD], 2018, p. 2)

Es por ello que, al internacionalizar el cu-
rrículo, se fomenta el desarrollo de compe-
tencias internacionales tanto en estudiantes 
como docentes y este proceso resulta menes-
ter pensarlo de forma gradual, acompañada, 
apostando a una complejidad progresiva de los 
aprendizajes que requiere la participación de 
los estudiantes en actividades de responsabi-
lidad creciente.

Convocando a las reflexiones de Madrid Iz-
quierdo y Lucero (1999), es fundamental que 
tanto docentes como practicantes puedan re-
conocer la dimensión política que atraviesa la 
educación para que, así, se pregunten acerca 
de qué espera el Estado de ellos, qué tipo de 
profesor espera la sociedad, qué tipo de ciu-
dadano.

En consonancia con lo expuesto, lo viven-
ciado con ambos países repercutió en las ac-
ciones al interior de las cátedras Práctica Do-
cente II y Didáctica de la Educación Inicial, en 
términos de incorporar otros modos de hacer 
y de trabajar con las instituciones educativas 
asociadas en las cuales las estudiantes transi-
tan sus prácticas en terreno. 

De manera que, una vez finalizada la prác-
tica, las estudiantes construyeron un plan de 
mejora, a modo de retroalimentar a las institu-
ciones con aportes que puedan servirles en la 
dimensión pedagógica. Para ello, se considera-
ron los alcances de sus prácticas en un segun-
do año, donde primordialmente trabajaron ob-
servaciones y ayudantías. Esto se corresponde 
con las reflexiones de Davini (2015) en torno a 
los sentidos de las prácticas:

Cuando hablamos de prácticas no nos refe-
rimos exclusivamente al desarrollo de habilida-
des operativas, técnicas o para el “hacer”. Nos 
referimos a la capacidad de intervención y de 
enseñanza en contextos reales, ante situaciones 
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que incluyen distintas dimensiones, a la toma 
de decisiones y, muchas veces, hasta el trata-
miento contextualizado de desafíos o dilemas 
éticos en ambientes sociales e institucionales. 
En otros términos, en las prácticas se trata con 
situaciones y problemas genuinos”. (p. 20)

Lo expuesto permite preguntarse cuáles 
son los espacios de práctica docente que abor-
dan o pretenden abordar las instancias y con-
textos complejos en donde la tarea docente se 
materializa. Y, a raíz de esto, hay que destacar 
que más allá de que cada persona se forme a sí 
misma, construyendo sus propios aprendizajes, 
ello también implica un trabajo en la esfera de 
lo grupal, ya que “lo individual y lo grupal no 
son opuestos, sino indisociablemente comple-
mentarios”. (Perkins y Salomon, 1998, p. 24).

De estas experiencias se refuerza que es 
pedagógicamente importante el fortalecimien-
to de lazos cooperativos entre los estudiantes, 
como una apuesta a incorporar en sus acciones 
profesionales un trabajo integrado donde no se 
desconozcan los límites de lo individual, pero 
adviertan y sostengan la relevancia de lo gru-
pal. Esto se resignifica al retomar las palabras 
de Davini (2015): “una pedagogía enseña no 
sólo por lo que dice que enseña sino también 
por el modo en que lo enseña” (p. 25).

La consideración y valor de lo grupal no im-
plica desdibujar las potencialidades del trabajo 
individual, pero sí reconocer cómo se comple-
menta lo individual y lo colectivo, siempre con 
intenciones educativas claras en función de los 
propósitos y objetivos que se propongan en la 
tarea docente. Por ello, es menester que desde 
la formación docente inicial se bregue por la 
construcción de posicionamientos por parte 
de los estudiantes en este marco. 

Y, es aquí donde el compartir con ambos 
países habilitó espacios de diálogos reflexivos 
individuales y grupales, donde fue necesario el 
trabajo colaborativo para la construcción de un 

Dossier Intercultural, con actividades pensa-
das para las infancias del nivel inicial o bien, la 
construcción de un Padlet con recursos de me-
tacognición para dicho nivel. Esto fue posible 
gracias a la disposición y apertura de estudian-
tes y docentes para construir conjuntamente.

Reflexiones finales 

A modo de cierre, la experiencia de internacio-
nalización del currículum implica un logro al-
canzado por un trabajo en equipo y una partici-
pación activa de todos los actores involucrados.  
El proceso transitado introduce muchas pre-
guntas que serán desafiantes poder resolverlas 
en el avance de la propia formación, tanto ini-
cial como continua. Partiendo de la pregunta 
principal se desprenden algunas más:
• ¿Cuáles son los alcances de la formación 

docente inicial si pensamos en el trabajo 
en diferentes contextos globales?

• ¿Cómo trabajar con la complejidad de las 
infancias en los diferentes contextos?

• ¿Qué aportes conceptuales resultan ínte-
gros para un trabajo entramado por diferen-
tes factores sociales, históricos, culturales?

• ¿Cuáles son los límites y las posibilidades 
del trabajo docente en contextos globales?

Cabe destacar que también resultó útil 
pensar en un propio proceso de sistematiza-
ción de experiencias que posibilite advertir 
fortalezas y debilidades encontradas en estas 
experiencias de internacionalización del cu-
rrículum para la propia formación docente.  A 
partir de allí, el ejercicio a seguir radica en 
poder fortalecer los criterios pedagógicos y, 
de esta forma, favorecer dicha formación que 
no desconoce el compromiso ético e intelec-
tual inherente a sí misma. La apuesta requie-
re de experiencias actualizadas e innovadoras 
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que sostengan las altas expectativas para que 
las estudiantes puedan vivenciar-se y cons-
truir-se en los desafiantes espacios que ha-
bitan y trabajan de manera conjunta con sus 
docentes.
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Introducción

Las prácticas académicas, que son lleva-
bas a cabo por docentes y estudiantes, tienen 
como propósito socializar los saberes que es-
tán relacionados con las disciplinas y su con-
texto sociocultural. Dichas prácticas refieren 
a situaciones de experiencias de lectura, es-
critura y oralidad y son fundamentales en las 
trayectorias educativas de los estudiantes uni-
versitarios. La oralidad constituye no solo una 
competencia de comunicación, sino también, 
un apoyo a los procesos de lectura y escritura y, 
por ende, a los procesos de enseñanza y apren-
dizaje. El objetivo de este trabajo es describir, 
en palabras de los estudiantes, qué sienten 
durante la experiencia de exponer ante situa-
ciones de participación oral en el ámbito edu-
cativo universitario. Para ello, desde la cátedra 
de Técnicas de Estudio -dictada en el primer 
cuatrimestre- se recolectó, de manera escrita, 
un registro de las vivencias de estudiantes de 
primer año de la carrera del Profesorado y Li-
cenciatura de Historia, Facultad de Humanida-
des y Ciencias Sociales, en el año 2022.  A su 
vez, estas experiencias permiten proyectar pro-
puestas innovadoras que tienen como objetivo 

1  Universidad Católica de Salta (Argentina). mnvilla@ucasal.edu.ar 

contribuir en la adquisición del lenguaje aca-
démico en el ámbito universitario y en su des-
empeño como profesionales e investigadores. 

Lectura, escritura y oralidad en edu-
cación superior

El concepto de alfabetización académica 
se viene desarrollando desde hace una década. 
Carlino (2002) expresa que es el conjunto de 
nociones y estrategias necesarias para partici-
par en la cultura discursiva de las disciplinas. 
Apunta, de esta manera, a las prácticas de len-
guaje y pensamiento propias del ámbito acadé-
mico (Carlino, 2002, p. 410). 

En este sentido, Montes y Navarro (2019) 
plantean que la lectura, la escritura y la expre-
sión oral son manifestaciones concretas del 
lenguaje que atraviesan a todas las prácticas 
discursivas propias de la cultura académica: la 
investigación, las conferencias, los coloquios, 
los diálogos entre pares, los exámenes, las te-
sis de grado, los ensayos y artículos científicos, 
entre otras. Las tres designan acciones que 
ocurren en contextos de aprendizaje y con fi-
nes específicos. Dicho de otro modo, la comu-
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nicación oral está fuertemente vinculada con 
las esferas de la actividad humana, académica 
o profesional, y la intención de los hablantes 
es establecer vínculos e intercambiar saberes 
especializados.

La comunicación académica se relaciona 
directamente con las competencias, es decir, 
con el pensamiento crítico, la comunicación 
efectiva y la argumentación (Pellegrino y Hil-
ton, 2012). Dichas competencias se manifies-
tan a través de las prácticas de lectura, escritura 
y oralidad de los estudiantes. Estas competen-
cias letradas, es decir, habilidades mediadas 
por la lectura, la escritura y la oralidad, se han 
transformado en elementos centrales para el 
desempeño profesional, la construcción del 
conocimiento social y la toma de decisiones 
en la esfera pública (Starke-Meyerring y Paré, 
2011). De tal modo, favorecen el aprendizaje 
y la construcción de conocimiento, situados 
en los marcos culturales y epistemológicos de 
cada una de las disciplinas, a la vez, permiten 
destacar el rol protagónico del escritor y su 
aprendizaje, es decir, el rol del estudiante.

En la oralidad —al igual que en las otras 
competencias comunicativas— el sujeto de 
aprendizaje transmite diferentes significados 
en una presentación oral: palabras, gestos, 
movimientos, entre otros. Es así que Navarro 
(2018) destaca el trabajo de Poyatos (2003), que 
identifica tres sistemas que operan conjunta-
mente en la comunicación: el lenguaje, el pa-
ralenguaje y la kinésica. El lenguaje se refiere a 
las emisiones verbales (construcciones sintác-
ticas, léxico, etc.), mientras que el sistema pa-
ralingüístico se refiere a las cualidades fónicas 
o sonidos que acompañan el habla (tono, tim-
bre, intensidad, etc.). La kinésica, por su par-
te, se refiere a los gestos, movimientos faciales 
o corporales. Todos estos elementos permiten 
entregar pistas a la audiencia para interpretar 
los discursos que son emitidos oralmente. La 

comunicación no verbal sirve a diversas fun-
ciones, entre ellas, la conformación de impre-
siones y la expresión de la propia identidad. En 
efecto, por una parte, direcciona la manera en 
que las personas se hacen una primera idea 
de otras y permite transmitir lo que creemos 
que somos, a la vez que entrega información 
respecto de nuestra personalidad e identidad: 
edad, condición étnica, estatus socioeconó-
mico, entre otros. Según Borioli (2019), en la 
universidad pública e inclusiva, hay estudian-
tes que usan pocas palabras y también, a quie-
nes les da vergüenza tomar la palabra porque 
perciben la diferencia entre capitales lingüís-
ticos. Además, los estudiantes buscan a otros 
para hablar porque proceden de minorías, de 
grupos sociales, sexuales o religiosos silen-
ciados durante siglos, cuya palabra ha sufrido 
una prolongada expropiación, un vasto silen-
ciamiento: son estudiantes portadores de una 
palabra restringida y, aunque a veces se solicita 
su palabra, les cuesta compartirla. Por lo tanto, 
es de suma importancia los encuentros de es-
cucha y participación activa para aprender una 
parte sustantiva de lo que han de saber hacer 
en su desempeño profesional futuro.

Experiencias de la oralidad 
académica en la universidad

El cambio de la enseñanza media a la uni-
versitaria implica un pasaje porque que, en su 
trayectoria, los estudiantes conocen, asimilan 
y practican las convenciones de la cultura aca-
démica o tienden a amoldarse a las altas exi-
gencias de cada disciplina. El alumno se en-
cuentra con prácticas que demandan modos 
de saber hacer y saber decir desde el primer 
día de clase. Dentro de estos modos, la ora-
lidad se sitúa como un componente integral 
de la formación universitaria y de la cultura 



87    Cuadernos Universitarios - Dossier Especial 1, 2023: 85-90
e-ISSN 2250-7132

La oralidad académica. Experiencias de estudiantes ingresantes del 
Profesorado y Licenciatura en Historia de la Universidad Nacional de Jujuy

académica. En este sentido, las experiencias 
de los estudiantes en las prácticas pedagógicas 
están atravesadas por factores contextuales, 
psicosociales, discursivos y lingüísticos duran-
te la puesta en práctica del discurso oral.  En 
las siguientes expresiones, los y las estudian-
tes detallan:

Me pongo nervioso/ siento pánico/ siento 
temor de cometer errores/ tengo nervios / 
me dan ganas de no entrar / tengo miedo 
a tartamudear / me siento sorprendido/ 
me tiembla la voz cuando se hace lar-
go lo que tengo que expresar / me pongo 
nervioso y suelo ver el suelo y pienso lo 
que tengo que decir, entre otras expre-
siones relevadas (Expresiones extraídas 
de registros escritos, 2022)

En el intercambio oral confluyen varios 
factores que influyen en la interacción. Así, lo 
emocional, fisiológico, psíquico, el manejo de 
los saberes resulta importante para el discurso 
oral y, por ende, para acceder a la cultura aca-
démica. Dicho discurso es pronunciado con 
grados de entonación (paralingüística), gestos 
con los ojos y las manos, que posibilitan com-
prender los sentidos que cada anunciador de-
sea expresar a un determinado público. Este 
público académico, docentes y estudiantes, 
utilizan un lenguaje formal distinto del cotidia-
no y familiar, por lo tanto, se intenta compren-
der al hablante y su discurso en toda su com-
plejidad situacional.  Esto es observar cómo 
expresan lo que saben, cómo se mueven en el 
espacio áulico y qué apreciaciones o devolucio-
nes realizamos como equipo de cátedra. Es así 
que los estudiantes manifiestan ciertas actitu-
des con respecto a este público académico, por 
ejemplo, el movimiento del cuerpo o compor-
tamiento cinético, las características físicas, la 
conducta, la calidad de la voz, la vocalización, 

la proxémica, entre otras. Estos factores mues-
tran la complejidad que supone la comunica-
ción humana, y sobre todo, en las primeras ins-
tancias de formación universitaria.

Cabe destacar que las expresiones selec-
cionadas en párrafos anteriores refieren a las 
prácticas de oralidad académica en sus as-
pectos de orden fonético, de pronunciación, 
de volumen, de inadecuaciones semánticas, 
de claridad, de coherencia, de vocabulario y 
de muletillas. Esto tiene que ver con ciertas 
creencias sobre la oralidad que los lleva a con-
siderar, muchas veces, que su desarrollo es na-
tural o espontáneo y que no se requiere de dis-
positivos pedagógicos especiales para apoyarla. 
Sin embargo, la oralidad académica va más allá 
de tales aspectos, puesto que es una instancia 
que fortalece dimensiones cognitivas, inter-
subjetivas y culturales. 

Otras expresiones, como las siguientes, vi-
sibilizan la falta de espacios que posibiliten la 
interacción previa a las instancias de evalua-
ción oral.: 

No participo por falta de conocimiento 
/ cuando llega el momento simplemen-
te hago lo que tengo que hacer y ahí se 
me van los nervios/ a medida que voy 
hablando, siempre y cuando esté segu-
ro de lo que estoy diciendo, hablo/miedo 
de equivocarme y no poder transmitir 
lo aprendido/ si me equivoco en expli-
car algún concepto me pongo nervioso/ 
miedo a no explicar bien/ por la presión 
se me.olvida algunas cosas/ miedo y se 
me olvida las palabras principales/ me 
domina los nervios…se me pierden las 
ideas estudiadas , me trabó al hablar/ 
me paralizó aunque se los conceptos se 
me olvida todo / cuando me manda a 
hablar al frente primero es nervios, des-
pués un poco de tartamudez y un poco 
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de salir corriendo/ dudo de la informa-
ción que tengo obtenida… Comienzo a 
temblar y la voz se me quiebra / trato 
de preparar mi voz y cuerpo para ex-
presarme mejor. Inicio de una manera 
calmada, poco a poco subo la velocidad 
y siento un repentino subir de mi ritmo 
cardíaco/ (Expresiones extraídas de re-
gistros escritos, 2022)

Los estudiantes que se presentan a diver-
sas instancias de expresión oral, desde una 
participación en clase hasta una evaluación 
final, no tienen organización ni planificación 
que les permitan actuar de manera espontánea 
y significativa. Defender una opinión requie-
re no solo del uso de operadores discursivos, 
conectores lógicos necesarios para las preci-
siones conceptuales y estructurales, sino que, 
además, es fundamental relacionar, analizar y 
construir conocimiento a través de los inter-
cambios verbales entre docentes y pares.  

La ausencia de la planificación impide una 
participación activa del estudiante, como, por 
ejemplo, transmitir lo aprendido en clase. El 
fracaso está relacionado con la incapacidad 
de expresar de manera adecuada los apren-
dizajes. En el trayecto formativo referido, los 
estudiantes realizan la lectura y razonan con 
instancia de escritura individual y grupal, por 
último, socializan en un coloquio. La práctica 
de expresar a través de la voz permite conocer 
de qué manera relaciona los saberes con sus 
experiencias. Es decir, que la oralidad cons-
tantemente remite a la lectura y escritura que 
permite razonar, argumentar y dar cuenta de 
los procesos de lectoescritura llevados a cabo. 
De tal manera, para generar los momentos de 
interacciones o diálogo en el aula es impor-
tante guiar al estudiante para que diseñe la 
planificación o guion para exponer de manera 
efectiva, eficiente y significativa ante diversas 

situaciones comunicativas de carácter oral en 
la universidad. Gran parte de lo que ocurre en 
el aula se produce a través de los usos lingüís-
ticos orales y el uso correcto de la lengua oral. 
Roldán (2003) menciona que no es exclusivo 
de una asignatura; de alguna u otra forma, to-
das las áreas están comprometidas con la en-
señanza de la lengua como un medio de ex-
presión de sentimientos e ideas, es decir, con 
la comunicación de las diversas esferas de la 
actividad humana.

En esta instancia, el acompañamiento del 
docente es fundamental para comprender la 
situación en la que se desarrolla la presenta-
ción y para planificar estratégicamente otras 
actividades que permitan una mejora de las 
competencias comunicativas del alumno. 
Constantemente, los sabores, los sentimien-
tos, las emociones, el cuerpo y el contexto jue-
gan un papel importante para la expresión oral. 
Esto es así y, por lo tanto, aprender y sistemati-
zar en un proceso de enseñanza y aprendizaje 
el dominio o la autorregulación puede evitar el 
fracaso dentro de la participación de la cultura 
académica de la comunidad universitaria.   

Reflexiones finales 

El lenguaje, escrito u oral, permite inte-
racción entre los estudiantes y docentes en la 
comunidad académica. Esto implica necesa-
riamente convertir las aulas en espacios ricos 
en intercambios comunicativos para hacer po-
sible la apropiación del discurso académico y 
de otros formales. Resulta valioso trabajar con 
actividades que permitan la reflexión oral, no 
solo basta con que los alumnos diserten, sino 
también trabajar actividades en las que ellos de-
ban desarrollar una expresión planificada sobre 
sus saberes espontáneos a partir de una temá-
tica planteada por el docente. Crear instancias 
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en las que puedan argumentar, dar su opinión 
respecto a hechos o situaciones del contexto. El 
docente no debe enfocarse solo en lo teórico, en 
los aspectos paralingüísticos y kinésicos, por el 
contrario, debe buscar instancias que permitan 
desarrollar y mejorar la oralidad de los alumnos. 
Esto va de la mano con la lectura y la escritura, 
las cuales proporcionan un léxico variado que 
se incorporará en el habla formal del alumno. 
Vivenciar las prácticas de lectura, escritura y 
oralidad académica es generar espacios de es-
cucha y participación activa de los estudiantes, 
puesto que, la constante participación permitirá 
afrontar los desafíos que, a nivel físico, psíquico 
y emocional, provoca una audiencia académica 
de cualquiera disciplina. Dicha participación 
activa permite incorporar herramientas para 
fortalecer sus competencias en el ámbito edu-
cativo universitario y habilita la autonomía de 
un pensamiento reflexivo y crítico como futuros 
profesionales. 
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Introducción 

La investigación pretende comprender la 
contribución del entorno universitario en el 
proyecto de vida de los niños entre los 9 y 12 
años pertenecientes a la comunidad de Las 
Gotas del programa “los niños llegan a la U” 
ofertado por la Facultad de Educación y Huma-
nidades de la Universidad Católica Luis Amigó. 
Para ello, se tuvo en cuenta las opiniones de los 
padres de familia sobre el entorno universita-
rio, como una posibilidad de vincularlos con la 
educación superior que, sin lugar a dudas, se 
constituye como una de las más importantes 
oportunidades de formación para el quehacer 
del sujeto colombiano en tiempos presentes. 
Por tanto, pensando en la necesidad de formar y 
forjar profesionales íntegros con una visión más 
compleja de la realidad, el programa “los niños 
llegan a la U” pretende que, desde la forma-
ción del estudiante, se logre una comprensión 
acerca de la contribución que tiene el entorno 
universitario en las posteriores decisiones pro-
fesionales de cada uno de ellos. 

Por consiguiente, para acceder al objetivo 
trazado y en relación con el proyecto, se plan-

1 Universidad Católica Luis Amigó (Colombia) luz.agudeloto@amigo.edu.co
2 Universidad Católica Luis Amigó (Colombia)

teó una pregunta de investigación orientada a 
conocer cuáles son las principales contribucio-
nes que genera el entorno universitario en el 
proyecto de vida de los niños que hacen parte 
del programa. Se diseñó así una investigación 
de corte cualitativo desde un enfoque herme-
néutico. Al respecto, Guerrero (2016), expre-
sa que cuando se investiga el propio espacio o 
ambiente en el que se desenvuelve el individuo, 
es importante y necesario el conocimiento de 
todas las experiencias vividas, también resulta 
imprescindible reconocer lo que piensa y cuál 
es su realidad, desde la interpretación de la cul-
tura a través de los procesos de lecto-escritura y 
el diálogo. Del mismo modo, Barbera e Inciarte 
(2012) manifiestan que el enfoque planteado 
es el acontecimiento de la verdad, es decir, la 
existencia es fiable y duradera e involucra una 
relación social la cual implica aspectos funda-
mentales, donde se identifica el sujeto verdade-
ro y el diálogo entre los interlocutores.

Igualmente, se realiza un rastreo de los di-
ferentes autores que definen y dan constancia 
de lo que cada categoría conlleva en la investi-
gación, de modo que describen de forma ge-
neral estos conceptos tan fundamentales para 
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interpretar toda la información recopilada 
dentro del estudio. Se enfocan, primeramente 
en analizar y comprender todo lo que abarca 
el proyecto de vida. En consonancia con esto, 
Arboccó, citado por el Ministerio de trabajo y 
promoción del empleo (2016) comenta:

El proyecto de vida es un plan que una per-
sona se traza para conseguir objetivos en la 
vida, es un camino para alcanzar metas. Le da 
coherencia a la existencia y marca un estilo en 
el actuar, en las relaciones, en el modo de ver 
los acontecimientos. (p.1)

Ahora bien, es de suma importancia reco-
nocer cuál es el valor que tiene el proyecto de 
vida en los seres humanos, puesto que permite 
la construcción de objetivos y metas como una 
herramienta en la que se pueden moldear los 
proyectos que se tengan a corto, mediano y lar-
go plazo. Reconocer ello supone aceptar que 
es un proceso autónomo donde se utilizan las 
experiencias y se reconocen las habilidades y 
capacidades que se tienen. Continuando con 
las categorías del proyecto, se tiene en cuenta 
la importancia de las percepciones que ofrece 
la familia en cuanto al proyecto de vida de los 
niños. En esta línea, Sánchez (2006) afirma 
que “La familia es la primera institución que 
ejerce influencia en el niño, ya que transmite 
valores, costumbres y creencias por medio de 
la convivencia diaria. Asimismo, es la primera 
institución educativa y socializadora del niño.” 
(p.1). Se resalta, de tal modo, que la familia 
tiene una gran importancia en varios aspectos 
de la vida de cada individuo, especialmente en 
los niños, porque tempranamente empiezan a 
adquirir costumbres que se aprenden por me-
dio del ejemplo. En este proyecto de investiga-
ción se trabajó específicamente en el ámbito 
formativo, teniendo en cuenta la creación de 
un proyecto de vida a través de la interacción y 
narrativas infantiles.

Por otro lado, se decidió involucrar el en-

torno universitario como la última de las ca-
tegorías, pues resulta relevante por el lugar y 
ambiente que se seleccionó en la investigación. 
Además, se tuvo en cuenta que el contexto en 
el cual se desarrolla el infante es fundamental 
para las decisiones y elecciones que efectúe 
en su diario vivir, ya que le brinda las bases de 
una buena comunicación y entendimiento de 
lo que vivencia. Por lo mencionado, se trae a 
colación a Cisternas (2021) quien expresa: 

La relación de la universidad con el entor-
no no se limita a formar nuevos profesionales, 
generar conocimiento y certificar las aptitudes 
necesarias para el mercado del trabajo cali-
ficado, sino que también considera las con-
diciones de dicho entorno: la competencia, 
la regulación, el financiamiento, el prestigio, 
entre otros. En este sentido, la naturaleza del 
entorno universitario comprende un sinnú-
mero de variables, por lo cual su consideración 
en procesos de toma de decisiones requerirá 
una interpretación informada de dicho entor-
no, y puesto que el conocimiento y la evidencia 
constituyen estructuras que guían la observa-
ción, mediante el desarrollo de capacidades 
analíticas, la universidad logrará una orienta-
ción flexible hacia el entorno, lo cual le per-
mitirá responder a sus contingencias. (pár. 23)

A partir de lo expuesto, se reconoce que el 
ser humano necesita de un entorno contribu-
yente para visualizarse en un futuro, uno de 
ellos son los espacios universitarios, los cuales 
resultan muy beneficiosos en las diferentes eta-
pas de la formación. Por esto, se deduce que no 
solamente los que están inscritos a estos cen-
tros de educación superior pueden obtener las 
ventajas que estos ofrecen, sino que también se 
abre a las personas que están afuera viviendo 
otras experiencias. Esto, con ayuda de progra-
mas que permiten el ingreso a la universidad de 
manera espontánea, logra ampliar visiones para 
una posibilitante toma de decisiones. 
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Ahora bien, de acuerdo con la generación 
de información, se realizó un encuentro de 
narrativas infantiles con los participantes, aso-
ciado a los contextos de programas que ofrece 
la Universidad y su proyecto de vida. Por otro 
lado, se realizó una entrevista semiestructura-
da que constó de 10 ítems encaminados a con-
seguir los logros establecidos desde las voces 
de los padres de familia y sus percepciones en 
relación con el desarrollo de los niños dentro 
del programa y su contribución dentro de la 
formación. A partir de lo anterior, se emplea-
ron matrices de análisis categorial. En ellas se 
trianguló la información propia de la literatura 
especializada, con las opiniones de los agentes 
invitados al proyecto. Asimismo, entre los ele-
mentos más relevantes referidos, se torna im-
portante hacer alusión a la proximidad del pro-
grama “los niños llegan a la U” con el proyecto 
de vida de futuros amigonianos, así como el rol 
de acompañamiento que ha de desempeñar la 
familia de los niños entre 9 a 12 años. A partir 
de ello, es importante mencionarlos aportes 
de Orellana y Sánchez (2006), quienes dan a 
conocer que la técnica de recolección imple-
mentada se define como un elemento que con-
tribuye a la comprensión e interpretación de 
la realidad, por medio de materiales documen-
tales y de observaciones. Respecto del trabajo 
con los infantes, se presentó un cuento con la 
autoría de las investigadoras de manera dra-
matizada, donde se dieron a conocer distintas 
carreras de la Universidad y las ventajas que 
tiene estudiarlas, El objetivo de esta narra-
ción fue darles a conocer a los niños, qué se 
hace y por qué es importante formarse profe-
sionalmente. Al terminar el cuento, se realizó 
un conversatorio con preguntas orientadoras 
como: ¿qué profesión les llamó más la aten-
ción?, ¿qué quieren ser cuando sean grandes? 
¿estudiarían en la Universidad?, entre otros 
interrogantes que fueron resueltos de manera 

positiva por ellos. Luego, se les brindó distin-
tos materiales para que pudieran representar 
la profesión que cada uno anhela efectuar en 
su futuro profesional. Se finalizó con una so-
cialización sobre el porqué eligieron esa carre-
ra, dónde lo estudiarían y por qué, entre otros 
aspectos que fueron base fundamental para la 
investigación.

Según los resultados del proyecto de inves-
tigación, se analizaron categorías desde la con-
tribución de los aspectos familiares, sociales y 
universitarios, interpretados desde el criterio 
de las investigadoras, las voces de los niños y 
la percepción de los padres de familia. Fue allí 
donde se evidenció una preferencia ante los 
pregrados de comunicación social y educación, 
los cuales son ofertados por la Universidad Ca-
tólica Luis Amigó. También, se destacó un in-
terés por las artes escénicas y la participación 
en medios digitales, lo que reafirman la incli-
nación de la mayoría por los pregrados men-
cionados. Del mismo modo, y en relación a las 
percepciones de los padres de familia recopila-
das por medio de la entrevista semiestructura, 
se evidenció un afecto por los lugares formati-
vos de la institución y proyectos culturales que 
fortalecen la enseñanza y aprendizaje de cada 
uno de los sujetos. Esto apoya a las proyeccio-
nes de profesionalización de cada uno de los 
niños. Sin embargo, se reconoce que hay con-
tradicción en las respuestas de los acudientes, 
dado que muchos reconocen la autonomía de 
los niños para elegir su carrera profesional y 
proyecto de vida, mientras que otros identifi-
can que ellos pueden orientar los procesos de 
elección de los niños, acorde a sus intereses, 
gustos y percepciones familiares.   

De esta manera, se reconoce que el pro-
grama contribuyó a que los niños se visualicen 
en el entorno universitario, interactúen con el 
ambiente y construyan su proyecto de vida a 
través de experiencias propuestas por el pro-
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grama “Los niños llegan a la U”.  Se posibilitó 
el establecimiento de metas concretas que les 
permitan reconocer cuales son las habilidades 
y destrezas para enfocar su futuro profesional. 

Finalmente, se tiene en cuenta que este 
análisis surge a partir de las creaciones de los 
estudiantes y su presentación frente a éste, de 
tal manera que se hizo la transversalización de 
sus intereses personales y profesionales, con 
los espacios y ofertas de la Universidad. Este 
ejercicio permite desplegar un afecto por los 
lugares formativos de la institución y por los 
proyectos culturales que fortalecen la ense-
ñanza y aprendizaje de cada uno de los sujetos. 
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Introducción

La técnica del puzle de Aronson busca 
involucrar activamente a los alumnos en sus 
procesos de aprendizaje (Aronson y Patnoe, 
1997). En las últimas décadas, esta técnica 
ha pasado a ser una de las herramientas de 
trabajo cooperativo más utilizadas en aulas 
con metodologías activas, ya que crea una 
atmósfera de solidaridad, trabajo en equipo 
e interrelación para obtener un bien común 
(Darnon et al., 2012).

El uso de la técnica del puzle en la en-
señanza obligatoria tiene un gran recorrido 
en una gran variedad de áreas (Kluge, 1999; 
Ortega et al., 1997), mientras que en el ni-
vel universitario su auge fue impulsado por 
el Espacio Europeo de Educación Superior 
(EEES) (Babiloni et al., 2016; Traver y Gar-
cía, 2006). En este nuevo escenario, Guijarro 
y otros (2014) plantean que los estudiantes 
son los principales gestores de su aprendiza-
je y el docente  se protagoniza como guía  de 
éste y no mero transmisor de conocimiento.

El empleo de metodologías de aprendiza-
je cooperativo es importante para fomentar el 
desarrollo de habilidades profesionales cen-

1  Centro Universitario de Educación Escuni. emontero@escuni.es

trales para la formación de los futuros maes-
tros (de Educación Infantil y Primaria) en lo 
que respecta al ejercicio de su futura profe-
sión, ya que involucra a la responsabilidad, el 
trabajo en equipo, la gestión del tiempo, el 
compromiso y trabajo ético,  entre otros.

En este trabajo presentamos una adap-
tación de la técnica del puzle a un contexto 
de formación de estudiantes para maestro 
(EPM), con el objetivo de que ‘sean capa-
ces de’ desempeñar funciones propias de la 
profesión; a saber, planificar e implementar 
sesiones de enseñanza-aprendizaje. A dife-
rencia de la técnica del puzle, en la que la 
cooperación y el beneficio se da dentro de 
cada equipo formado (ad intra), en nuestra 
adaptación, los resultados favorables se pro-
ducen tanto dentro del equipo como de todo 
el grupo-clase (ad extra).

La Técnica del puzle adaptada: 
Geometría para futuros maestros

La técnica del puzle sea ésta adaptada o no, 
tiene como objetivo favorecer una organiza-
ción del aula que contribuya a la interrelación 
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e interdependencia positiva de los estudiantes 
en los procesos de aprendizaje y, en este caso, 
también en los procesos de enseñanza. Para 
llevar a cabo estos procesos los EPM deben 
planificar sesiones de enseñanza-aprendizaje, 
esto produce un contexto adecuado para anali-
zar el razonamiento pedagógico y cómo apren-
den a enseñar (Morris et al., 2009). 

Durante el curso académico 2020-2021, 
en la asignatura Matemáticas y su didáctica 
III de cuarto curso del Grado en Maestro en 
Educación Primaria en Escuni, Centro Uni-
versitario de Educación se desarrolló un en-
torno de aprendizaje basado en la técnica del 
puzle adaptada para la enseñanza-aprendiza-
je de contenidos de Geometría. El entorno 
estuvo organizado en ocho sesiones de 120 
minutos (dos sesiones por semana) y contó 
con la participación de 30 estudiantes matri-
culados en un contexto de enseñanza híbrida 
(online y presencial). Se desarrolló una se-
cuencia en tres fases.

Fase 1. Organización

• División del contenido matemático, ob-
jeto de estudio, en temas (b partes del 
puzle). Dichos temas se asignaron a cada 
uno de los b equipos-docentes quienes 
planificarían  las sesiones de enseñanza-
aprendizaje. Las partes tenían seis temas 
de Geometría. 

• Número de componentes de los equipos-
docentes. El número de componentes de 
los b equipos-docentes estuvo en función 
del total de estudiantes, N, quienes inte-
gran el aula. 

 Si , con , habrá k integrantes en  equipos-
docentes y  componentes en a equipos-
docentes. 

En nuestro caso, como los EPM matricu-
lados eran , se asignaron seis temas (partes) 
y se formaron seis equipos-docentes con 
cinco componentes. Tres de los equipos-
docentes constituidos trabajaron en el aula 
(Figura 1, en color azul) y los tres restantes 
virtualmente a través de Meet (Figura 1, en 
color verde).

Figura 1. Equipos-docentes formados 
para planificar las sesiones de enseñanza 
con 30 EPM matriculados

Fuente: elaboración propia.

Los integrantes de cada equipo-docente 
fueron elegidos por los propios estudiantes sin 
ningún tipo de condiciones cuando el proce-
so de enseñanza aprendizaje fue presencial. 
En cambio, cuando el proceso se desarrolló 
de modo híbrido (presencial y online), única-
mente se exigió que los integrantes tuviesen la 
misma asignación de asistencia (presencial o 
virtual) (a las clases (Figura 1). 

• Cronograma del entorno de aprendizaje. Se 
establecieron las sesiones necesarias para 
la planificación, para la implementación y  
para la atención de dudas y de refuerzo (Fi-
gura 2); también para la presentación   del 
grupo de EPM. 
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En la primera sesión se presentó a los 
EPM una introducción sobre cómo tra-
bajar la geometría desde una perspecti-
va enactiva y el aprendizaje por descu-
brimiento guiado (Canals, 2009).

Fase 2. Planificación e 
implementación de las sesiones de 
enseñanza-aprendizaje

• Una vez asignado un tema/parte del puzle 
a cada equipo-docente, ellos planificaron 
su sesión de enseñanza-aprendizaje en el 
tiempo asignado.

 En la segunda sesión, se configuraron los 
equipos-docentes y se les asignó un tema. 
Cada equipo-docente disponía, a través de 
la plataforma Moodle, de un video grabado 
ad hoc previamente, con acceso restringi-
do. Con este material se ofrecía la informa-
ción necesaria para planificar la sesión de 

enseñanza-aprendizaje asignada. En esta 
sesión se inició la planificación autónoma 
por cada uno de los equipos-docentes, se 
consideraron las circunstancias de ense-
ñanza híbrida y cada sesión tuvo una dura-
ción máxima de 50 minutos. 

 En la tercera y cuarta sesión continuaron 
diseñando y planificando las escenas de 
enseñanza-aprendizaje. En este tiempo, la 
profesora hizo un seguimiento del trabajo 
de los equipos-docentes. 

 Al finalizar estas sesiones, los equipos-do-
centes entregaron la planificación realizada 
para  la enseñanza-aprendizaje.

• Organización de las mesas para la en-
señanza-aprendizaje. Para llevar a cabo 
la implementación de las sesiones de 
enseñanza-aprendizaje por cada uno de 
los integrantes de los distintos equipos-
docentes, se crearon tantas mesas como 
integrantes tuvo el equipo-docente que 
implementó la sesión:  k o k±1. 

Figura 2. Cronograma del entorno de aprendizaje

Fuente: elaboración propia.
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 Para obtener el número de alumnos en las 
mesas, se reorganizó el conjunto de EPM 
restantes:  (N-k) o (N-k+1)1, respecti-
vamente. Si el número de integrantes del 
equipo-docente que implementó la sesión 
es k, el número de integrantes en cada 
mesa es(N-k)/k . Si es k±1 el número de 
integrantes es (N-(k±1)/(k±1)).

 En nuestro caso, para llevar a cabo la im-
plementación de las sesiones de enseñan-
za-aprendizaje, la clase se organizó en 
cinco mesas.

 Las mesas estuvieron compuestas por cin-
co estudiantes (N-k = 30-5 = 25 =5)

    k          5        5 , dos asistieron 
presencialmente (Figura 3, de color azul) y 
tres, virtualmente (Figura 3, de color verde). 
En cada una de las mesas se incorporó un 
componente del equipo-docente para im-
plementar la sesión de enseñanza-aprendi-
zaje diseñada (Figura 3, de color naranja).

Figura 3. Organización del grupo clase 
en cinco mesas para cada sesión de
enseñanza-aprendizaje

• Implementación de las sesiones docentes. 
Finalizado el tiempo estimado para la pla-
nificación de las sesiones de enseñanza-
aprendizaje, se implementaron estas. 

 En nuestro caso, las implementaciones 
se realizaron entre la quinta y la octava. 
Los equipos-docentes implementaron su 
sesión de enseñanza-aprendizaje en la 
semana que tenían asignada la asistencia 
presencial al Centro Universitario. En las 
sesiones impares del entorno, implemen-
taron dos equipos-docentes y en las pares, 
uno (Figura 2). 

Fase 3.Evaluación 

• En esta última fase, cada uno de los in-
tegrantes de los equipos-docentes se au-
toevaluaron  y fueron evaluados por los 
compañeros-alumnos a quienes  impar-
tieron la sesión de enseñanza-aprendi-
zaje. La autoevaluación y evaluación se 
realizó a través de una rúbrica vía online, 
con la que se evaluó  cuantitativamente el 
material, las actividades, el vocabulario, la 
interacción entre los alumnos y el tiempo 
dedicado a cada actividad. Los objetivos 
de este sistema de evaluación fueron: (a) 
explicitar los aspectos que deben ser teni-
dos en cuenta, (b) favorecer el hábito de la 
práctica reflexiva en la docencia y, (c) fo-
mentar la capacidad de hacer crítica cons-
tructiva entre compañeros (Ibarra-Sáiz et 
al., 2012). Se implementó la evaluación  al 
final de cada una de las sesiones de ense-
ñanza-aprendizaje. 

 En este estudio, la autoevaluación y la eva-
luación se llevó a cabo a través de rúbricas 
vía online (Figura 4), las cuales estaban or-
ganizadas en tres dimensiones. 
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Las dos rúbricas contenían 10 ítems que de-
bían ser valorados de cero a tres. Se centraban en 
los mismos aspectos y alternaron el sujeto a eva-
luar: “(Yo) he…” por “(El EPM-docente) ha…”.

Al finalizar el entorno de aprendizaje, se 
pasó a los EPM un cuestionario (Tabla 1)

Tabla 1. Cuestionario propuesto
•¿Qué ha supuesto para ti aprender los contenidos de 

la asignatura (i) planificando una sesión del conteni-
do que se te asignó en el ED, (ii) llevando a cabo la 
enseñanza como docente de estos contenidos a tus 
compañeros y (iii) recibiendo el resto de contenidos 
por parte de tus compañeros docentes?

•¿Cómo han influido las condiciones de bimodalidad 
(mitad del grupo con asistencia presencial y la otra 
mitad online) en esta experiencia, tanto como docen-
te y como alumno de un/a compañero-docente?

•¿Qué ha supuesto para ti esta experiencia en tu for-
mación como futuro maestro?

Conclusiones

La técnica del puzle adaptada ha favorecido 
una enseñanza híbrida que permitió la colabo-
ración entre los componentes de los equipos-
docentes a fin de comprender los contenidos 
asignados. Así también, facilitó la planificación 
de la sesión de enseñanza-aprendizaje y  del 
hábito de la práctica reflexiva y la responsable. 

Para muchos EPM fue un reto ser docentes 
de sus compañeros al tratar de implicar por igual 
a los compañeros-alumnos con asistencia pre-
sencial y online, tal como se evidencia en algunas 
de las respuestas presentes en el cuestionario 
aplicado al final del entorno de aprendizaje:

Emma: De esta manera [ser estudiante-do-
cente], creo que me he tenido que esforzar 
el doble porque tenía doble responsabilidad. 
No es únicamente el hecho de que te lo ten-

Figura 4. Ítems de los materiales (M), actividades (A) y otros (O) a valorar 

Fuente: elaboración propia.
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gas que aprender para sacar nota en el exa-
men final, sino que debes esforzarte para 
que los contenidos que tienes en la cabeza 
los adquieran los demás.
Carlos: Este quizá sea el peor punto [la asis-
tencia vía online] ya que, si te centras dema-
siado en los de clase,  a los del online, y vi-
ceversa, unido a los problemas de conexión 
que se generaban. 

Igualmente, la enseñanza híbrida que ha 
supuesto la técnica del puzle adaptada  favore-
ció a que los EPM aprendieran y desarrollaran 
conocimientos, como los de experto, al tener 
que planificar, implementar y adaptar las se-
siones de enseñanza-aprendizaje a las condi-
ciones de enseñanza híbrida. Esto fue así ya 
que tomaron el rol de docente responsable del 
aprendizaje de sus compañeros-alumnos, como 
sugieren Brown y Coles (2011). Este contexto 
de enseñanza-aprendizaje desarrollado en un 
escenario de enseñanza híbrida  habilitó a los 
estudiantes-docentes a adaptar su práctica de 
enseñanza al formato de  aula sin depender de 
hábitos de experiencias previas de su propia es-
colarización (Llinares y Brown, 2018). Esto es 
así tal como lo expresa una participante:

Sofía: En este curso al presentar mi clase 
sobre los ángulos exteriores e interiores a 
mis compañeras no pude incluir la actividad 
de movimiento como me hubiera gustado 
debido a la situación que estamos viviendo 
a cuenta del Covid-19 y a las clases semipre-
senciales. Lo adecuado hubiera sido poder 
representar en el suelo una figura cóncava 
y convexa y que ellas hubieran recorrido el 
contorno a pie, para conocer las diferencias 
entre ambas y también haber realizado el 
recorrido con una “lanza” para comprender 
cómo se forman los ángulos exteriores, pero 
lo tuve que adaptar (…).

Esta experiencia híbrida vivida por los fu-
turos maestros podría proyectarse en las aulas 
universitarias y abrir nuevas posibilidades de si-
tuaciones de enseñanza-aprendizaje. El apren-
der conocimientos de una forma activa constru-
ye una acción efectiva (Maturana y Varela, 1984) 
al ayudar, posiblemente, a los estudiantes para 
maestro a analizar y adaptar su propia práctica 
(Brown y Coles, 2011) a distintas situaciones 
de enseñanza-aprendizaje, como la actual en el 
contexto de pandemia.

Por último, cabe señalar que los entornos de 
aprendizaje basados en la técnica del puzle adap-
tada, como los presentados en este estudio, pue-
den ser considerados como educación híbrida al 
ser una combinación de aprendizaje presencial y  
virtual que ha favorece la estimulación de com-
petencias profesionales. Dichas competencias 
se relacionan con el trabajo en equipo, la ética 
profesional la responsabilidad mutua (Guijarro 
et al., 2014), la enseñanza y la gestión del aula 
y atañen, asimismo, a otras competencias profe-
sionales necesarias en futuros maestros. 
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Introducción

La aparición de las tecnologías de la infor-
mación y la comunicación, a partir de los años 
70 del siglo pasado, generó una revolución tec-
nológica digital que ha transformado diferen-
tes facetas de la sociedad. En este marco, las 
instituciones de educación superior han sido 
particularmente impactadas.

En 1989, la Universidad Católica de Salta 
(UCASAL) inició acciones formativas en el 
campo de la Educación a Distancia y cuen-
ta, actualmente, con más de treinta años de 
experiencia en esta modalidad. Posee, por 
lo tanto, una larga trayectoria en contexto 
de virtualización de la enseñanza, con múl-
tiples experiencias, grandes avances y mejo-
ras continuas. En UCASAL “la modalidad a 
distancia se inscribe como un sistema den-
tro de una institución históricamente pre-
sencial, teniendo como lineamiento básico 
una política de integración y complementa-
ción de medios y recursos convencionales y 
no convencionales” (Diedrich, 2020, p. 450). 
En la actualidad, el 50% de los estudiantes 

1 Universidad Católica de Salta (Argentina). cdiedrich@ucasal.edu.ar 
2  Universidad Católica de Salta (Argentina). ayortiz@ucasal.edu.ar 

de UCASAL forma parte del sistema virtual y 
está distribuido en todo el territorio nacional.

La irrupción de las herramientas digita-
les generó profundas transformaciones en el 
ámbito universitario y, en tal sentido, la educa-
ción digital se ha conformado como “un nuevo 
escenario donde confluyen multimodalidades 
ajustadas a las demandas y necesidades de 
los estudiantes” (Rama, 2021, p. 27). En ese 
contexto, la pandemia impactó fuertemente 
en los sistemas universitarios, acelerando los 
cambios que venían produciéndose como con-
secuencia de la revolución tecnológica digital. 
Ello requirió de una profunda reingeniería de 
los diversos procesos organizacionales y de sus 
dinámicas. De acuerdo con Fanelli, Marquina 
y Rabossi (2020): “la pandemia fue un factor 
exógeno a las organizaciones universitarias 
argentinas que desencadenó cambios en sus 
principales funciones con una velocidad no 
experimentada antes” (p. 8).

Desde los inicios de esta modalidad, y con 
mayor énfasis en el contexto pre y post-pandé-
mico, UCASAL lleva adelante una política que 
se orienta a potenciar las áreas tecnológica, pe-
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dagógica y organizativa, a partir de una mayor 
inversión en insumos tecnológicos (principal-
mente equipamiento informático y conectivi-
dad) y recursos humanos (equipo de referentes 
pedagógicos con formación específica en ense-
ñanza y aprendizaje en entornos virtuales). Con 
la llegada imprevista de la pandemia, la combi-
nación de estos elementos facilitó el diseño de 
un plan emergente para responder, de forma 
inmediata y eficaz, a la situación coyuntural. En 
tal sentido, se generaron 800 aulas nuevas en 
el entorno virtual, se brindaron capacitaciones 
permanentes para el uso adecuado de los recur-
sos tecnológicos, se facilitaron dispositivos para 
el trabajo remoto de docentes y colaboradores 
de las diferentes áreas (Diedrich, 2020). Estas 
fueron algunas estrategias institucionales, in-
dividuales y colectivas, entre otras, que posibi-
litaron sostener la universidad en ese contexto 
inédito. Estas primeras acciones de la comu-
nidad universitaria revelaron su capacidad de 
adaptación frente a las amenazas y desafíos que 
planteó la emergencia sanitaria.

A pesar de su larga trayectoria en el siste-
ma de Educación a Distancia, la transición de 
la presencialidad a la virtualidad implicó un 
importante desafío para todos los actores in-
volucrados, especialmente para los docentes 
cuyas únicas experiencias de enseñanza esta-
ban centradas en la presencialidad. La forma-
ción de estos docentes fue clave, se destacó, 
principalmente, la actitud y disposición para 
aprender y adaptarse rápidamente a las nue-
vas condiciones de enseñanza que implican el 
uso de herramientas tecnológicas en perspec-
tiva pedagógica, en detrimento de un modelo 
presencial cuyos referentes pedagógicos tra-
dicionales —a los que estaban habituados—- 
debieron sucumbir, de forma involuntaria pero 
necesaria, a la virtualidad.

La estrategia institucional se focalizó en el 
acompañamiento de esta transición del entor-

no presencial al virtual, a partir de un fuerte 
proceso de capacitación para el profesorado; 
éste estuvo centrado en una dimensión téc-
nica y otra pedagógica. La primera se vinculó 
con el acceso y utilización de las herramientas 
tecnológicas y con la configuración de los re-
cursos propios de la plataforma. En cuanto a la 
dimensión pedagógica, ésta se relacionó con el 
aprendizaje de marcos referenciales y diseño 
de estrategias de enseñanza en el particular 
contexto de la virtualidad.

Las universidades, para ser innovadoras, 
deben transformarse a fin de dar respuesta a 
las contingencias y versatilidades del contexto 
actual. En tal sentido, requieren “integrar la 
enseñanza presencial y virtual en un continuo 
interactivo que pueda aprovechar las oportuni-
dades que ofrece el entorno digital sin enterrar 
la tradición magisterial y el contacto directo 
en el aula” (Castell, 2009, citado en Cabero-
Almenara y Fernández-Robles, 2018, p. 121).

Las posibilidades de hibridación entre te-
rritorios virtuales y presenciales implican un 
desafío por afrontar, así como una gran opor-
tunidad para resolver en el futuro inmediato 
y transferir al campus universitario prácticas 
innovadoras. De acuerdo con Andreoli: 

el término híbrido funciona como una me-
táfora que estructura la comprensión y per-
mite dar cuenta de la interacción de distintos 
elementos, una combinación de múltiples 
acercamientos al aprendizaje: sincrónico/asin-
crónico, online/ presencial, formal/informal, y 
su combinación con diversas herramientas y 
plataformas. (2021, s/p)

El proceso de incorporación de elementos 
virtuales en las dinámicas educativas se produ-
ce al interior de múltiples modalidades peda-
gógicas típicas de las diferentes generaciones 
de la Educación a Distancia y se expresa en 
la creación de una formade despresencializa-
ción que asume un modo híbrido y combina 
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elementos presenciales y no presenciales, así 
como tecnologías analógicas y digitales (Rama, 
2022). Los territorios híbridos tienen fron-
teras difusas debido a las posibilidades que 
abren la ubicuidad, los recursos hipermedia, la 
hiperrealidad, la combinación de tiempos sín-
cronos y asíncronos. Este conjunto configura 
un entorno polifónico que, necesariamente, 
altera el rol tradicional del docente. Sin dudas, 
esto es lo que ocurrió con parte del cuerpo 
docente de UCASAL, que no estaba habitua-
do a la enseñanza en entornos híbridos, hasta 
que irrumpió en el escenario la pandemia por 
Covid-19 y, debido a estas circunstancias, fue 
obligado a migrar de un sistema de enseñanza 
presencial a uno completamente virtual.

Esta transición tuvo fuertes incidencias tan-
to en la vida personal como en el trabajo cotidia-
no de los docentes universitarios, quienes de-
bieron asumir, en simultáneo, el rol de sujetos 
de aprendizaje y el de profesores. Como resul-
tado, se vieron el cuerpo docente se vio desafia-
do a adaptar y crear recursos didácticos, plani-
ficar actividades motivadoras, en un ambiente 
de inmersión donde uno de los desafíos predo-
minantes fue recrear escenarios de interacción. 
Las capacitaciones, en este sentido, estuvieron 
centradas en la alfabetización digital, esto es, 
en el desenvolvimiento de competencias digita-
les y en las posibilidades de articulación con el 
desarrollo de competencias didácticas y meto-
dológicas para el contexto de virtualización de 
la enseñanza. De acuerdo con Rambay-Tobar y 
Lozado (2020), la alfabetización digital refiere 
al “uso correcto y crítico de las TIC en la edu-
cación con el objetivo de proponer soluciones a 
problemas cognitivos” (p. 156).

Pasaron dos años de pandemia, el 2020, con 
actividad académica remota plena y el 2021, con 
actividades semi-presenciales.  Este fue un 
periodo acompañado y sostenido por los espa-
cios virtuales. Hoy, 2022, interesa conocer qué 

fue lo que la pandemia dejó a su paso en la uni-
versidad, es decir, cuáles son las repercusiones, 
consecuencias y aprendizajes para el profeso-
rado universitario, pues éste debió realizar su 
primera inmersión en el ámbito de las nuevas 
tecnologías aplicadas a la educación como con-
secuencia de esta contingencia socio-sanitaria. 
Cuáles son las competencias desarrolladas y en 
qué medida algunos aprendizajes se sostienen 
en la práctica docente cotidiana, en un contexto 
que se esfuerza, aunque en vano, por volver a la 
vieja normalidad; en qué medida las fronteras 
entre la presencialidad y la virtualidad se han 
desdibujado y cuáles son las principales trans-
formaciones en el rol docente acontecidas con 
motivo del paso de las herramientas analógicas 
a las digitales, son algunos interrogantes que 
configuran este trabajo.

Aprendizajes y transformaciones 
en el escenario actual

Para dar respuesta a estos interrogantes se 
implementaron cinco entrevistas semiestruc-
turadas a docentes de carreras de la modali-
dad presencial, cuya primera experiencia en el 
uso de plataformas de aprendizaje para llevar 
adelante la actividad académica hubiere acon-
tecido durante el aislamiento obligatorio. Las 
carreras de pertenencia son: Ciencias Veteri-
narias, Ingeniería Informática y Licenciatura 
en Psicopedagogía, todas de la UCASAL.

El análisis de contenido de las entrevistas 
permite dar cuenta de las nuevas competen-
cias adquiridas, de los recursos de aprendiza-
je digitales incorporados en pandemia que se 
sostienen en la práctica con el retorno a la pre-
sencialidad, de las nuevas demandas respecto a 
diferentes aspectos vinculados a su rol de en-
señantes, de la alteración de los márgenes de 
individualidad, de la fragmentación del proceso 
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de enseñanza, de la variación en los vínculos 
con los aprendices, entre otros. En definitiva, es 
posible visibilizar el cambio de las condiciones 
de la tarea académica, que implicó una muta-
ción en la gestión del conocimiento, la comuni-
cación, los espacios y los tiempos educativos, y 
las alteraciones producidas en el rol docente, en 
términos de incremento de sus funciones tradi-
cionales, revisión y cambios en las perspectivas 
sobre instrumentos y procesos de evaluación de 
los aprendizajes, así como también la revalori-
zación del saber pedagógico.

En lo que respecta al vínculo con los es-
tudiantes, todos los entrevistados señalan las 
limitaciones del formato de video conferencia 
sincrónico en lo que hace a la retroalimenta-
ción de la comunicación, la consiguiente baja 
calidad de la interacción, la imposibilidad de 
descifrar el metalenguaje gestual consideran-
do que las cámaras no siempre estaban encen-
didas, el ‘silencio’ ante los interrogantes. Esto 
impulsó la necesidad de pensar e implementar 
nuevas estrategias para sostener la atención y 
motivación de los estudiantes.

También se destaca la respuesta institu-
cional a las necesidades de capacitación, tanto 
tecnológica como pedagógica, en el contexto 
de pandemia. En este sentido, resulta evidente 
la toma de conciencia generalizada de los do-
centes sobre la importancia de la preparación 
en un modelo pedagógico que sostenga y pue-
da dar cuenta de la acción educativa en entor-
nos digitales. Los entrevistados manifiestan la 
importancia de contar con preparación peda-
gógica en el uso de los recursos tecnológicos.

Un aspecto relevante, relacionado con la 
capacitación, fue el intercambio con los pares 
docentes, quienes se constituyeron en refe-
rentes de enseñanza en diferentes recursos de 
acuerdo con las competencias particulares que 
cada uno fue desarrollando en este contexto. 
En algunos casos, además se avanzó en la cons-

trucción conjunta inter-cátedra de recursos de 
aprendizaje, tales como videos, redes concep-
tuales, entre otros. Esta interacción se media-
tizó con el uso de WhatsApp. Los entrevistados 
refieren a la riqueza de este intercambio en la 
apropiación de los recursos tecnológicos aplica-
dos a la enseñanza superior. En la actualidad, 
el trabajo colaborativo se sostiene parcialmente, 
ya que los grupos de WhatsApp continúan fun-
cionando, así como el uso de recursos compar-
tidos, pero con menor frecuencia.

El aprendizaje autónomo aparece como 
una instancia común en el discurso de los 
docentes entrevistados, habiendo recurrido a 
buscadores, videos de youtube, documentos, 
instructivos y recursos varios. Esta dimensión 
implicó una inversión de tiempo superior a la 
habitual. Es esta una práctica que se sostiene, 
ante la necesidad de conocer y aprender acerca 
del uso de nuevos recursos tecnológicos.

En lo que respecta a la evaluación, el ais-
lamiento obligatorio por Covid-19 obligó a re-
pensar los formatos de evaluación, llevando al 
uso intensivo de los recursos de la plataforma 
para estos fines: cuestionario, tarea, foro y co-
llaborate. La valoración de esta experiencia es 
ambigua: algunos señalan como negativas las 
dificultades para controlar la sustanciación de 
las instancias de evaluación y la imposibilidad 
de evaluar determinadas competencias por las 
características del formato. En todos los casos, 
la vuelta a la presencialidad implicó un retor-
no a los formatos preestablecidos. No obstan-
te, debe destacarse que la evaluación de los 
aprendizajes como objeto de reflexión quedó 
instalada en todos los casos.

Un último elemento emergente de las en-
trevistas está vinculado con las competencias 
adquiridas a partir del tránsito entre presen-
cialidad/virtualidad/hibridación. En este senti-
do, se pone de manifiesto el uso de recursos 
digitales aplicados a la práctica educativa, el 
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trabajo colaborativo, la resolución de proble-
mas cotidianos de las prácticas de la enseñan-
za, la capacidad para trabajar en contextos in-
ciertos, entre otros. 

En todos los casos, los docentes enfatizan 
que, si bien se requieren competencias técni-
cas en el uso de recursos, el saber pedagógico 
es inexorable. Resulta indispensable aprove-
char la tecnología en los procesos educativos 
a partir de una toma de decisiones reflexiva, 
dado que más herramientas no garantizan el 
éxito. Las herramientas digitales son meros 
instrumentos y el proceso educativo requiere 
de una constante transformación, de una per-
manente revolución educativa, siempre de ca-
lidad (Kuklinski y Cobo, 2022).

Reflexiones finales 

Los cambios vertiginosos experimen-
tados en la universidad durante los últimos 
dos años han sentado un precedente para la 
labor de los profesionales de la educación; 
esto deja en evidencia la necesidad de actuar 
proyectivamente, no solo ante la emergencia.  
Si bien se pudo dar una respuesta inmedia-
ta para permitir la continuidad pedagógica 
en una situación contingente, la experiencia 
pedagógica devela que permanecer inertes 
frente a la evolución constante de la sociedad 
y sus exigencias actuales no es una alternativa 
posible para una educación de calidad en el 
nivel superior universitario. 
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Introducción

El 11 de marzo de 2020, la Organización 
Mundial de la Salud (OMS) reconoció al bro-
te del nuevo coronavirus como una pandemia. 
Ello obligó a repensar los posibles escenarios 
de enseñanza y, en este contexto, tomaron 
protagonismo los entornos virtuales liderados 
por las tecnologías de información y la comu-
nicación (TIC). Esto demandó un proceso de 
adaptabilidad por parte de los docentes que, 
además de estar inmersos en la realidad social, 
debían continuar con su labor educativa.

El desarrollo de este trabajo consiste en dar 
cuenta de la situación de los docentes del Ins-
tituto de Educación Superior N°11 de la ciudad 
de San Salvador de Jujuy, frente a un nuevo esce-
nario de enseñanza existente a nivel global. Para 
ello, tomamos la perspectiva de las estudiantes, 
a la vez, damos cuenta de las medidas que se tu-
vieron que tomar y cómo el rol docente mostró 
su adaptabilidad a nuevos entornos. Teniendo 
en consideración a las instituciones públicas, 
alumnos y docentes, elaboramos los siguientes 
interrogantes: ¿cuán preparados estaban los 

1  Universidad Católica de Salta (Argentina). jaramilloelina@gmail.com
2  Universidad Católica de Salta (Argentina). natuluciamamani@gmail.com

estudiantes y docentes para sumergirse en la 
educación a distancia?, ¿las instituciones edu-
cativas estaban preparadas para acompañar este 
cambio?, ¿cómo fue esta experiencia de dictado 
de clases 100% virtual y obligatoria?, ¿las estra-
tegias de enseñanza utilizadas en entornos vir-
tuales siguen siendo, actualmente, puestas en 
práctica en la presencialidad? Estas son algu-
nas de las preguntas que en el presente trabajo 
guiarán el desarrollo.

Pandemia y educación

La educación es un fenómeno en el que to-
dos nos vemos inmersos desde que nacemos 
y las pandemias son fenómenos biológicos, 
sociales, culturales, económicos, medioam-
bientales y políticos de alcance global. Fue-
ron y seguirán siendo parte del recorrido de 
la humanidad y expresan cuán inestables y 
cambiantes son las relaciones entre el medio 
ambiente y el hombre que lo habita.

Sin lugar a dudas, uno de los grandes cues-
tionamientos que generó este suceso a nivel 
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global fue cómo se iba a seguir educando. De 
acuerdo con Sara Paín (1983), la educación se 
centra en la transmisión de la cultura, tenien-
do cuatros funciones interdependientes: con-
servadora, sociabilizante, represiva y trans-
formadora., Con la llegada de la pandemia, 
una educación impartida en un contexto de 
encierro, desprovista de intercambio social y 
con la ausencia de la cultura escolar en el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje, sumado a la 
emergencia económica que dejó entrever las 
diferencias y desventajas socioeconómicas en 
todo el territorio argentino, quedó en eviden-
cia que el sistema educativo no estaba listo 
para enfrentar la crisis educacional emergen-
te que se estaba gestando.

Así, las clases en todos sus niveles fueron 
canceladas de manera presencial. Se volvió 
vital crear, en algunos casos, pulir, en otros, y 
activar rápidamente un nuevo sistema: la edu-
cación a distancia; ésta posicionó a las institu-
ciones y a los docentes en un rol protagonista.

Pandemia e instituciones

Las instituciones debieron transformarse 
tanto en lo referido a los soportes tecnológicos 
que los docentes necesitaban, como también 
en el ofrecimiento de capacitaciones y apoyo 
psicoemocional. Ante los miles de interrogan-
tes que fueron surgiendo, los docentes espe-
raban el apoyo de sus instituciones de trabajo 
para poder afrontar la cambiante realidad que 
se abría paso en el escenario educativo, a la 
vez que buscaron nuevos espacios virtuales de 
trabajo con el fin de construir instancias de 
comunicación con los alumnos y sus familias.

Algunos docentes manifestaron la ausen-
cia total del apoyo de las instituciones, como 
en el caso del Instituto de Educación Supe-
rior N°11 de la ciudad de San Salvador de 

Jujuy. Allí,las clases comenzaron en junio del 
2020 para los años superiores y los ingresan-
tes recién iniciaron en septiembre. Concor-
damos con Diana Maza (2020), quien hace 
referencia a la pérdida del límite de horarios y 
tiempos escolares o académicos. Las institu-
ciones no pudieron manejar esta dimensión 
y ello dio lugar a situaciones de agotamiento. 
Entonces visibilizó través de cuadros clínicos, 
retiros y renuncias, lo que tornó la tarea de 
enseñar engorrosa. Por la falta de personal, 
no se podía cumplir con la misión de seguir 
enseñando que se tenía. La enfermedad del 
Covid-19 demostró que las tecnologías de la 
información y la comunicación, tanto el in-
ternet como la inteligencia artificial, fueron 
herramientas esenciales para que las institu-
ciones continúen funcionando, aunque esto 
demandaba profesionales capacitados.

Pandemia y ser docente: 
estrategias de enseñanza

En la actualidad sigue siendo un tópico de 
conversación para las personas que ejercen la 
docencia el por qué eligieron la carrera. En 
este contexto peculiar de pandemia, tenemos 
que repensar ¿qué es ser docente hoy? Sin lu-
gar a dudas, es animarse a ser guía, ser acom-
pañante, ser confidente de ilusiones futuras, 
pero conceptualmente: ¿qué es?

Coincidimos con Paulo Freire (2004) al 
comprender que la concepción de maestro 
pasa por la tarea de enseñar, ya que allí se 
reconoce el valor de los sujetos históricos, la 
aprehensión del saber y el rigor frente al cono-
cimiento. Es la acción de contribuir en la tra-
yectoria formativa del alumno de manera que 
pueda realizar una reflexión crítica de su en-
torno en pos de la comprensión de su contexto 
y cómo éste lo atraviesa y condiciona.
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Para los docentes formados en un sistema 
de trabajo y acostumbrados a la propia toma de 
decisiones, la necesidad de ofrecer respuesta 
a las demandas cambiantes suele resultar mo-
vilizante. El cambio desplaza a las personas 
desde lo conocido y confortable a lo descono-
cido, inusual e incómodo. Ello produce una 
diversidad de temores e incertidumbres, por 
lo que la resistencia al cambio es, en el fondo, 
la resistencia a la idea de perder algo que es 
valioso o perder algo conocido para ganar algo 
desconocido (Córica, 2020).

La pandemia produjo transformaciones sin 
precedentes en la noción de la docencia. Esto 
es así ya que la adaptabilidad a un entorno vir-
tual se tornó en un requisito obligatorio para 
el curriculum vitae de cualquier formador. En 
cuanto al I.E.S. N°11, para poder adaptarse a 
la situación, inauguró una página web donde 
anunciaría la difusión de materiales y docu-
mentos teóricos de las clases; a la vez, la mis-
ma página serviría de nexo entre docentes y 
estudiantes. Sin embargo, no funcionó así, ya 
transcurrido el mes de mayo aún las clases no 
iniciaban. Una experiencia particular en este 
contexto fue cuando una de las profesoras de 
tercer año de la carrera de Museología y Gestión 
Patrimonial solicitó ayuda a sus alumnas para 
que éstas acudan a su casa y conecten la com-
putadora de escritorio a los parlantes, al micró-
fono y a la impresora con escáner para poder di-
gitalizar los textos. El compromiso asumido por 
los docentes, de seguir enseñando a pesar de las 
circunstancias, se ve reflejado en este ejemplo.  
En él se demuestra ante los alumnos que, a pe-
sar de las adversidades, se tenía que continuar 
con los procesos pedagógicos ya sea mediante la 
utilización de plataformas como Meet o Zoom 
para concretar clases por videollamada, el envío 
de materiales por e-mail o Whatsapp y también, 
con la búsqueda de todos los medios propicios 
para vincularse con el alumnado.

El docente tuvo que adaptarse rápido y to-
mar nuevas estrategias de enseñanza para po-
der captar la atención de un estudiantado que 
ya estaba familiarizado con el nuevo escenario 
digital, pero no como medio para tomar clases 
regularmente.

Diana Mazza (2020) nos habla de que el 
docente tuvo que modificar esquemas, crear 
nuevos modos de acción, nuevas formas de 
pensar la enseñanza aplicando métodos de en-
señanza que no estaban formulados y, también, 
tuvo que realizar una adaptación emocional. 
En este nuevo entorno la angustia y la frustra-
ción fueron moneda corriente de los dos lados 
de la pantalla, tanto para docentes como para 
los alumnos. La experiencia promovió la resig-
nificación del tiempo y la lectura del ambiente 
virtual como estrategias necesarias para seguir 
trabajando de manera eficiente.

 La vivencia de la pandemia en el plano for-
mal de la educación no fue solamente cambiar 
una tiza y un pizarrón por una pantalla, sino que 
también hubo que modificar, transformar y me-
jorar las estrategias de enseñanza-aprendizaje. 
Mazza (2020) nos propone repensar que, en un 
entorno presencial, la dinámica de trabajo es 
distinta, es algo inmediato. Por su parte, en la 
virtualidad la inmediatez se ve transformada en 
asincronicidad de las acciones, haciendo que el 
tiempo de clase sea distinto.   Esto delimita otro 
tipo de comunicación, negando la posibilidad 
de crear el vínculo entre docente y estudiante, 
por lo que necesita ser repensada, precisada y 
premeditada, ya que el medio por el cual se rea-
liza esta transmisión de información guarda un 
registro que operaba de prueba para constatar 
que se seguía educando.

Dentro del gran desafío de adaptarse a las 
nuevas metodologías y estrategias de ense-
ñanza, estaba también el plantel docente que 
presentaba una resistencia al cambio inducido 
por la pandemia. Dicha resistencia, entendida 
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como un comportamiento observable en res-
puesta al desagrado o desafío que sienten los 
docentes como consecuencia de la introduc-
ción de nuevas ideas, métodos o dispositivos, 
es una constante inevitable en las organizacio-
nes educativas (Córica, 2020).

Esta resistencia estaba justificada por el 
cambio abrupto de estrategias y, también, por 
la falta de recursos tecnológicos en los distin-
tos hogares de docentes. Tal como menciona 
Terigi “disponer de tecnologías no es disponer 
de didáctica” (2020, p.110); esto se traduce 
en que no solamente se requería poseer los 
dispositivos, sino que también era necesario 
contar los conocimientos para poder usarlos 
(desde la instalación hasta el uso en sí).

También, la resistencia se ve reflejada en 
la disponibilidad del docente a la hora de con-
tactarse con sus estudiantes. Esta disponi-
bilidad no contempló una franja horaria fija, 
contrariamente a la presencialidad que marca 
un límite intangible donde el docente deja su 
actividad profesional para asumir otros roles, 
como por ejemplo madre/padre de familia, con 
otras responsabilidades. El estar disponible 
(Mazza, 2020) es algo más sutil y a la vez más 
profundo. Concordamos con Mazza cuando   
propone no perder de vista las razones que nos 
han llevado a ser docentes y a seguir firmes, 
tras de una pantalla, ejerciendo la práctica de 
la enseñanza. 

Reflexiones finales 

Desde nuestra perspectiva estudiantil, el 
rol docente ha tenido que valerse de distintas 
herramientas (tecnológicas, sociales, psicoe-
mocionales, entre otras) para poder abordar 
el dictado de clases durante el confinamiento 
producido por la pandemia. Esos nuevos abor-
dajes se vieron condicionados por los diver-

sos contextos en los que los docentes estaban 
inmersos a la hora de enseñar. Esto permitió 
brindando, en algunos casos, nuevas oportu-
nidades de reinventarse y en otros, creó obstá-
culos que solo sirvieron para replantearse si se 
quería seguir enseñando.

La pandemia nos ofreció un nuevo esce-
nario, un lienzo en blanco para repensarnos, 
desde los dos lados de la pantalla (tanto como 
estudiante y docente), en cómo estábamos 
ejerciendo nuestras prácticas relacionadas 
a la educación. Como estudiantes, nos dio la 
oportunidad,  de comprender que la enseñan-
za es una tarea especializada, que necesita de 
formación continua, pues requiere detectar 
necesidades y promover la actualización per-
manente  para evaluar sobre nuestras prácticas 
y así, investigar  para mejorarlas.

También habilitó la reflexión r sobre cómo 
expresamos, qué palabras elegimos para de-
cir algunas cosas teniendo en cuenta al otro y 
cómo transmitimos el mensaje para que llegue 
de una manera óptima y transparente a los 
alumnos. Todo esto resulta algo positivo, que 
resurge en pandemia y podría aplicarse en la 
posterioridad.

La virtualidad vivida durante el aislamien-
to social, preventivo y obligatorio podría fun-
cionar como complemento de la educación 
presencial ayudando a repensar nuevas es-
trategias de abordaje de contenidos, creando 
nuevos modelos que contemplen escenarios 
de aprendizaje dinámicos, transformando 
una situación de crisis en una oportunidad de 
aprendizaje colectivo.
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Introducción 
En el 2020, debido a la propagación del virus 

SARS-CoV-2 a escala global, la Organización 
Mundial de la Salud (OMS) declaró emergen-
cia de salud pública de preocupación interna-
cional (OPS, 2020). Debido a este suceso, en 
Argentina y como en muchas otras partes del 
mundo, para garantizar la educación, la comu-
nidad educativa se vio confrontada con la tarea 
de llevar a cabo la enseñanza de manera remo-
ta. En este contexto, los gobiernos establecie-
ron directrices a través de Decretos y Resolu-
ciones. Se propuso la implementación diversas 
estrategias con el fin de asegurar la continuidad 
de la educación. Por este motivo, el modelo de 
enseñanza-aprendizaje centrado en la presen-
cialidad pasó a ser online, indefectiblemente, 
sucedió lo mismo con las formas de evaluar. 
Se hizo presente la desigualdad en el acceso a 
los dispositivos tecnológicos y la conectividad 
necesarios para sostener la educación remota, 
esto profundizó las brechas socioeducativas en 
la formación de los estudiantes. 

Durante el 2021 y 2022, se ha observado 
una creciente tendencia en las modalidades 
educativas que han incorporado la combina-

1 Universidad Católica de Salta (Argentina)
miguelcariperales@gmail.com

ción y articulación de evaluaciones tanto pre-
senciales como a distancia. Esto ha constitui-
do una alternativa necesaria para dar respuesta 
a los principales desafíos de la educación, que 
aún se encuentran presentes en la actualidad, 
mutando y transformándose cada vez más.

El presente trabajo pretende dar cuen-
ta de las características de los exámenes en 
la modalidad híbrida en base a experiencias 
con estudiantes en el cursado del Profesora-
do Universitario según titulación de base de 
la Universidad Católica de Salta - Sede Jujuy.  
Se incorpora al análisis otras instituciones 
educativas como el Instituto de Educación Su-
perior Nº 7 “Populorum Progressio In.Te.La” 
y la Escuela Superior de Ciencias Jurídicas y 
Políticas de la Universidad Nacional de Jujuy. 
Las experiencias recabadas ocurrieron antes, 
durante y después de la pandemia. Esto per-
mite reconocer cómo fue cambiando y trans-
formándose en el tiempo tanto la forma o mo-
dalidad de enseñar como la de evaluar. 

Para ello, se desarrollan los siguientes in-
terrogantes: ¿Cuáles fueron los criterios de 
evaluación utilizados en la modalidad híbrida? 
¿Cómo han experimentado la educación híbri-
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da los estudiantes del nivel superior? ¿Cuáles 
son los pro y contra de la educación híbrida en 
cuanto a la evaluación?

Evaluación en la modalidad híbrida

El sistema B-learning, o también conocido 
como aprendizaje híbrido o aprendizaje mixto, 
hace referencia a un porcentaje de clases pre-
senciales, virtuales y a la conjugación de me-
todologías para ambos tipos de modalidades. 
El propósito de las experiencias híbridas es 
combinar e integrar, en una misma propuesta 
de enseñanza, espacios de trabajo cara a cara 
y a distancia, tanto en instancias sincrónicas 
como asincrónicas. Para ello, combina herra-
mientas y recursos didácticos de la modalidad 
presencial y a distancia. Esto posibilita tener, 
en simultáneo, presenciando y participando 
de la misma clase, alumnos en la virtualidad y 
otros en el aula física con el docente.

El aprendizaje híbrido se centra en el es-
tudiante, combina la instrucción e interacción 
mediadas por una computadora o smartpho-
ne, en palabras de Acuña (2020) “el modelo 
de educación híbrida incorpora a los alumnos, 
de manera presencial y remota” (¿Qué es la 
Educación Hibrida?, párrafo 1). La educación 
híbrida llega a integrar tecnología, pedagogía 
y didáctica mediante una planificación donde 
las experiencias de aplicación permiten cono-
cer ciertos resultados. Justamente, este proce-
so da lugar a la evaluación, la cual debe adoptar 
nuevos criterios para lograr ciertos resultados 
que contribuyan a realizar una reflexión en 
torno a si se debe seguir así o bien, qué as-
pectos cambiar o qué espacios seguir usando 
(Rama, 2020).

Desde una mirada pedagógica, el objetivo 
del formato híbrido “no busca reemplazar la 
práctica educativa presencial sino expandirse 

e innovar la enseñanza del docente para po-
tenciar los aprendizajes, incorporando otros 
espacios y tiempos por los medios más ade-
cuados” (Soletic, 2021, p. 6). Además, esta 
combinación no solo implica diversificar es-
pacios y tiempos para enseñar y aprender más 
allá del aula y los horarios convencionales, sino 
también articular momentos para el trabajo 
individual (dentro y fuera del aula) e instan-
cias de interacción, por ejemplo, en grupos 
pequeños del mismo curso, grupos heterogé-
neos, grupos completos (parte online y parte 
presencial) o tutorías (docente o entre pares) 
uno a uno.

Si bien la educación híbrida combina la in-
teracción presencial y virtual de los estudian-
tes con el docente, ésta se centra menos en 
la tecnología y más en la forma de impartir la 
enseñanza en un espacio determinado. Busca 
encontrar la combinación adecuada de todas 
las posibilidades de aprendizaje sin importar 
si están fuera de línea o en línea (Acuña, 2020).

Según Anijovich (2017), la evaluación se 
considera como una oportunidad para que los 
alumnos apliquen sus conocimientos, mues-
tren sus éxitos y aprendan a identificar sus 
áreas de mejora como estudiantes. Sin em-
bargo, debido a la pandemia, la forma en que 
se concibe la evaluación ha cambiado y se han 
adoptado nuevos criterios. Evaluar no es solo 
pedirle al alumno que saque una hoja y una 
lapicera, con las herramientas que proporcio-
nan las plataformas digitales, el docente puede 
aplicar un nuevo enfoque para demostrar si se 
producen aprendizajes significativos. A partir 
de esa mirada, Acuña (2020) propone cinco 
formas de evaluar de manera on line:
1. evaluaciones on line basadas en el desempeño;
2. cambiar el enfoque del examen tradicional;
3. debates en foros; 
4. el uso de preguntas abiertas y
5. retroalimentación.
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En el campo educativo se recurre frecuente-
mente al concepto de experiencia para abordar 
fenómenos y procesos de muy distinto orden, 
estos van desde el aprendizaje y la didáctica 
hasta cuestiones referidas al comportamiento 
de profesores y alumnos (Gómez y Ramos, s.f.). 
Por ello, para poder hablar de cómo se llega a 
esta modalidad, es preciso recordar cómo su-
cedió y de qué modo fueron avanzando las ins-
tancias evaluativas durante la pandemia y post 
pandemia a través de las vivencias educativas 
presentadas a continuación.

En un primer momento, se retoman expe-
riencias personales durante la formación en el 
Instituto de Educación Superior N.º 7 “Populo-
rum Progressio In.Te.La”, durante  el periodo 
2020-2021. En aquel momento, el Ministerio 
de Educación Provincial había dispuesto que 
no se podían realizar exámenes parciales de la 
forma convencional, es decir, de forma teórica, 
expositiva o con formato de pregunta-respues-
ta. La medida fue una respuesta a la situación 
adversa que pudieren estar atravesando las y 
los estudiantes.  En cambio, se debía evaluar a 
través de trabajos prácticos integradores, por 
lo cual, se proponía a los alumnos realizar un 
trabajo exhaustivo acerca de una temática en 
especial o de la materia en general, con el ob-
jetivo de que aplique y demuestre lo aprendido 
durante la cursada.

En cuanto a los exámenes finales, se de-
sarrollaban a través de un formulario online 
de Google. Para acceder a realizarlo, en pri-
mera instancia el docente creaba un grupo de 
WhatsApp con los integrantes que se presenta-
ban en la mesa y, minutos antes del examen, se 
compartía un enlace para unirse a una video-
llamada para así poder acreditar la identidad 
a través del DNI. El examen se realizaba con 
una cámara encendida. A la vez, se establecían 
las reglas y ya comenzado el examen, las y los 
alumnos se podían desconectar para realizar 

la evaluación. Las preguntas eran de opción 
múltiple y algunas a desarrollar, esto dependía 
del criterio del docente. De allí, se pasó a estar 
conectados durante todo el examen, es decir, 
con la cámara encendida y con duración de 30 
minutos para quienes rendían en condición 
regular y de 45 minutos para quienes lo hacían 
en condición de libres.

Con el pasar del tiempo, esto fue cambian-
do, la normativa ya permitía tomar exámenes 
de distintas formas, por lo cual se adoptó en 
algunos casos exámenes parciales con formu-
lario, otros eran orales a través de videollama-
das, como así también persistían los exámenes 
en forma de trabajo final. Lo mismo sucedió 
con los exámenes finales, donde en su gran 
mayoría mutaron a exámenes orales a través 
de plataformas online, es decir, más cercana a 
la práctica que se realizaban antes de la pande-
mia, en la presencialidad.

El desarrollo de este tipo de exámenes trajo 
sus pro y contra, como positivo evidenció un 
incremento en la cantidad de alumnos y alum-
nas que rindieron exámenes finales y aproba-
ron con calificaciones altas en esta modalidad. 
Algunos motivos que lo explican son: 
• mayor accesibilidad;
• comodidad de rendir desde casa;
• menor nerviosismo ante el examen al no 

estar cara a cara con el docente o bien,
• por considerar más ‘sencillo’ el examen en 

esta modalidad, entre otros motivos.

Respecto de lo negativo, se puede recono-
cer la falta de conectividad en algunos casos y, 
en mayor o menor medida, la falta de manejo 
de las herramientas de informática por parte 
de los alumnos y los docentes. Por otro lado, 
se produjo la deshumanización del profesor, 
quien pasó a ser una pantalla, sin un contex-
to. También se puede reconocer la escasa co-
herencia que existió entre la modalidad de lo 
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enseñado-aprendido con la de lo evaluado. Por 
ejemplo, el docente enseñaba mediante clases 
escritas, resumidas -quizás-, sin la oportuni-
dad de realizar una retroalimentación. Sin em-
bargo, posteriormente se tomaban exámenes 
orales, es decir, las exigencias de la modalidad 
de evaluación oral no concordaban ni se co-
rrespondían con las formas previas de evalua-
ción transitadas en la asignatura. 

Existieron, asimismo, otras experiencias 
de evaluación y es posible dar cuenta de ellas   
a partir del análisis realizado en la carrera Li-
cenciatura en Ciencia Política de la Escuela 
Superior de Ciencias Jurídicas y Políticas de la 
Universidad Nacional de Jujuy (2021). Allí, los 
docentes propusieron distintas alternativas de 
evaluación (presenciales y virtuales), a partir 
de los siguientes criterios: 
• Distancia: los estudiantes que se encon-

trasen a más de 50 kilómetros del lugar de 
desarrollo del examen podían realizarlo de 
forma virtual para evitar la gran movilidad 
que implicaría el hacerlo de forma presen-
cial. 

• Recursos económicos: se tenía en cuenta 
el gasto del transporte que debía realizar 
quien se movilizaba hasta el lugar del exa-
men, si esto significaba un costo que el es-
tudiante no podía afrontar, lo podía realizar 
de forma virtual.

• Posibilidad de conectividad: en este caso, 
quienes no tenían buena conectividad o los 
recursos necesarios para desarrollar el exa-
men de forma virtual, lo podían hacer de 
manera presencial.

Durante el transcurso formativo en el Pro-
fesorado Universitario (en campo disciplinar 
según titulación de base) de la Universidad 
Católica de Salta - Sede Jujuy (2022), se ob-
servó que los distintos métodos de evaluación 
se fueron transformando o perfeccionándose 

cada vez más, como así también cambiaron 
y fueron, cada vez, más aceptados por todos. 
Específicamente, en el cursado del profesora-
do en cuestión, se experimentó un constante 
cambio en las modalidades de evaluación, para 
regularizar las asignaturas de cada semestre 
se implementó el uso de la plataforma Moodle 
para la presentación de trabajos prácticos inte-
gradores, la participación en foros y la realiza-
ción de cuestionarios multiple choice.

En este contexto, se identifica que la mo-
dalidad híbrida nació como una propuesta 
distinta en post pandemia. En ella se combinó 
la presencialidad con la virtualidad, en un mo-
mento donde se trató volver a la presencialidad 
escalonada, pero garantizando, también, que 
las y los alumnos que no podían presenciar las 
clases o evaluaciones, lo pudieran hacer desde 
sus hogares.

A modo de conclusión 

Al asumir una perspectiva estudiantil como 
participantes del Profesorado Universitario de 
la Universidad Católica de Salta, se evidencia 
una transformación continua en las moda-
lidades de evaluación. Este cambio se ha ca-
racterizado por una transición de métodos de 
evaluación que se han adaptado y evolucionado 
con el tiempo.

A medida que transcurre el tiempo, la nor-
mativa permitió una mayor flexibilidad en las 
modalidades de evaluación. Estos cambios tu-
vieron ventajas, como un mayor acceso y co-
modidad para los estudiantes, pero también 
desafíos, tales como la falta de conectividad y 
la falta de coherencia entre los métodos de en-
señanza y evaluación.

Queda claro que las modalidades de eva-
luación fueron una respuesta necesaria a los 
desafíos de la educación en un entorno mar-
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cado por la pandemia y la necesidad de adap-
tarse a las circunstancias cambiantes. Estos 
cambios llevaron a una mayor flexibilidad y 
accesibilidad, pero también destacaron la im-
portancia de abordar las desigualdades en la 
conectividad y mantener la coherencia entre la 
enseñanza y la evaluación.
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Introducción

Después de dos años de pandemia, tiempo 
que implicó un trabajo intensivo mediado por 
pantallas, el retorno a la presencialidad plena 
nos dejó muchos desafíos de cara a la plani-
ficación de los nuevos escenarios educativos. 

Estamos inmersos en el debate del volver 
a un espacio que tiene que seguir siendo un 
lugar cuidado, de reconstrucción del vínculo 
académico. Esta situación nos plantea regre-
sar de un período donde hemos aprendido 
mucho, hemos descubierto otras posibilida-
des y estamos provistos de otras experiencias 
valiosas para incorporar a la vida universitaria 
(Steiman y Puig, 2022). Por otro lado, sigue 
instalada la discusión donde la falta de pre-
sencialidad es vista como una debilidad de la 
educación a distancia y, en el mismo plano, 
quedan expuestas las limitaciones de la edu-
cación presencial (Rama, 2021). Es en ese 
devenir de ideas, pensamientos, discusiones 
y reflexiones, donde el equipo de Gestión 
de la Facultad de Filosofía y Humanidades 
(FFyH) de la Universidad Católica de Santa 
Fe (UCSF) toma, a modo de decisión polí-

1 Universidad Católica de Santa Fe (Argentina).  mcravero@ucsf.edu.ar , 
2 Universidad Católica de Santa Fe (Argentina). cgonzalez@ucsf.edu.ar 

tica, el posicionamiento pedagógico - didác-
tico de seguir sosteniendo las aulas virtuales 
de la plataforma moodle junto con las clases 
presenciales. Esto no se reduce a un mode-
lo de educación híbrida (Rama, 2021 et al.) 
con componentes de presencialidad, ya que 
la educación híbrida es una educación solo 
mediada por las tecnologías digitales y basa-
da en el aprovechamiento de multimodalida-
des, sincrónicas y asincrónicas con el uso de 
múltiples recursos tecnológicos para ambos 
tipos de encuentros. Tampoco es un modelo 
basado en la semi-presencialidad, sino que, 
por el contrario, la propuesta sostiene la per-
meabilidad de las interacciones que se gestan 
en la presencialidad, la virtualidad sincrónica 
y la virtualidad asincrónica. construyendo an-
damiajes para hacer posibles las trayectorias 
académicas formativas de los estudiantes. 

Desde este punto de vista, la propues-
ta que sostenemos es de carácter presencial 
con apoyo virtual, pues más del cincuenta por 
ciento del total de los encuentros se desarro-
llan de modo presencial en los espacios físi-
cos de la universidad. 
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La propuesta

Al comienzo del año académico 2021, cuan-
do atravesábamos aún la incertidumbre en el 
marco de una circunstancia sanitaria que res-
tringía los encuentros presenciales, decidimos 
sostener el espacio académico de la platafor-
ma virtual que, durante todo el 2020, nos ha-
bía permitido propiciar vínculos pedagógicos 
de modo satisfactorio. La intención que nos 
motivaba era la de potenciar los encuentros 
presenciales disminuidos por las medidas de 
fuerza sanitarias y hacer que todo lo que acon-
teciera en la virtualidad fuera no solo un com-
plemento, sino también un espacio áulico de 
magnitudes y posibilidades aún no exploradas 
del todo. Como consecuencia, todo el 2021 
se dictó bajo un formato distribuido entre la 
presencialidad y virtualidad, como momentos 
alternativos de encuentro.
Al finalizar ese año, llevamos adelante una en-
cuesta con los estudiantes. Ésta arrojó, para 
nuestra sorpresa, una valoración positiva de la 
modalidad sostenida en el cursado. Se señaló, 
mayoritariamente, la ventaja de disponer del 
tiempo de cursado de otro modo. Intuíamos 
que era ese un camino para continuar, aun 
cuando las decisiones gubernamentales habi-
litaban ya el retorno a la presencialidad. En ese 
contexto, arriesgamos la decisión de trabajar 
de modo más orgánico y sistemático al propi-
ciar un cursado que atendiera las necesidades 
de una educación novedosa y acorde a lo que el 
siglo XXI nos requiere.
Ya a inicios del 2022, nos reunimos como equi-
po de gestión a ponderar los beneficios y los 
riesgos que implicaría sostener el modelo. Es 

2  La CONEAU expresa: “La definición de estas estrategias debe tener en cuenta el nivel de la carrera (doctorado, 
maestría y especialización; grado y pregrado), el tipo de actividad (prácticas de laboratorio, prácticas pre-profesionales, 
evaluaciones) y el acceso a las tecnologías indispensables para asegurar las interacciones entre participantes indepen-
dientemente de su localización física” ( en IF-2021-123533751-APN-CONEAU #ME , p.2 )

allí cuando tomamos la decisión de que todas 
las carreras que se dictan en la FFyH tuvieran 
que incorporar la presencialidad imperfectas, 
en palabras de Igarza, el dictado de sus clases 
durante el periodo académico 2022. Previa-
mente, se abrió al claustro la discusión sobre 
los alcances, las limitaciones, las adhesiones y 
oposiciones que pudieran tenerse sobre el mo-
delo implementado.
Teniendo en cuenta lo que indica el Docu-
mento 1 de CONEAU de diciembre de 2021, 
en torno a la definición de estrategias2 a tener 
en cuenta según el nivel de grado, pregrado y 
posgrado y el tipo de actividad propuesta, de-
finimos una serie de criterios institucionales 
para que se considerasen los distintos forma-
tos y carga horaria de los espacios curriculares. 
A saber, estos fueron:Talleres: los espacios cu-
rriculares con formato taller no tienen trabajo 
en las aulas virtuales. Se entiende que la for-
mación práctica debe ser situada y se prioriza 
la presencialidad en estos espacios. Muchos de 
estos talleres son de la formación de la Licen-
ciatura en Ciencias de la Comunicación y se 
trabaja directamente en el Complejo Multime-
dios en escenarios que son propios de estudios 
de radio y televisión. Con los talleres de prác-
ticas en docencia, se sostuvo también la pre-
sencialidad en los encuentros preparatorios y 
posteriores a la intervención para favorecer,de 
este modo, la reflexión meta-cognitiva y comu-
nitaria de los practicantes.
•	 Espacios curriculares con más de 2 horas 

semanales de la formación general: se es-
tablece una clase presencial por semana de 
2 horas y el resto de la carga horaria se tra-
baja en la virtualidad.
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•	 Espacios curriculares con más de 2 horas 
semanales de la formación específica: si 
tuviera 3 horas, se establece una semana 
presencial y otra semana virtual asincró-
nica; si tuviese 4 horas se establece, para 
cada semana, un encuentro presencial de 
2 horas y uno virtual asincrónico, también, 
de 2 horas.

Para proporcionar andamiaje y sostener 
estas nuevas prácticas, la UCSF tuvo el apoyo 
de SIED, Sistema Institucional de Educación 
a Distancia (aprobado por CONEAU en julio 
de 2019). Éste diseñó y sistematizó materia-
les para docentes, lo que brindó apoyo en el 
aprendizaje de diferentes recursos tecnológi-
cos para el diseño del trabajo en aulas virtua-
les. Asimismo, la FFyH asumió un programa 
de gestión que busca el acompañamiento a 
los docentes en esta transición hacia nuevos 
modelos pedagógicos. Para ello, se generó un 
plan de acción a través de encuentros de tipo 
seminario en el que se convocó a los docentes 
a participar para compartir las experiencias en 
el uso de estos recursos, al tiempo que fue-
ron asesorados tanto por tutores técnicos de 
la educación a distancia como por docentes 
con formación en el perfil de las Ciencias de 
la educación. De modo tal, se pudo ofrecer no 
solo un saber hacer, sino también un criterio 
pedagógico y didáctico sobre el qué hacer a 
nivel educativo. De esta manera, se habilitó la 
circulación de la palabra, a partir de la expe-
riencia, que enriquece y nutre las prácticas del 
colectivo del claustro docente. 

La clase
la clase ha de ser vista como una obra en la 
que se evidencian unos procesos y relaciones 
que en ella se producen y como una prácti-
ca social y actividad situada organizada en 
torno al trabajo con un contenido académico 

que debe ser enseñado y que se espera sea 
aprendido, sostenido en unas tareas a reali-
zar y direccionado por las decisiones que se 
toman (Steiman y Puig, 2022; p.3).

En este posicionamiento acerca de la con-
cepción de clase y, desde el marco de los nue-
vos escenarios educativos, como gestión de la 
FFyH entendemos que ése es el modelo impe-
rante que debemos proponer y sostener.

Para ello, apostamos a una gestión de la cla-
se que permita integrar el trabajo presencial 
y virtual (sincrónico y asincrónico) como un 
todo. En ese sentido, el trabajo en las platafor-
mas virtuales no debe ser un mero repositorio 
de extensos textos digitales. Se espera que el 
trabajo en la virtualidad permita crear inte-
rrelaciones entre lo presencial y virtual, ya sea 
sincrónico como y asincrónico.

Vemos que es necesario repensar el sen-
tido pedagógico de estos nuevos escenarios 
educativos, en tanto que el sentido remite al 
significado con el que se asume la razón de ser 
de una clase (Steiman, 2017). Esta represen-
tación de sentido pedagógico implica la idea 
de actividad cognitiva. En relación a esto, nos 
preguntamos: ¿qué procesos cognitivos de la 
enseñanza se producen en cada encuentro 
pedagógico, tanto en los presenciales como 
en el virtual sincrónico y virtual asincrónico, 
para que el aprender tenga lugar? Reflexionar 
sobre este quehacer, sobre los procesos cog-
nitivos implicados, forma parte del acervo del 
profesor y tiene que ser el hilo conductor para 
la preparación de las clases.

Por todo ello, somos conscientes de que es 
necesario un verdadero cambio de paradigma 
pedagógico: la clase no es un espacio, sino que 
remite a un cierto ordenamiento secuencial 
del curriculum, de los planes de estudio, entre 
otros aspectos. En resumidas cuentas: “(…) es 
una unidad de organización didáctica cuyo eje 
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es el trabajo en torno al conocimiento y que in-
volucra la enseñanza y el aprendizaje de uno o 
más contenidos curriculares” (Steiman, 2018, 
p. 126). Esto supone un cambio progresivo, de 
la consideración de la exclusividad y centrali-
dad del docente, quien expone a un universo 
de estudiantes pasivos, hacia una comunidad 
de conocimiento en la que el docente propone, 
despierta el interés, instala un desafío o dilema 
y promueve a que el estudiante resuelva, bus-
que, construya y se apropie del conocimiento.

Tal como indican Steiman y Puig (2022) 
comprendemos que en los programas analíti-
cos de los espacios curriculares (asignaturas, 
materias, seminarios, etc.) que incluyen horas 
a distancia, tendrán que precisarse las previ-
siones metodológicas y pedagógicas, las ac-
tividades que se realizarán tanto en las horas 
presenciales como en las virtuales y el modo en 
que se articularán, así como también, las inte-
racciones docente-estudiante y estudiante- es-
tudiante previstas. En esa línea de trabajo, re-
sulta necesario dar cuenta de los mecanismos 
de seguimiento, supervisión y evaluación de 
esas actividades. De ese modo, definimos un 
nuevo modelo para el diseño de programas de 
cátedra en el que se incluyó una calendariza-
ción de contenidos y estrategias a utilizar en la 
alternancia de los modelos de clase. En resumi-
das cuentas, los programas resultan el marco de 
un contrato pedagógico en el que se explicita el 
lugar, sentido y finalidad que tendrían, en parte, 
las aulas virtuales de la plataforma institucional.

Así, creemos que los recursos para la ense-
ñanza amplificaron la clase. Ésta se extiende 
hacia las redes, dispositivos y plataformas que 
operan como una interfaz más entre el conoci-
miento y el aprendizaje (Kap, 2021). En tanto 
modalidad de interfaz que este cambio implicó, 
finalmente queremos señalar que la hibridez 
nos ha permitido sostener adecuadamente los 
dispositivos necesarios para exámenes finales 

que, progresivamente, han ido configurándose 
como nuevos espacios de adquisición y divulga-
ción del conocimiento. Dentro de.  las carreras 
con perfil de licenciaturas, los trabajos de in-
tegración final o tesinas han ido asumiendo el 
peso de un cúmulo de saberes validados por la 
comunidad académica y compartidos, sincró-
nicamente, con otros estudiantes o ciudadanos 
interesados en el tema. Cada acto de cierre de 
estas carreras contó, y cuenta, con la asistencia 
de un público que, en la presencialidad, no te-
nía el hábito de asistir para acompañar y apren-
der del estudiante a punto de egresar. 

Prácticas en docencia desde 
la virtualidad

Un apartado merece las carreras de forma-
ción docente. Si bien todo lo dicho hasta aquí 
se refiere a las carreras que integran la oferta 
académica de la FFyH, se planteó un desafío 
importante para los profesorados. Esto tiene 
que ver con el momento de las propias prác-
ticas de la enseñanza que atravesaron los es-
tudiantes. Afrontarlo, tanto para los estudian-
tes como para los docentes, implicó un gran 
esfuerzo, en la medida en que aún no hay un 
saber hacer sólido y sedimentado en el tiempo 
desde el cual acompañar a los practicantes en 
dicha instancia y particular contexto.

Dado que la docencia de nivel superior, en 
nuestra Unidad Académica, se sostuvo con esta 
modalidad alternada, entendimos que era con-
veniente que el alumno practicante también lo 
hiciera en ambas modalidades (con la conse-
cuente dificultad de adquirir saberes y habili-
dades tecnológicas que le permitan llevar ade-
lante el ejercicio en la docencia en este nuevo 
escenario). Doble dificultad si se advierte, que 
la totalidad del claustro docente tampoco contó 
con estas nuevas habilidades tecnológicas. 
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Reflexiones finales 

Muchos son los desafíos que nos provocó la 
implementación de esta modalidad en el 2022. 

Desde la formación pedagógica y didáctica 
de nuestro claustro, se desarrolla un conjun-
to de tópicos que reactualizan los sentidos en 
relación al ‘saber enseñar’, ’saber conducir’ y 
‘saber evaluar’. Así, esperamos que cada desa-
fío cognitivo planificado y llevado a la práctica 
tenga base en el sentido pedagógico articulado 
con el contenido a desarrollar. De aquí surgen 
también, otros retos vinculados al desarrollo 
y acompañamiento procesos cognitivos en los 
nuevos escenarios ya que, al estar mediados 
por el uso de tecnologías y otros recursos, nos 
permiten usar las aulas virtuales como espa-
cios de aprendizajes significativos. 

Debemos seguir promoviendo espacios de 
formación tanto en los claustros docentes como 
con los estudiantes en lo que respecta a la trans-
formación de paradigmas pedagógicos. Esto es 
así por una necesidad y exigencia que no sólo 
nos incumbe al trabajar con las nuevas genera-
ciones y sus procesos de aprendizaje, sino tam-
bién nos interpela en lo referido a las habilida-
des requeridas para la enseñanza universitaria 
en el siglo XXI. Aquí, también, debemos seguir 
trabajando para encontrar coherencia entre los 
criterios administrativos y formales de la Uni-
versidad, propios de la institución educativa, ya 
que deberían estar en consonancia con los cri-
terios de la formación pedagógica.

Una diferencia sustantiva es que antes de 
la pandemia, tal vez, el uso de los recursos tec-
nológicos en el aula era voluntario, tanto para 
docentes como para estudiantes. Estos se usa-
ban a modo de complemento; ahora, en este 
nuevo marco institucional, es una tendencia 
que viene para quedarse de modo permanen-
te. A su vez, es transversal a la formación de 
los futuros profesionales. Ello no sólo para los 

ejercicios de la profesión docente, sino tam-
bién, para el ejercicio de la vida ciudadana.
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