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PISTAS PARA LA

DECONSTRUCCION DE LA
ENSENANZA EN LA UNIVERSIDAD

En este articulo, que retoma el publicado en esta seccién en la edicidon pasada,
las autoras proponen alternativas para reconstruir las formas de ensefianza
universitaria, la tarea docente y el aprendizaje de los estudiantes

Por Lujan Baez, Mariana Ornique, Silvia
Reboredo de Zambonini, Maria José Sabelli

En el articulo publicado en el ntimero anterior de la Re-
vista abordamos la necesidad de revisar las creencias que
suelen sostener los profesores/as relacionadas con la en-
sefianza, la tarea docente en general y el aprendizaje de
los estudiantes universitarios. Tal como mencionamos en
dicho articulo, estas creencias funcionan como un marco
mental y se ponen en juego, de manera implicita, a la hora
de disefiar y llevar a cabo sus clases.

Las creencias se sustentan en las vivencias y experiencias
que los profesores han tenido en la universidad como
estudiantes y en su trayectoria como docentes. Dichas
creencias estan fuertemente arraigadas y se ponen en jue-
go constantemente dentro del aula. Por este motivo, sue-
len obstaculizar la posibilidad de pensar alternativas a los
modos habituales en que se ensefia en la universidad.

La revisién y deconstruccién de creencias sobre la ense-
flanza es imprescindible para promover otras formas de
plantear la ensefianza y el aprendizaje, y disefiar procesos
de formacién innovadores y desafiantes.
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En la comunicacién anterior, profundizamos en torno a
las siguientes creencias:

M Creencia: Ensefiar es transmitir contenidos.

M Creencia: El estudiante aprende porque escucha lo
que “dice” el profesor y replica lo que este tltimo dice
o hace.

M Creencia: Ensefiar implica una préctica comunicacional
centrada en el docente.

M Continuando con lo desarrollado en dicho articulo, aqui
profundizaremos sobre otras creencias que encontramos
presentes en las aulas de las universidades y que también
entran en tensién con la posibilidad de pensar y generar
cambios en la forma de ensefiar.

M Creencia: La secuencia privilegiada de la ensefianza es
explicacién-aplicacién o, dicho de otro modo, teorfa-préc-
tica (teorfa, luego préctica)

M Creencia: Todos los estudiantes deben realizar las mis-
mas actividades en simultdneo y abordar los mismos con-
tenidos.

Para finalizar plantearemos, tal como lo hicimos en la pri-
mera parte de este articulo, la necesidad de deconstruir
creencias para que los docentes podamos reconstruir(nos)
a partir de una nueva mirada sobre cémo ensefiar.

Creencias por deconstruir

Creencia: La secuencia privilegiada de la ensefianza es expli-
cacién-aplicacion o dicho de otro modo, teoria-prdctica (teoria,
luego prictica)

En consonancia con lo expuesto sobre las creencias abor-
dadas anteriormente, la secuencia de ensefianza que se
privilegia habitualmente en la universidad es aquella que
prevé la explicacion como momento previo a la aplica-



cién. Asf, para que los estudiantes puedan realizar una
actividad, procedimiento o disponerse a pensar y a emi-
tir algtin tipo de comentario sobre un tema, deben contar
con una explicacién previa brindada por el docente, tanto
sobre aspectos generales del tema en cuestién o indicacio-
nes sobre los pasos a seguir.

El supuesto radica en que si se deja a los estudiantes
trabajar desde la intuicién, sin explicaciéon previa, para
resolver alguna situacién problemaética cometerdn nece-
sariamente errores porque necesitan una presentacién
tedrica previa que les
permita aplicar correcta-
mente los conocimientos
brindados y asf lograr el
aprendizaje. Las frases
mds compartidas que
respaldan esta creencia
son: “Sin el tedrico no
van a poder decir nada” o “Si no les explicamos antes la
definicién de X, no van a poder pensar esa situacién”,
“Es necesario explicar primero, los estudiantes no
pueden comprender sino les explico”.

Estas frases expresan la necesidad de abordar en pri-
mer lugar lo tedrico conceptual. La 1égica que estd
por detrds de este supuesto es que la préctica es el
campo de aplicacién de la teorfa y que sigue siem-
pre las reglas mencionadas por esta tltima. De este
modo, la teorfa y la prdctica se abordan como dos
campos distintos, escindidos, poco integrados y vin-
culados al quehacer del futuro profesional.

La légica mencionada se visibiliza tanto en la planifica-
cién docente, como en los programas de las asignaturas y
en los planes de estudio. La creencia de que el estudiante
debe tener un amplio repertorio de contenidos tedricos
durante los primeros afios (y gran parte de la carrera)
para entender aspectos de la practica profesional estd
fuertemente arraigada en el nivel universitario.
Asimismo es posible advertir que atraviesa a la creencia
la supuesta falta de saberes que le permitan al estudian-
te resolver, inducir, inferir o relacionar conceptos tedricos
—que atn no fueron abordados— a partir de situaciones o
problemas reales.

Las evidencias cientificas demuestran que la racionali-
dad técnica de relacién entre teorfa y préctica no es la
tnica manera de plantear esta relacién. Sin embargo
por cuestiones autobiogréficas los docentes pueden
pensar que la secuencia explicacién-aplicacién, sosteni-
da en la racionalidad técnica es la tinica forma viable.
En contraposicién, es posible pensar en una racionali-

dad diferente entre teoria y practica, una relacién dia-
léctica entre los conocimientos tedricos y practicos que
irdn construyendo las y los estudiantes a lo largo de su
formacién.

Tal como plantean Carina Lion y Mariana Maggio (2019)
de esta manera e intencionalmente se busca romper la
matriz dominante de explicacién, aplicacién y verifica-
cion, alterando los modos tradicionales de secuenciar
una clase en la universidad.

Alentamos a construir modos diversos, alterados a
los hegemonicos. ;Por
qué no puede ser el co-
mienzo de la ensefianza
una situacién a resol-
ver, analizar?, no para
concluir rédpidamente
en una explicacién, no
para ejercitar rapida-
mente, sino para sostener maneras diversas de acceso
al conocimiento.

Creencia: Todos los estudiantes deben realizar las mismas ac-
tividades y abordar los mismos contenidos

Bajo el supuesto de que los grupos en la universidad
son bésicamente homogéneos (son todos estudiantes
que buscan una formacién en un determinado campo
profesional) y de que todos deben aprender lo mismo,
del mismo modo y con mismo ritmo, las clases son pla-
nificadas e implementadas para trabajar siempre y en
simultdneo las mismas tareas y abordando los mismos
contenidos. En algunas ocasiones escuchamos frases
que expresan que todos los estudiantes deben trabajar
en clase de la misma manera, con los mismos conteni-
dos y a un mismo ritmo.

Esta creencia busca la uniformidad, desvaloriza o puede
considerar un déficit lo distinto que tenemos todos los
sujetos, es decir, no reconoce la diversidad de trayecto-
rias escolares, los estilos de aprendizaje, las necesidades
particulares de los estudiantes, los modos personales de
acercarse al conocimiento, los tiempos y momentos de
estudio. Este supuesto no Contempla, entre otras cosas,
la posibilidad de brindar oportunidades para que los
estudiantes elijan sobre qué contenidos profundizar en
funcién de sus intereses en determinado campo profe-
sional, o de ofrecer consignas obligatorias y optativas, o
qué tipo de produccién realizar para mostrar los resul-
tados de su propio proceso de aprendizaje.

Se refuerza la idea de que la propuesta para la ensefian-
za de adultos debe ser “monolitica” y que los sujetos
tendrdn que poder con todo lo que se les proponga,



en detrimento de un itinerario con alternativas, sobre
el que podrian elegir conscientemente sobre su propio
proceso de aprendizaje.

La deconstruccién de esta creencia puede habilitar un
abordaje de la ensefianza donde la diversidad no sea
un déficit, sino sea enriquecedora para los aprendiza-
jes. Desde el enfoque del trabajo en aulas heterogéneas
(Anijovich, 2014) la diversidad es una caracteristica in-
trfnseca de toda clase y que en vez de limitarla para uni-
ficar a los estudiantes, el propédsito serd trabajar a partir
de ella. Para ello, las y los docentes pueden propiciar
diversas modalidades de trabajo, agrupamiento, acti-
vidades, uso de recursos, asi como consignas optativas
para dar mayor eleccién a los estudiantes con el fin de
generar autonomia y atender a los distintos estilos de
aprendizaje.

La diversificaciéon de tiempos, consignas, espacios
constituye una puerta de entrada para atender a la di-
versidad mencionada. Por ejemplo: si frente al inicio
de trabajo sobre un mismo contenido, el/la profesor/a
brinda la opcién a los estudiantes de leer un texto o de
observar un video garantizando luego una instancia de
socializacién de lo trabajado con el conjunto del grupo,
entonces estard habilitando en una clase opciones dife-
renciadas para que los alumnos transiten. Para pasar
de una clase monolitica a una clase con mdiltiples iti-
nerarios, sera necesario entonces deconstruir la idea de
homegeneidad de sujetos, tiempos, ritmos, contenidos,
actividades, etc.

Reconstruirse como docente
Consideramos fundamental un trabajo tendiente a ad-
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vertir, desnaturalizar y deconstruir las creencias que
presentamos tanto en el articulo anterior como en este.
Estas no son las tnicas creencias, se pueden plantear
otras y algunas de las mencionadas pueden presentar
distintos matices en cada profesor, en cada institucién.
Si bien consideramos que el “saber disciplinar” es im-
perioso, se requiere un saber docente que permita trans-
formar ese contenido para ser ensefiado y comprender
la ensefianza y la clase en toda su complejidad, no sélo
como una tarea de transmision. Este tltimo saber per-
mitird generar condiciones y oportunidades para apren-
der invitando a profesores y alumnos a recorrer nuevos
desafios y retos.

Para finalizar, proponemos un trabajo de deconstruc-
cién que ponga en otro rol al docente y al estudiante,
que invite a salirse de lo conocido, para revisarlo y asf
poder disefiar propuestas de ensefianza nuevas que per-
mitan construir aprendizajes profundos:

M De plantear las mismas actividades para todos los es-
tudiantes a disefiar actividades que no necesariamente
aborden los mismos recursos y /o contenidos.

M De la explicacién-aplicacién, a la posibilidad de hacer,
equivocarse y volver hacer para comprender aquello
que se esté abordando.

M De plantear primero la teoria y luego la practica al di-
sefio de propuestas que aborden de manera progresiva
y dialéctica la articulacién teorfa-préctica.

M De pensar que hay una manera posible de “ordenar”
la ensefianza a plantear un abanico de alternativas.

En nuestra universidad venimos proponiendo un traba-
jo sistematico en este sentido. Invitamos a todas y todos
los docentes a seguir sumdandose en esta iniciativa.
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