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Resumen

La universidad es una creacion de la Edad Media que hoy, en ple-
no siglo XXI, sigue existiendo, transformada, acompafiando en mayor
o menor medida los cambios y mutaciones que la historia de Occi-
dente ha recorrido. Aun cuando a lo largo del tiempo fue adoptando
multiples funciones, la docencia y la investigacién no solamente se
mantienen hasta el dia de hoy, sino que se presentan como rasgos ins-
titucionales identitarios. El encargado de desempenarlas es un mismo
actor: el docente.

Este trabajo se enfoca en una de las actividades a su cargo; la ensefian-
za. Los objetivos que se propone son delinear su definicién a partir de
abordarla desde diversas perspectivas teéricas como son, entre otras,
la pedagdgica, la didactica y la discursiva; plantear las condiciones de
posibilidad de su realizacién en la universidad hoy, y dar visibilidad
a practicas naturalizadas centradas en la ensenanza universitaria que
nos permiten repensar su lugar dentro de la institucién educativa.

Palabras clave: ensefianza - ensenanza universitaria - docente
universitario - estudiante universitario - aprendizaje

Abstract

University is a creation of the Middle Ages that today, in the 21st cen-
tury, continues to exist, transformed, accompanying to a greater or lesser
extent the changes and mutations that the history of the West has gone
through. Although over time it has adopted multiple functions, teaching
and research are not only maintained to this day, but are also presented as

! Departamento de Ciencias de la Educacién — Universidad Nacional del Sur

Cuadernos Universitarios, 17, 2024: 11-28 11
e-ISSN 2250-7132



Elda Monetti

institutional identity features. The person in charge of
carrying them out is the same actor: the teacher.

This work focuses on one of the activities in his
charge; teaching. Its objectives are to outline its
definition by approaching it from various theoreti-
cal perspectives such as, among others, pedagogical,
didactic and discursive; to present the conditions of

possibility of its realization in the university today
and to give visibility to naturalized practices focused
on university teaching that will allow us to rethink
their place within the educational institution.

Keywords: teaching - university teaching - uni-
versity teacher - university student - learning

Introduccion

La universidad es una creacién original de
la Europa medieval que surge como un mo-
vimiento corporativo, en torno a la conserva-
cién y la produccién de un saber considerado
valioso (Le Goff, 1999; Scott, 2006; Barnett,
2011). En este sentido, es una de las insti-
tuciones mds antiguas y respetadas a lo largo
del tiempo, que pervive en pleno siglo XXI
(Wittrock, 1996; Webster, 2010).

Aun cuando desde su creacién adopto
multiples formas? la docencia, la investiga-
cién y la extensién se convirtieron en funcio-
nes constitutivas de la cultura organizacional
universitaria (Mollis, 1995). La formacién de
profesionales es otra de las tareas propias de
la universidad (Mollis, 2003) que ya caracte-
rizaba “el estilo universitario latinoamericano
hacia fines del siglo XIX” (p. 206). La coe-
xistencia de estas misiones o funciones hacen
de la universidad una organizacién multifun-
cional’. A pesar de ello, es innegable que su
principal fuerza productiva es el conocimien-
to (Clark, 1983). Especificamente se ocupa

de producir, comunicar y transmitir saberes
cientificos, tecnoldgicos, artisticos y éticos
acerca del mundo y ofrecer una experiencia
de formacién que tiene como objetivo cons-
truir una identidad académica y profesional
en los sujetos que la transitan.

En este trabajo nos vamos a enfocar en
una de estas funciones, en la docencia, y mas
especificamente en la nocién de ensenanza.
Los objetivos son caracterizarla a partir de
un abordaje desde diversas perspectivas ted-
ricas como son, entre otras, la pedagdgica, la
didéctica, y la discursiva; plantear las condi-
ciones de posibilidad de su realizacién en la
universidad hoy y dar visibilidad y problema-
tizar las practicas naturalizadas centradas en
la enseflanza universitaria a fin de repensar
su lugar.

La ensefianza universitaria como objeto
de la didactica

Dentro del campo pedagdgico, la ense-
flanza universitaria es el objeto de estudio
de la didactica general. Al mismo tiempo, al
ubicarse en un nivel educativo especifico,
como es el superior universitario, resulta

% Asi lo sostienen autores como Wittrock (1996), Buchbinder (2005), Rama (2006), Scott (2006), Webster (2010) y Bar-

nett (2011).

3 Este concepto lo retoma Mollis (1995) de Kerr, quien propone el término “multidiversidad” (Marginson, 2008) en
contraposicion al concepto de universidad de Newman, como una propuesta de institucién moderna, pluralista, de
varias dimensiones y con propésitos diversos, que tiene varios centros de poder y acepta trayectorias diferentes para

alcanzar los diferentes propésitos.
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serlo, también, de una didictica especifica*:
la didactica universitaria o de nivel universi-
tario. En este sentido, se constituye en uno
de los objetos de estudio, de lo que Camillo-
ni (2007, p. 37) denomina “familia discipli-
naria”, conformada por la Didédctica General
y las didécticas especificas. Es desde su uso
y etimologia y desde esta doble pertenencia
que es posible abordarla desde algunos de los
rasgos que la caracterizan.

De acuerdo con el diccionario, la ense-
nanza es “la accién y efecto de ensenar”.
Ensenar deriva del latin insigno, que significa
“senalar, distinguir, mostrar”®. También se
presenta como “instruir, adoctrinar, amaes-
trar en reglas o preceptos; mostrar o expo-
ner una cosa para que sea vista y apreciada;
dar advertencia, ejemplo o escarmiento que
sirve de experiencia y guia para obrar en lo
sucesivo; dejar aparecer, dejar ver una cosa
involuntariamente”’.

Los verbos que se utilizan para su defini-
ci6én son acciones que implican la presencia
de al menos dos sujetos; ya que el instruir,
el adoctrinar, el dar advertencia, entre otros,
necesitan de un sujeto que realice la accién y
de otro que la reciba. De alli es posible inferir
que la ensefanza es una actividad en la que
existen al menos dos actores: uno que instru-
ye y muestra algo a otro. Hay una intenci6n de
mostrar o exponer un elemento que se valora
positivamente. Se espera que la ensefanza
sea apreciada y que ademds sirva de guia o
advertencia. Al mismo tiempo se podria plan-
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tear como una actividad en la que se presen-
tan cosas que no se quieren mostrar.

Estos sentidos del uso cotidiano también
se encuentran en las definiciones de ensefian-
za propias del campo disciplinar.

Fenstermacher (1989), en un articulo ya
clasico dentro del campo de la Didactica, pre-
senta una definicién genérica de ensenanza.
Su objetivo es analizar el significado basico del
concepto a partir de la pregunta “{qué debe
haber en esta actividad para que se la llame
ensefanza?” a fin de “mostrar después como
los investigadores trabajan sobre este signifi-
cado bésico a medida que estudian las activi-
dades de la ensefianza” (p. 150). La ensefianza
es una actividad intencional que involucra al
menos dos actores: un docente y un alumno o
grupo de alumnos. Estos sujetos se relacionan
porque hay uno de ellos, el docente, que po-
see y provee un saber al alumno que adn no lo
tiene. La relacion se formaliza en el momento
en que el docente transmite dicho saber, que
puede ser una habilidad, un conocimiento, o
una creencia, entre otros.

Esta caracterizacién marca cinco aspec-
tos que, de acuerdo a Fenstermacher, tienen
que estar presentes a la hora de diferenciar la
ensefianza de otras actividades y que se en-
cuentran en la etimologia y uso del término.
Si las situamos en instituciones educativas
son: el docente, el contenido, el estudiante,
la relacién entre el docente y estudiante y la
accién de transmisién. Sin embargo, como se-
nala Fenstermacher, hay diversas maneras de

* De acuerdo con Camilloni, la Did4ctica General es un campo disciplinar que se ocupa de la ensefianza , “sin diferen-
ciar con caracter exclusivo campos de conocimientos, niveles educativos, edades o tipos de establecimientos” (Cami-

lloni, 2007, p.23), mientras que las didacticas especificas delimitan la ensefianza a un aspecto particular, que en el caso

de la didédctica universitaria toma como criterio de diferenciacién la pertenencia a un nivel del sistema educativo.

> De acuerdo con el Diccionario de la lengua espanola (2005). Véanse referencias bibliogréficas.

7

De acuerdo con el Diccionario de las ciencias de la educacion (1983). Véanse referencias bibliograficas.

De acuerdo con el Diccionario de la lengua espaiiola (2005). Véanse referencias bibliograficas.
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trabajar sobre la idea genérica de ensenanza, y
plantea como ejemplos el hacerlo examinando
el concepto dentro del contexto de la escola-
ridad; ubicindose en el aspecto moral como
lo hace la filosoffa de la educacién o desde las
elaboraciones culturales, como lo hacen los
antrop6logos. Los diversos posicionamientos
tedricos o disciplinares producen definiciones
elaboradas en las que se detallan el contexto,
los recursos, las formas de transmisién o posi-
cionamientos éticos, entre otros componentes.

Esta definiciéon genérica de ensenanza ha
cambiado a lo largo del tiempo. Sin pretender
hacer un anélisis exhaustivo de dichos cam-
bios, se presentaran los que se consideran mas
relevantes para este trabajo.

A partir de la segunda mitad del siglo pa-
sado, se presenta a la enseflanza como esen-
cialmente técnica®. Se la define como un con-
junto de medios destinados a una finalidad
definida (Carr y Kemmis, 1988). Es una in-
tervencion racional, sistematica y tecnoldégica
cuya preocupacion prioritaria es la busqueda
de los medios mas apropiados para alcanzar
finalidades determinadas externamente a las
situaciones de ensenanza (Cols, 2000). Se
caracteriza por la existencia de propuestas
didacticas con pretendida neutralidad poli-
tica y objetividad (Davini, 1996). Al decir de
Edelstein (1996, p. 78) la atencidn se centra
en “las técnicas, los procedimientos, los re-
cursos y las habilidades en ellos implicadas”.
Se supone que el docente conoce los medios
disponibles y su eficacia de acuerdo con las
diferentes circunstancias. Este conocimiento
es el establecido por la investigacién bésica y
la tecnologia (Cols, 2000). La idea que esta
detrds es la del artesano. El docente es como
un artesano y, por lo tanto, lo que tiene que

saber y mejorar son los medios que se utili-
zan para ensefar; es decir, las técnicas.

Por otro lado, no se cuestionan los fines de
la educacion ya que, como en cualquier oficio,
la tradicién es la que determina las condicio-
nes de trabajo y las expectativas. En forma si-
multinea, el conocimiento acerca de la ense-
fanza era considerado objetivo y neutro (Cols,
2000). Desde este enfoque, la ensenanza va
unida al proceso de aprendizaje ya que se con-
sidera que toda ensefanza da por resultado el
aprendizaje de lo que se quiere ensefar.

Con posterioridad a la perspectiva técnica
y desde una fuerte critica sobre ella, surge la
concepcién de la ensefanza como practica,
es decir, como un proceso o una actividad con
caracteristicas especificas. Esto significa que
mientras en la perspectiva técnica se podia
contemplar el proceso de ensefianza como un
sistema de medios para fines, en el que estos
dltimos estan claramente formulados y se dan
las posibilidades técnicas para alcanzarlos, en
el enfoque de la enseflanza como prictica se
piensa que esta no es controlable, no respon-
de a una norma sino que el docente lo Gnico
que puede hacer es formular juicios prudentes
“previa una deliberacién acerca de su practi-
ca” (Carr y Kemmis, 1988, p. 53). Nunca po-
dréa controlarla, ya que no cuenta con un ar-
senal de técnicas preparadas. Aunque emplee
técnicas conocidas, las decisiones que tome
en sus clases van a ser mas complejas y van
a estar influenciadas por la lectura que haga
de la situacion de clase en que se encuentre.
Su destreza profesional va a estar determinada
por la capacidad de modificar sus decisiones,
por su flexibilidad en la toma de decisiones
frente a los cambios que perciba en su clase.
Se ve la practica guiada por intenciones com-

8 Al respecto acuerdan Barco (1996); Davini (1996, 2008); Camillioni (1996, 2007); Litwin (1996, 2008); Cols (2000,

2007,2011) y Edelstein (2011).

14 Cuadernos Universitarios, 17, 2024: 11-28
e-ISSN 2250-7132



plejas, que muchas veces se oponen entre si,
se van modificando y estan atravesadas por una
dimensién moral.

Desde esta perspectiva el aprendizaje del
estudiante es el objetivo que se propone el do-
cente. Alli estd la intencionalidad de la ense-
nanza. Sin embargo, se reconoce que no hay
una relacion causal entre ambas nociones.

Souto (1993,1996), desde una perspectiva
didactica que denomina didédctica de lo grupal,
define a la ensefianza como un objeto comple-
jo que se constituye en un campo problemati-
co en relacién de continuidad con el contexto.
Plantea al acto pedagdgico como objeto formal
de la didactica conformado por las relaciones
ternarias, en sentido dialéctico, entre docente,
alumno y conocimiento. Considera necesario
referir la ensefianza a las “situaciones en las
que ella surge y sucede” (Souto, 1996, p. 135),
constituyendo estas el objeto concreto de la di-
déctica. Las situaciones emergen en contextos
histéricos, politicos y sociales que las cons-
tituyen. Definida como un campo complejo,
significa marcar la diversidad de componentes
y dimensiones como la social, la psiquica y la
instrumental, entre otras que la atraviesan.

De lo expuesto surgen diversos sentidos que
nos permiten realizar una primera aproximacion
tedrica a la nociéon de ensefianza universitaria
desde la perspectiva de la didactica general.

La ensefianza (universitaria):

e estd atravesada por un contexto histdrico,
social, cultural e institucional;

e es una préctica politica y social compleja,
compuesta por diversidad de componentes

Una mirada sobre la ensefianza universitaria

y dimensiones: psiquica, personal, social,

instrumental, entre otras;

e involucra la relacién entre un docente, un
grupo de estudiantes y el conocimiento o
saber a ensefar (tridngulo didactico);

e plantea finalidades, que mas alld de las in-
tenciones de los actores directos, se asien-
tan en la sociedad y cultura en que se de-
sarrolla;

e estd orientada a la transmisién y construc-
cion de saberes;

e se realiza en diversos espacios y tiempos,
siendo la clase uno de ellos;

e es una propuestay puesta en acto de situa-
ciones singulares por parte de un docente
que busca provocar aprendizajes.

Desde el campo de la didactica universi-
taria’, la enseflanza se caracteriza por estar a
cargo de un docente o equipo docente cuya in-
tencionalidad es la formacion de futuros pro-
fesionales, para lo cual pone a disposicion del
estudiante —organiza situaciones— que pro-
mueven el aprendizaje de un contenido cienti-
fico, tecnoldgico o artistico, especializado.

Una de las notas que singularizan la en-
seflanza universitaria es la referida al conoci-
miento que se ensefia y se aprende en la uni-
versidad. Este abarca saberes disciplinares en
el mas alto nivel, organizados en torno a un
namero cada vez mas creciente de disciplinas,
subdisciplinas y especialidades'.

La disciplina esta constituida por un deter-
minado cuerpo organizado de hechos y teorfas
con métodos de investigacion especificos que
permiten la produccién de conocimiento, con

 Da Cunha (1996, 1998, 2004); Zabalza (2001, 2003, 2007) y Lucarelli (2000, 2009a, 2009b, 2011, 2012) caracterizan la
didactica universitaria como disciplina cuyo objeto de estudio es la ensenanza universitaria.

"Aun cuando en las dltimas tres décadas la disciplina, como organizacién y posicionamiento epistemoldgico, ha sido
atacada desde dentro y fuera del mundo académico (Barnett, 2009a) y se hacen intentos de trabajar desde la interdis-
ciplinariedad o la transdisciplinariedad, estas continan fuertemente arraigadas en la cultura universitaria. En este
sentido, aun hoy “las disciplinas impregnan la vida académica” (Kreber, 2009, p. 19).
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procesos de validacién y criterios de verdad
aceptados (Becher, 2001; Kreber, 2009, Bar-
nett, 2009b). Se trata de un conjunto de cono-
cimientos a los que se les atribuye un valor de
verdad cientifica. Las teorias que las constitu-
yen responden a paradigmas teéricoepistemo-
l6gicos en tanto estdn construidas y sostenidas
por comunidades académicas (Becher, 2001),
incluyen tradiciones, costumbres y practicas,
asi como formas lingiiisticas y simbdlicas de
comunicacién y significados compartidos''.
En este contexto, las comunidades discipli-
nares, a las cuales los docentes universitarios
pertenecen, estan presentes en la ensefanza
de diversas maneras e influyen en los modos
de abordar, seleccionar y organizar los conte-
nidos; el posicionamiento epistemoldgico que
se adopta; las relaciones con el saber que fo-
mentan; los vinculos que propician; la forma
de abordar y definir los problemas a trabajar,
la definicién de los procesos y formas de pen-
samiento a aprender; los tiempos necesarios
para formarse como miembro de la comuni-
dad disciplinar; las actitudes y valores compar-
tidos, entre otros'?.

Este contenido disciplinar a su vez se re-
configura por las especificidades de las prac-
ticas profesionales ya que, como se explicitd
anteriormente, la ensefianza en la universidad
busca preparar al individuo para participar en
la vida econémica, cultural y social desde el
desempeno de una profesion, siendo esta ul-

tima la estructurante de las practicas de ense-
nanza (Lucarelli, 2009a).

Desde nuestra perspectiva, se hace nece-
sario considerar la formacién en una profesién
en sentido amplio; es decir, que incluya no
solamente los conocimientos especializados
provenientes de la investigacién disciplinar y
los saberes de la préctica, sino también una
formacion cultural amplia, incluyendo el de-
sarrollo de saberes, actitudes y valores para el
mundo de la vida®.

La ensefnanza universitaria
como practica

En las Gltimas tres décadas la practica se
ha constituido en uno de los conceptos teéri-
cos mas utilizados para analizar la vida social
(Schatzki, 2012b; Monetti, 2018). En lo que
respecta a la ensefanza universitaria, al carac-
terizarla como una practica social, nos parece
oportuno recuperar los rasgos que diversos
autores asignaron a esta nocion.

En primer lugar, Kemmis (2010) plantea
que la practica esta conformada por los sujetos
que participan en ella, asi como por lo social,
lo discursivo, lo cultural y el contexto histérico
que la atraviesa.

Asimismo, la prictica se construye en in-
teraccién en la que se involucran todos los
participantes en una forma de hacer y decir

"' Para Barnett (2009b) las comunidades disciplinares producen una forma de extranjeridad, ya que construyen perspec-
tivas del mundo que no estdn al alcance de todos y su posesion habilita a ser considerado miembro de ellas, de alli que
las disciplinas, como su nombre lo indica “llaman a disciplinarse a aquellos que estan tratando de trabajar dentro de

ellas” (p. 436).

ZEntre los autores que abordan la relacién entre ensefianza y tradiciones disciplinares se destacan la reconocida inves-
tigacién de Becher (2001) y los trabajos de Menges y Austin (2002), Chiroleu (2002), Marquina y Fernandez L.amarra
(2008), Barnett (2009a, 2009b), Fanghanel (2009), Jones (2009) y Kreber (2009).

3 Mediante la ensefianza se brinda la posibilidad a los estudiantes de ocupar otro lugar en el mundo laboral, intelectual,

social, lo que Barnett (2007) denomina “su lugar”.
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que se extiende en el tiempo y en el espacio, y
cuyas reglas todos conocen (Schatzki, 2012a).
En mayor o menor grado docentes y estudian-
tes son expertos, es decir, saben cémo deben
actuar en ellas. El “aprender el juego” de la
practica consiste en aprender los discursos y
términos lingliisticos apropiados, el tipo de
actividades y procesos involucrados, los roles
y reglas que se aplican a las interacciones, asi
como los objetivos de la institucion.

Estas interacciones sociales aparecen como
prefiguradas (Monetti, 2018), un estudian-
te que ingrese a una clase universitaria puede
conjeturar qué se va a decir, como se va a ocupar
el espacio, que expresiones se usan y cuales no.
Sin embargo, estos aspectos no estan fijados de
una vez para siempre, sino que pueden trans-
formarse en su propia realizacion.

Por otro lado, los participantes de la prac-
tica pertenecen y participan de otros espacios
sociales, por ejemplo, pueden pertenecer a
comunidades profesionales, grupos sociales
incluyendo la familia, la comunidad u otro
tipo de afiliaciones y conexiones que traen a la
practica en que estan inmersos.

Otra forma de analizar la practica es en re-
lacién con la formacién profesional y la cons-
truccién de la identidad profesional (Barbier,
1996; 1999)'. En este sentido, Barbier (1996)
plantea que es en la practica en la que se pro-
ducen las transformaciones del entorno tanto
fisico, como social y mental de los sujetos par-

Una mirada sobre la ensefianza universitaria

ticipantes. La practica, que denomina campo
de practica, es socialmente reconocida y se es-
pecifica en funcion de su resultado, es decir,
del tipo de realidad que transforma (mental,
material, componente de identidad) y la natu-
raleza de la transformacién que provoca.

Tiene las mismas caracteristicas que Bou-
rdieu asigna a la nocién de campo, como pue-
den ser espacios de posicién, estrategias de
actor, entre otras. Esta perspectiva permite
abordar la historicidad de las practicas y rela-
cionarlas entre si (Monetti, 2018).

La construccién de la identidad" es el re-
sultado de la participacién del sujeto en los
espacios de practica y, de manera recursiva, la
practica moviliza componentes de las identi-
dades producidas (Barbier,1996) y desarrolla
aquellos componentes de identidad que co-
rresponden a la prictica en que se encuentra's.

Las diferentes perspectivas tedricas pre-
sentadas constituyen aportes importantes para
nuestra conceptualizacién de la ensenanza uni-
versitaria. En este sentido, pensar la ensefianza
universitaria como una practica significa:

e que estd guiada por intencionalidades so-
ciales e historicas;

e que involucra interacciones sociales en las
que un grupo de docentes y estudiantes
coparticipan. En este orden, es importan-
te remarcar que los estudiantes son parti-
cipantes en la interaccion al igual que los
docentes;

“Barbier trabaja en Francia, en el Conservatorio Nacional de Artes y Oficios (CNAM), en la investigacion y la formacion

en el campo de la formacion de adultos.

SBarbier define la identidad como “un conjunto de componentes representacionales (contenidos de conciencia en
memoria de trabajo o en memoria profunda), operatorios (competencias, capacidades, habilidades, conocimientos y
saberes practicos; etc.) y afectivos (disposiciones generadoras de practicas, gustos, deseos, intereses, etc.) producidos

por una historia particular y de la cual un agente es el soporte y el detentador en un momento dado de esa historia”

(Barbier, 1996, p. 11).

16

Como ejemplo de esta situacién menciona la nocién de oficio de alumno de Perrenoud o la produccién de nuevas ca-

pacidades en el campo de la formacién profesional (Barbier, 1996).
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e que docentes y estudiantes participan en
la ensefianza universitaria desde afiliacio-
nes y pertenencias sociales a otros espa-
cios de practica que traen al espacio de la
ensefianza,

e que es posible y necesario estudiarla desde
una perspectiva individual tanto como so-
cial, cultural, discursiva e histérica;

e que es productora de transformaciones en
su entorno fisico, social e individual. En este
sentido, construye saberes, formas de ac-
tuar y de pensar que la diferencian de otro
campo de précticas universitarias, como la
investigacion;

e que es constructora de identidad. Los su-
jetos que participan de ella se convierten
en docentes y estudiantes universitarios de
una carrera y materia determinada.

La ensefnanza universitaria:
una perspectiva discursiva

La ensefianza universitaria como practica
social estd compuesta por practicas discursi-
vas. Siguiendo a Foucault,

... una practica discursiva [es] un conjunto
de reglas anénimas, histéricas, siempre de-
terminadas en el tiempo y el espacio que ha
definido en una época dada, y para un area
social, econdémica, geografica o lingiiistica
dada, las condiciones de ejercicio de la fun-
cién enunciativa. (1970, p. 198)

Desde esta perspectiva, al interactuar en
los espacios de ensefanza universitaria, los
sujetos comparten un discurso con ciertas re-
glas discursivas. El hablar de reglas es sinéni-
mo de hablar de las condiciones de existencia
de dichos elementos, asi como de su modifi-
cacién, coexistencia, conservacion y desapa-
ricién (Foucault, 1970). Es en estas practicas
que el sujeto se constituye como docente y
estudiante participando de los géneros discur-
sivos'” tipicos.

Asi, en un campo social especifico, como lo
es la ensenanza, los géneros regulan las condi-
ciones de produccién de los enunciados, defi-
nen lo que los sujetos pueden decir, sus estra-
tegias y su vocabulario tanto como las formas
de relacionarse aprobadas para ese género.
Son normativos en el sentido sociolégico. Son
instancias modelizadoras, orientadoras y con-
formadoras de realidad (Kornbilt, 2004) y de
respuestas tipificadas (Berkenkotter y Huckin,
1995b) que se producen frente a los aconteci-
mientos que se repiten en el tiempo y espacio.

Determinan la forma de actuar del sujeto
en esos contextos, es decir, lo que se supone
que debe decir en un momento y situacién
dada. Sin embargo, no se dan de una vez y para
siempre, sino que son suficientemente flexi-
bles como para participar del cambio social.

Por otro lado, un enfoque psicolégico del
género revela que al desenvolverse en un géne-
ro determinado los sujetos utilizan estrategias
individuales. Estas son nodiscriminativas en el
sentido de que no cambian el propésito comu-
nicativo esencial del género; sin embargo, son

'7El género discursivo es un concepto que se puede definir desde distintas perspectivas teéricas. Swales (1998) y Bhatia
(1998) hacen referencia a €] como un acontecimiento comunicativo que se caracteriza por un conjunto de propdsitos
comunicativos que la comunidad académica, en la cual ocurre regularmente, comparte, reconoce, acepta y construye
socialmente. Dicha comunidad particular, en nuestro caso docentes y estudiantes en el espacio de la ensefianza, consti-
tuye una comunidad de discurso. El conjunto de propésitos comunicacionales da al género la estructura interna que lo
caracteriza y restringe la eleccién de contenido y estilo. L.os miembros expertos de la comunicad discursiva a menudo

utilizan estas restricciones para obtener intenciones personales dentro del propésito reconocido socialmente.
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utilizadas por los sujetos a fin de lograr una
mayor efectividad en un contexto sociocultural
muy especifico, por su originalidad o por consi-
deraciones muy especiales de él (Bhatia, 1998).

En la ensenanza universitaria, las practicas
discursivas pueden analizarse desde los géne-
ros discursivos en que participan los docentes
y los estudiantes. Estos tienen un propésito
comunicativo comin, compartido, el cual gira
en torno a la funcién de saber. Se espera que
el docente disefie y ponga en acto situaciones
didacticas, situaciones en las que el alumno o
el grupo de alumnos pueda formarse y apren-
der conocimientos altamente especializados y
valorados socialmente, en una materia especi-
fica, dentro de un plan de estudios de una ca-
rrera universitaria. Este prop6sito comunicati-
vo comun coexiste con otros mis especificos,
como pueden ser el comunicar conocimientos
cientificos o el orientar el estudio del estu-
diante. En este orden, es posible identificar un
amplio abanico de géneros del discurso escrito
y oral. Entre los primeros, se encuentran los
propios para el estudio de las disciplinas, en
los que se incluye el manual, la guia de estudio
y el documento de trabajo. La tesina, la mo-
nografia y la tesis se constituyen en géneros
calificados como textos de control o aval de re-
sultados de investigacion (Cubo de Severino et
al., 2005). Dentro de los géneros del discurso
oral, la clase magistral o conferencia (Young,
1994) es uno de los mds comunes que se pue-
den encontrar en las clases universitarias.

La ensenanza universitaria
y la formacién

Como se senal6 anteriormente, la en-
sefanza universitaria se orienta a la forma-
ci6n del sujeto en una profesion. LLa nocion
de formacién denota diferentes significados
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de acuerdo con la perspectiva tedrica en que
se enmarque. Se presenta, entre otros, como
aquello que designa una dindmica personal
de desarrollo y transformacién o como una
practica que delimita una légica de funciona-
miento propia. Es a estos significados a los
que nos referimos a continuacién para desa-
rrollar la relaciéon entre la formacién y la en-
seflanza universitaria.

Ferry (1997) plantea que el concepto de
formacion tiene diversos significados. Uno de
ellos es el que se utiliza en frases como “la
formacion inicial”, “la formacién permanen-
te” o “los estudiantes reciben una formacién
muy importante”. En estos casos, mis que
hablar de formacién se designan los sopor-
tes y condiciones de la formacion. Otro de
los usos es el de formacién como “ponerse
en forma”, “adquirir una forma”. Desde esta
perspectiva, la ensefianza y el aprendizaje son
diferentes a la formacion:

La ensefnanza y el aprendizaje pueden entrar
en la formacién, pueden ser soportes de la
formacion, pero la formacion, su dindmica,
este desarrollo personal que es la formaciéon
consiste en encontrar formas para cumplir
ciertas tareas para ejercer un oficio, una pro-
fesion, un trabajo (Ferry, 1997, p. 54).

En su conceptualizacién, la dimensién per-
sonal de la formacién es un rasgo predominan-
te. Al definirla como un proceso personal, el
sujeto no la recibe. Nadie forma a otro, sino
que el individuo se forma a sf mismo por me-
diaciones. Estas mediaciones pueden ser otros
sujetos, las lecturas, las relaciones con otros,
un curso, etcétera.

Desde esta perspectiva subjetiva de la for-
macidn, la ensefianza universitaria se acerca a
lo que Souto (2011) plantea como la formacién
vista desde su organizacion:

Cuadernos Universitarios, 17, 2024: 11-28 19
e-ISSN 2250-7132



Elda Monetti

La formacién es un conjunto de acciones
organizadas, méds o menos amplio, para po-
der ofrecer a sujetos adultos docentes o fu-
turos docentes la posibilidad de relacionarse
con saberes y conocimientos, de desarrollar
capacidades, aptitudes y disposiciones ba-
sicas o promover actitudes que puedan, en
el ejercicio profesional, transformarse en
competencias (Souto, 2011:25).

La formacién es aqui vista como un siste-
ma que se pone en juego en instituciones edu-
cativas creadas a tal fin; es desde este enfoque
que se relaciona con la nocién de ensefianza
universitaria. Esta se convierte en una expe-
riencia de formacién que se ofrece y, como tal,
posibilita transformaciones identitarias que
pueden o no realizarse en los sujetos.

Como ya hemos senalado, la ensefianza
universitaria es un campo de practica produc-
tora de transformaciones en los sujetos que
participan en ella. Es posible afirmar que la
formacién en la profesién es una de las trans-
formaciones que en ella se producen y que le
da especificidad.

Los sujetos en la ensefianza
universitaria

Uno de los rasgos que diferencia la ense-
nanza universitaria de aquella que se desarro-
lla en otros niveles educativos se relaciona con
las caracteristicas de los docentes y los estu-
diantes que participan de ella.

Los docentes

En la mayoria de las universidades argen-
tinas la ensefianza estd a cargo de un grupo
de docentes que cumplen tareas diferencia-
das. Todos ellos pertenecen a la profesién
académica (Chiroleu, 2002), es decir, se es-

20 Cuadernos Universitarios, 17, 2024: 11-28
e-ISSN 2250-7132

pera que produzcan y transmitan, o solamen-
te transmitan un conocimiento experto. Aun
cuando hay una variacién en las organizacio-
nes universitarias, el docente goza de una
autonomia relativa en relacion con las auto-
ridades centrales.

Otra de las caracteristicas que diferencian
a los docentes universitarios es la lealtad a la
disciplina en la que se formaron y que toman
como referencia en su labor cotidiana, mas
que a las instituciones a las que pertenecen
(Marquina y Fernandez Lamarra, 2008).

La disciplina, como lo explicitamos con
anterioridad, no solamente se constituye en el
conocimiento que ensefiar, sino que se con-
vierte en el elemento en torno del cual el aca-
démico construye su identidad conformando
comunidades disciplinares. Es lo que Becher
(2001) denomind “tribus” académicas, las
cuales se diferencian unas de otras por sus
tradiciones, conceptos, practicas y procedi-
mientos, es decir, por sus modos de investi-
gar y producir conocimientos (Becher 2001;
Kreber, 2009; Donald, 2009).

El docente ingresa a trabajar en la uni-
versidad porque se lo considera un experto
en su area de conocimiento (Martin, 2009),
ya que posee titulos de grado o posgrado que
acreditan su formacién en una disciplina.
La titulacién que da cuenta de su formacion
pedagégica estd ausente en los requisitos de
ingreso y permanencia en el cargo. Aprende
a ser docente en el mismo espaciotiempo en
que ensefia. La imitacién, los intercambios
entre docentes, el trabajar junto con otro en
las clases practicas o en los laboratorios, la in-
teraccién con los estudiantes son las formas
mds comunes en las que se aprende a ense-
nar. El saber didactico, aquel que se refiere a
la ensenanza y aprendizaje en la universidad
es, en general, un saber de caracter experien-

cial (Monetti, 2023).



Los estudiantes

El término estudiante universitario parece-
ria sugerir la existencia de un sujeto nico, ho-
mogéneo y cuyo rasgo comun es el pertenecer
a un grupo social que, como tal, se configura
en torno a la actividad especifica de aprender
saberes con el fin de transformarse en un pro-
fesional. Su estar en la universidad se juega en
dos tiempos: un aqui y ahora simultdneo con
un serenelfuturo, un anticipar un futuro pro-
yectado (Barnett, 2007).

Sin embargo, aun cuando es posible identi-
ficar al estudiante universitario como pertene-
ciente a un grupo social'®, es necesario remarcar
el cardcter heterogéneo de este agrupamiento.

En primer lugar, la heterogeneidad estd
dada por la amplitud de edades; lo que esto im-
plica no es solo un dato demografico, sino que
da cuenta de las diferencias en los intereses, ac-
tividades y proyectos de vida en los que los estu-
diantes universitarios estan inmersos. Estas di-
ferencias se mantienen aun cuando comparten
la basqueda de una nueva o diferente forma de
insertarse en el mundo social al que pertenecen
y creen que la universidad, como institucién
educativa, puede ayudarles a hacerlo.

En segundo lugar, aunque tradicionalmen-
te los estudiantes universitarios que accedian
a la universidad eran jovenes que pertenecian
a la elite dominante, en la actualidad lo hacen
ademds jovenes, adultos mayores, mujeres,
personas con capacidades diferentes, entre
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otros, que pertenecen a todos los sectores so-
ciales. Rama (2009) plantea que esta hetero-
geneidad es un fenémeno reciente producto
de la masificacién de la matricula universitaria
que comenzo en la década de 1980 y que se ca-
racteriza no solamente por el incremento en la
cantidad de estudiantes que acceden a la uni-
versidad, sino por el incremento del peso de
sectores sociales con menor capital cultural®.

Finalmente, otro de los aspectos que hace a
la diversidad de estudiantes que concurren a la
universidad estd dado por el futuro académico
y profesional elegido, ya que la carrera que eli-
gen cursar va marcando sus formas de actuar,
de posicionarse frente al conocimiento, al sa-
ber, entre otras particularidades. Identificarse
como estudiante de Ingenieria, por ejemplo,
implica comenzar a ver el mundo tal como lo
hacen los miembros de esa disciplina.

La enseflanza universitaria:
sus condiciones de posibilidad

Los diferentes aspectos que definen a la
universidad como institucién educativa, asi
como las diversas tematicas que se debaten en
torno a su relacién con la sociedad (Riquelme,
2008a, 2008b, 2009; Mollis, 2010), la universa-
lizacién de la educacién superior y su masifi-
cacion (Rama, 2009), la relacion universidadEs-
tado (Barsk et al., 2004; Krotsch y Suasnabar,

18 Esta pertenencia estd marcada por las intencionalidades y actividades que se espera desarrolle como estudiante dentro

de la universidad.

YEl fenémeno de masificaciéon fue una de las transformaciones ocurridas en las universidades a nivel mundial, del cual
Latinoamérica no estuvo exenta. Rama (2006) no solamente presenta este fenémeno en términos numéricos sino que

grafica muy claramente la diversidad de procedencia de los estudiantes, afirma que estos “ademds de hijos, son padres,

ademds de solteros, casados, ademads de jévenes, adultos” (p. 186). En este proceso de expansion de la matricula y de
cambio en su composicién social identifica varias etapas de ingreso que, segin el sexo o el lugar de procedencia, toman

diversas caracteristicas. Es necesario marcar que si bien se han ampliado considerablemente las posibilidades de acce-

so0 a estudiar en la universidad a sectores sociales que hace unas décadas estaban excluidos, atn contindan existiendo
dificultades para que estos permanezcan y finalicen los estudios universitarios.
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2005; Instituto Internacional de la UNESCO
para la Educacion Superior en América Latinay
el Caribe [IESALC], 2006), la inclusién y el uso
de las TIC ylas politicas pablicas universitarias
(Gvirtz y Camou, 2009; Chiroleu et al., 2012)
afectan de un modo u otro la funcién de docen-
cia que se lleva a cabo mediante la ensefianza.

En este apartado queremos hacer referen-
cia a algunos de los aspectos de orden socio-
politico que en cierta manera condicionan a la
ensefnanza universitaria, convirtiéndose en sus
condiciones de posibilidad.

Desde una mirada éticopolitica se afirma
que la educacién superior es un derecho de
todos los sujetos. Al mismo tiempo se reco-
noce, desde una perspectiva macrosocial, que
la formacién del capital humano redunda en
beneficios a nivel individual y de la sociedad
en su conjunto. Dado que se torna en un fac-
tor determinante de las posibilidades de de-
sarrollo de una nacién, permite construir una
sociedad mads igualitaria y en general aumenta
la calidad de vida. Desde esta perspectiva, el
ingreso y la permanencia de los estudiantes
en la universidad son tematicas presentes en
la agenda universitaria mundial. En América
Latina se enfatiza su importancia debido, por
un lado, a la universalizacién de la educacion
superior y su masificacién como producto de
multiples factores (Rama, 2009) y por el otro,
a los bajos porcentajes de egresados. Este fe-
némeno produjo un cambio no solo numérico
(masividad) en el ingreso a la universidad sino
también en la procedencia de estudiantes, ya
que hoy acceden a ella quienes no tenian po-
sibilidad de hacerlo en el pasado. Acompaifia a
esta situacion la falta de recursos materiales y
humanos para poder atender a los estudiantes.

En forma simultanea, la globalizacién de
la economia y las politicas neoliberales im-

perantes en las Gltimas décadas en América
Latina fueron generando histéricamente ma-
yores niveles de exclusién social, de pobreza,
de desempleo y restriccién de derechos de la
sociedad en su conjunto, produciendo el in-
cremento de la problemadtica y el deterioro de
la politica educativa en los distintos niveles, in-
cluyendo el universitario. Se genera entonces
el debilitamiento o pérdida directa, en muchos
casos, de los derechos educativos econdémi-
cos, sociales y culturales de los nifios, jévenes,
adultos y ancianos, socavindose asi la esencia
misma de la democracia.

Otro de los factores condicionantes de la en-
seflanza es que con frecuencia esta subordinada
a la funcién de investigacién que el mismo do-
cente realiza y por la cual se le otorga un mayor
reconocimiento como tal, ya que para ingresar
a la universidad y para sostener su cargo debe
dar cuenta de sus investigaciones mas que de
su desempeno en una clase. Sin embargo, en
los Gltimos afos pareceria que hay una revalori-
zacién de la ensefianza en términos de recono-
cimiento de la necesidad de crear espacios de
formacién docente universitaria.

En la sociedad actual también se han produ-
cido cambios que afectan de alguna manera la
ensefianza, como el lugar que ocupa el trabajo,
la posibilidad de acceso y permanencia en €, la
dificultad de ingreso al mundo laboral para los
estudiantes, quienes no tienen asegurado su in-
greso por tener un titulo universitario. Por otro
lado, la presencia de las tecnologias de informa-
cién y comunicacién en el mundo han modifi-
cado la forma de estar en él. Como ejemplo, es
posible pensar en la utilizacion que de ellas rea-
lizan los estudiantes (Prensky, 2005) que los po-
sicionan en formas de aprender y comprender
al mundo® diferentes de las propuestas muchas
veces por el mundo académico.

2 Autores como Frand (2000), Siemens (2004), Coreay Lewkowicz (2004) profundizan esta caracteristica de los jévenes.
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Quizas las palabras incertidumbre y com-
plejidad son las que mejor califican el mundo
que habitamos y que condicionan en alguna
medida los procesos de ensefianza y apren-
dizaje en la universidad. Como hemos visto,
las cuestiones que afectan a la ensenanza ata-
fien a aspectos diversos, relacionados con el
derecho a la educacién y a las posibilidades
de su realizacidn, a las condiciones politicas y
econdémicas a nivel mundial y local, a las rela-
ciones entre educacidon y trabajo, entre otros,
sin dejar de lado las tareas propias de la uni-
versidad, como la investigacion.

La ensenanza universitaria:
visibilizar sus practicas

Uno de los objetivos de este articulo es
caracterizar la enseflanza universitaria desde
diversas vertientes tedricas, como son la peda-
gobgica, la didactica y la discursiva, entre otras.

En este sentido, afirmamos que la ense-
nanza universitaria denota su especificidad, en
primer lugar, en la intencionalidad que sostie-
ne un docente o equipo docente de transmitir
saberes cientificos, tecnoldgicos, artisticos y
éticos acerca del mundo y ofrecer una expe-
riencia de formacién que tiene como objetivo
que los estudiantes que la transitan constru-
yan una identidad académica y profesional.
Esta transformacion identitaria que promueve
se va configurando, aunque no exclusivamen-
te, en las situaciones que se van proponiendo
para que el estudiante aprenda dichos saberes.

En segundo lugar, la ensenanza es una prac-
tica social reconocida socialmente en la que los
sujetos que participan —docentes y estudian-
tes— interaccionan poniendo en juego sus per-
tenencias sociales y culturales, entre otras.

A este respecto, caracterizamos a los es-
tudiantes como provenientes de diversos
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grupos sociales, algunos de los cuales recién
en las Gltimas décadas pudieron acceder a la
universidad, y a los docentes como académi-
cos pertenecientes a una comunidad discipli-
nar con sus modos de investigar y producir
conocimientos, los cuales se convierten en los
contenidos a ensefar.

En tercer lugar, las practicas discusivas
propias del espacio de ensenanza tienen como
propdsito comunicativo comun la funcién de
saber; desde este marco el docente seria el en-
cargado de disefiar y poner en acto situaciones
que apunten al aprendizaje y la formacién para
una profesion.

Nuestro objetivo era desplegar los rasgos
que definen a la ensefianza universitaria, pero
nos parece necesario dar visibilidad a practi-
cas naturalizadas a fin de poder repensarlas a
partir de las conceptualizaciones tedricas que
desarrollamos.

Como ya hemos explicitado, el docente
universitario aprende a ensefar en el mismo
espacio en que ensefna. Esta situacién hace
que su manera de ensefiar, en general, no sea
revisada ni resignificada en funcién de los
cambios que se producen en los estudiantes y
en los contextos que habitamos. Esta situacion
se ve reforzada por la sobrevalorizacién que
tiene la investigacién. Ambos aspectos, entre
otros, parecerian obstaculizar la posibilidad de
revisar las maneras naturalizadas de ensefiar.

Asimismo, en la bibliografia especializada
se hace hincapié en la necesidad de centrar-
nos en el aprendizaje de los estudiantes mas
que en la ensefianza del profesor. Esta frase
pareceria contradictoria con lo aqui expresado
sobre la ensefianza universitaria, ya que reco-
nocemos que el aprendizaje es un proceso que
realiza el estudiante, pero la funcién de docen-
cia justamente es la de construir situaciones
que lleven al aprendizaje y a la formacion del
estudiante. No serian practicas que se oponen
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y por lo tanto habria que suprimir una —la
enseflanza— para que la otra acontezca —el
aprendizaje—, sino que tendriamos que re-
pensar los aprendizajes que propiciamos, los
cuales tendrian que ser acordes a las necesida-
des de la formacién para la profesién y para el
mundo cambiante que habitamos.

En estrecha relacion con lo planteado ante-
riormente, otro de los aspectos sobre los cuales
tendriamos que poner la atencién es el lugar
que en nuestras clases le damos a aquello que
viene a buscar el estudiante a la universidad:
la concrecién de un proyecto de vida asociado
a la construccién de su identidad profesional y
su desarrollo dentro de la sociedad actual. El
formato academicista centrado en el traspaso
de informacién sobre la propia disciplina, muy
comun en las aulas universitarias, pareceria
estar centrado en lo propio de la disciplina en
la que el docente investiga. Este posiciona-
miento, alejado de la idea de formacién para
el mundoy la profesién, subyace a los criterios
de seleccién, organizacién y secuenciacién de
los contenidos, asi como a las metodologias di-
décticas y a la evaluacién implementada.

A partir de los expuesto nos parece im-
portante hoy preguntarnos “équé estudiantes
queremos ayudar a formar y para qué socie-
dad?” (Meirieu, 2023, p. 158).
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