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Resumen

El presente trabajo se centra en el andlisis de dos dimensiones esenciales para el estudio de la ensefianza universitaria: las
actuaciones docentes en el aula y el pensamiento de los profesores sobre la enseiianza. Desde la década de los 70 hasta la
actualidad, ambos temas han sido objeto de investigacion a través de diversas metodologias. Los modelos conceptuales que
subyacen a los diferentes enfoques que analizan la complejidad de la vida en el aula han evolucionado en mayores niveles de
profundidad y extension: desde la mirada de la racionalidad técnica, que pretende explicar las prdcticas docentes mediante la
verificacion de patrones de conducta esperables ante situaciones regulares en el aula, hasta una mirada constructivista, que
admite la singularidad y complejidad de la clase.

La investigacion se desarrolla entre los aiios 2006 y 2007, en una universidad privada de Argentina, y su objetivo es estudiar
las prdcticas y concepciones sobre la ensefianza que poseen 25 profesores universitarios de la carrera de medicina. Para la
recoleccion de la informacion se empleé una ficha de observacion de clases semiestructurada y un inventario atribucional de
teorias implicitas del profesorado sobre la ensefianza, elaborado por Rodrigo, Rodriguez y Marrero. Finalmente, se estudio la
relacion entre las prdcticas docentes observadas y las concepciones de enseiianza seleccionadas.

Palabras clave: educacion superior, ensefianza, practicas pedagdgicas, comportamiento del docente, modelo educativo
(fuente Tesauro de la Unesco).
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Abstract

The focus of this work is on analyzing two dimensions that are fundamental to a study of university teaching: how
teachers act in the classroom and how they view teaching. Since the 1970s, both topics have been the object of research
developed through a variety of methods. The conceptual models underlying the different approaches used to analyze the
complexity of classroom life have evolved to greater levels of depth and scope: from the technical rationality approach,
which tries to explain teaching practices through verification of the behavior patterns anticipated in response to reqular
classroom situations, to a constructivist approach that acknowledges the singularity and complexity of the classroom.
The study was conducted between 2006 and 2007, at a private university in Argentina, to examine the teaching practices and
concepts of 25 university professors in the field of medicine. The information was collected with a semi-structured class ob-
servation chart and an attributional inventory of teaching theories implicit in the faculty, designed by Rodrigo, Rodriguez and
Marrero. The relationship between the teaching practices observed and the selected teaching concepts was examined as well.

Key words: Higher education, teaching, teaching practices, teacher's behavior, educational model (Source: UNESCO Thesaurus).

Resumo

Neste artigo analisam-se duas dimensdes essenciais no estudo do ensino universitdrio: o desempenho dos professores
nas aulas e o pensamento do professor sobre o ensino. Desde os anos setenta até hoje, os dois temas tem-se pesquisado
empregando diversas metodologias. Os modelos conceituais nos que baseiam-se as diversas abordagens que analisam a
complexidade da vida na aula tem alcancado maiores niveis de profundidade e extensdo: desde a visdo da racionalidade
técnica, que explica as prdticas docentes verificando patrdes de comportamento desejados nas situacoes do dia a dia na
aula, até uma visdo construtivista, que admite a singularidade e a complexidade da classe.

A pesquisa foi realizada entre 2006 e 2007 em uma universidade privada da Argentina. O seu objetivo foi estudar as
prdticas e conceicdes de 23 professores universitdrios da carreira de medicina sobre o ensino. Para recolher a informa-
cdo utilizou-se uma ficha de observacdo de classes semi-estruturada e um inventdrio de atribuicdo de teorias implicitas
do corpo docente sobre o ensino, elaborado por Rodrigo, Rodriguez e Marrero. Por ultimo, estudou-se a relacdo entre
as prdticas docentes observadas e as conceigcdes de ensino selecionadas.

Palavras-chave: educaciio superior, ensino, praticas pedagagicas, comportamento do docente, modelo educacional (fonte: Tesouro da Unesco).
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Introduccién

Los cambios sociopoliticos y econdmicos susci-
tados en las ultimas décadas han impactado en la
universidad; ello ha generado un profundo proceso
de transformacion, que implica no solo la revisién de
las formas de organizacion y funcionamiento de las
instituciones, sino también un replanteo del trabajo
de los profesores universitarios.

El vertiginoso avance y transformacién del
conocimiento y su rapida obsolescencia, la pro-
gresiva masificaciéon de la educacidén superior y
la consiguiente heterogeneidad del alumnado,
sumados a la incorporacion de nuevas tecnologias
de la informacién y la comunicacion, son carac-
teristicas que definen el escenario universitario.
Del mismo modo, también comprometen a una
profunda reflexidn sobre los enfoques y actuacio-
nes en la enseflanza universitaria en torno a las
intervenciones didacticas que contribuyan a formar
individuos con capacidad para insertarse critica
y creativamente en diferentes contextos sociales,
con capacidad de autoaprendizaje y preocupacién en
su desarrollo personal. La crisis del profesionalismo al
que se enfrente hoy la universidad (Schon, 1992;
Hargreaves, 2002) refiere a la crisis de confianza
tanto en la educacion profesional como en los
propios profesionales para guiar la practica. En el
campo profesional de la enseflanza, esta crisis se
acentua aun mas si se analizan los parametros de
identidad socioprofesional del docente universi-
tario, con frecuencia vinculados al beneficio del
estatus social que otorga la docencia universitaria
y en detrimento de los elementos desde los que se
construye dicha identidad (Zabalza, 2004).

Si bien est4 planteado en los debates acerca del
mejoramiento de la calidad de ensefianza que la
profesion docente implica exigencias de conoci-
mientos del area pedagogica para poder ejercerla,
no se ha regulado aun en la Argentina el requisito
de una titulacién que habilite para el ejercicio de la
tarea de ensefiar en el nivel universitario. Ademas,

los dominios especificos de cada campo profesional
generan, en el contexto de la educacién universita-
ria, discursos pedagogicos divergentes y fragmen-
tados que dan cuenta de un pluralismo profesional
(Schon, 1992), pudiéndose percibir la coexistencia
de diversas concepciones sobre la docencia, sin que
ninguna alcance la condicion de discurso domi-
nante. Asimismo, admite pluralizacion de modali-
dades de intervenciones y practicas docentes.

El presente trabajo se centra en el andlisis de
dos dimensiones esenciales para el estudio de la
enseflanza universitaria: las practicas docentes en
el aula y sus concepciones sobre la enseflanza.

Las practicas docentes en el aula

Durante el siglo XX se realizaron diversas
investigaciones acerca de las practicas docentes que
arrojaron cantidad de informacién sobre los dife-
rentes factores que intervienen en el proceso de
ensefianza. Dichos factores o dimensiones de ana-
lisis se manifiestan —en mayor o menor relevancia
y con determinado significado- en la actuacion
docente en el aula. Al respecto, Pérez Gdomez
(1989) realizo un analisis de las investigaciones
empiricas producidas en el campo de la enseflanza
entre las décadas de los afios sesenta y setenta e
identific6 modelos conceptuales que subyacen a
estas investigaciones y que orientan la atencidn
hacia algunos de los aspectos particulares de la
vida en el aula. Esta perspectiva selectiva reflejada
en los diferentes modelos explicativos de la prac-
tica docente “ha evolucionado en un sentido de
mayor profundizacién y extensién, para abarcar y
reflejar con mayor fidelidad la complejidad de los
fendmenos reales que ocurren en el &mbito natural
del aula” (Pérez Gomez, 1989, 96).

Por constituir dimensiones del proceso de ense-
flanza existe entre ellas una interaccién permanente
que limita la posibilidad de identificarlas como
manifestaciones independientes que se materiali-
zan en una sola actividad o referencia verbal del
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docente o en un momento especifico de la clase.
Las dimensiones que se estudian en la observacion
de las practicas docentes son: la planificacidn;
la estructuracion metodologica del contenido de
la enseflanza; las interrelaciones entre docente y
alumnos en torno a las actividades académicas;
los procedimientos de evaluacién implementados;
la organizacion de la vida en el aula y el tipo de
tareas académicas.

En este sentido, al analizar las préacticas docen-
tes debe estar presente la idea de que ninguno de
los modelos explicativos se identificara en el aula
en forma pura sino que se podra advertir, a par-
tir del analisis de las dimensiones de la practica
docente, un prevalencia de las caracteristicas pro-
pias de un modelo respecto de los demas.

Atentos a los modelos explicativos de las prac-
ticas docentes en el aula reconocidas por Pérez
Gomez (1989), y considerando también los enfo-
ques de la ensefianza descritos por Fenstermacher
(1998), se reconocen tres tipos de configuraciones
de la practica docente:

La practica docente como actividad técnica.
Este tipo de practicas caracterizé la manera de
actuar y pensar la ensefianza entre las décadas de los
afios cuarenta y setenta. Desde este modelo, la vida
en el aula se reduce a las relaciones que se estable-
cen entre la actuacion docente y su incidencia sobre
el rendimiento del alumnado. Las investigaciones
realizadas por Lippit y White (1943) y “el analisis
de interaccion” de Flanders (1965) se encuadran en
este tipo de modelo explicativo de la ensefianza.
La actividad del profesional, entendida desde este
modelo, es basicamente instrumental y dirigida a
la solucion de problemas mediante la aplicacion
rigurosa de teorias y técnicas cientificas. El docente
-en esta perspectiva- es considerado un técnico, y
su intervencion docente responde a lo que Schoén
(1987) denomino “racionalidad técnica”

La practica docente como comprension de
significados. A partir del aporte de la psico-

logia cognitiva a la psicologia del aprendizaje,
durante la década de los afios setenta comienza
a reconocerse la importancia de la mediacion de
los procesos mentales en el comportamiento del
docente y de los alumnos. La practica docente es
el resultado de la manera como el docente piensa
su intervencion. Asimismo, reconoce la necesidad
de identificar las estrategias cognitivas con las que
el alumno procesa la informacion, toda vez que el
aprendizaje es considerado como el resultado de
la actividad mental. Enmarcadas en esta perspec-
tiva del analisis de la enseflanza se encuentran las
investigaciones de Yinger (1977), Elstein (1977) y
Stenhouse (1975).

Segun Pérez Gomez (1992), este tipo de prac-
ticas docentes puede encontrarse centrado en el
docente y en su mirada particular del proceso
educativo, o en el alumno y en su aproximaciéon
al aprendizaje.

La practica docente como espacio de inter-
cambios socioculturales. Subyace a este tipo de
practica docente el modelo pedagdgico ecologico,
el cual se desarrolld a fines de la década de los
setenta. Al igual que en el modelo mediacional,
en este modelo pedagogico el docente y el alumno
son activos procesadores de informacion e inte-
ractuan en contexto de clase, produciéndose una
reciproca influencia en los comportamientos del
profesor y de los alumnos y en la construccién de
significados. La diferencia de este modelo es que
reconoce la incidencia del contexto fisico y psi-
cosocial en la actuacién individual y grupal del
docente y de los estudiantes. Doyle (1997) senala
que la vida en el aula es un espacio ecoldgico
donde se producen acontecimientos que asumen un
caracter evaluador, fruto de un intercambio -mas
o menos explicito y formalizado- de actuaciones
del alumno por calificaciones del profesor. Dicho
tipo de intercambio atraviesa tanto a la estructura
de tareas académicas que se desarrollan en el aula
como a la estructura social de participacion.
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La estructura de las tareas académicas se refiere
a las actividades que concretan el curriculo en
accion. Desde este aspecto, se denomina “estruc-
tura” porque es necesario identificar el sentido que
adquieren las diferentes actividades que desarro-
llan el individuo y el grupo. Dicha intencionalidad
subyacente dependera del tipo de tareas a las que
se dedican los alumnos y el docente, el nivel de
intervencion de los alumnos en la naturaleza de las
tareas, su distribucion en el espacio y el tiempo, y
el tipo de intercambios que se favorecen para el
desarrollo de las tareas propuestas.

Por otra parte, la estructura social de la parti-
cipacion se refiere al sistema de normas y patro-
nes culturales explicitos o tacitos que rigen los
intercambios y las relaciones sociales en el grupo
de aula. Nuevamente la idea de estructura refiere
a la construccion de un sentido en el marco de
los intercambios socioculturales. En tal contexto
se define el nivel de participacion de los alumnos
en clase, el rol que ocupa el docente y el que asu-
men los alumnos, y el nivel de intervencion de los
estudiantes en la regulacion de los intercambios,
entre otros aspectos.

Las concepciones sobre la ensefanza

Desde mediados de la década de los afios setenta
se ha consolidado una linea de investigacion en el
area de la enseflanza centrada en el pensamiento
del profesor. Los numerosos trabajos producidos
han sido desarrollados desde diversas perspectivas
tedricas y enfoques metodoldgicos, pero coinciden
en reconocer al docente como agente activo en
el desarrollo del proceso educativo. Clark y Yin-
ger (1979); Marzano (1988); Maureen Pope (1991);
Pratt (1992); Rodrigo y otros (1993); Kember
(1997); Feldman (2004).

Uno de los conceptos que se utilizan para
estudiar las concepciones que tienen los profeso-
res sobre la ensefianza es el de teorias implicitas,
las cuales se definen como simplificaciones de la

estructura correlacional del mundo, dando lugar
a la construccion de modelos mentales o inter-
pretaciones de la realidad con las que el sujeto
opera. Las mismas tienen una “funcion descriptiva o
predictiva de los acontecimientos pero escasamente
explicativa”. Dada su naturaleza de representacio-
nes implicitas, no serian accesibles a la reflexion
consciente (Pozo Municio, 2001, 230).

Rodrigo, Rodriguez y Marrero (1993, 245) defi-
nen las teorias implicitas sobre la ensefianza como
“teorias pedagogicas personales reconstruidas sobre
la base de conocimientos pedagdgicos historica-
mente elaborados y transmitidos a través de la
formacion y en la prdactica pedagdgica. Por lo
tanto, son una sintesis de conocimientos culturales
y de experiencias personales” En esta definiciéon
marcan la conexidn entre los conocimientos subje-
tivos y experienciales y los conocimientos formales
y profesionales que subyacen a la concepcidon de
enseflanza que poseen los profesores.

En seguida se analizan cada una de las teorias
implicitas de los profesores sobre la ensefianza,
conforme las describen Rodrigo y otros (1993):

La teoria dependiente. Toma como marco de
referencia los principios de la teoria tradicional
de la educacion. En este tipo de teoria implicita,
el profesor concibe la ensefianza como dependiente
de los contenidos que debe transmitir y de si mismo,
quien se asume como fuente de conocimiento. El
aprendizaje es receptivo, memoristico y asociativo,
y el alumno contempla un rol pasivo. La planifica-
cion de la tarea es unica, extrinseca al docente, y
el unico medio o recurso de trabajo es el texto. La
relacion entre el alumno y el docente es distante.

La teoria productiva. Se enmarca en la teo-
ria pedagdgica técnica, cuyos principales repre-
sentantes en la ensefianza son Bobbit y Tyler.
Esta teoria implicita de los profesores destaca a
la ensefianza como el proceso a través del cual
se implementan las estrategias mas convenientes
para el logro eficaz de los resultados esperados y
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plasmados en objetivos. La evaluacion asume un
lugar relevante como mecanismo de control. Ade-
mas, la relacion con los alumnos es jerarquica, no
hay espacio para el intercambio y el aprendizaje
se produce en un contexto de construcciéon indi-
vidual del tipo estimulo-respuesta.

La teoria expresiva. Se basa en la corriente
pedagdgica activa de John Dewey. Desde esta teo-
ria implicita sobre la ensefianza, la actividad es
fundamental, orientada a una permanente experi-
mentacion, que conlleva un rol activo del alumno. El
aprendizaje se produce en contextos de interaccion,
donde los alumnos trabajan en pequefios grupos.
Existen espacios de acuerdo entre el docente y los
alumnos respecto de las actividades académicas
por realizar, siendo la planificacion una guia u
orientacion del trabajo que deben realizar.

La teoria interpretativa. Encuentra sus supues-
tos en la corriente pedagdgica constructiva, que se
consolida en la segunda mitad del siglo XX con
la obra de Piaget, los movimientos de la escuela
nueva y la pedagogia operatoria. Se centra funda-
mentalmente en el alumnado, en sus necesidades
y en su proceso de aprendizaje. Los rasgos mas
distintivos de esta teoria implicita de los profeso-
res sobre la ensefianza son: el lugar del docente
como “orquestador” - “artista”, quien promueve
la interaccion con los estudiantes y, por ende,
asume una ensefianza centrada en el aprendizaje
del alumno, favoreciendo experiencias cooperati-
vas de trabajo con permanentes espacios para la
negociacion de significados.

La teoria emancipatoria. Se consolida en el
siglo XX con los trabajos de la nueva sociologia
de la educacion (Giroux, Apple, Freire). Su eje con-
ceptual es la racionalidad emancipatoria, asentada
en la preocupacion por las dimensiones sociales de
la practica educativa y la influencia del contexto
en los procesos de enseflanza y aprendizaje.

El objetivo principal de este trabajo de inves-
tigacidn es estudiar cdmo ensefian los profesores

de la carrera de medicina de una universidad pri-
vada argentina. A tal fin se describen las prac-
ticas docentes que efectivizan los profesores de
medicina mediante la observacion de sus clases
y se relevan las concepciones de enseflanza que
poseen los profesores observados mediante un
instrumento psicotécnico. Finalmente, se evalua la
relacion entre las practicas observadas y las con-
cepciones de ensefianza relevadas para describir
las formas en que los docentes de medicina confi-
guran la enseflanza.

Material y métodos

Se realizé un trabajo de investigacion en una
universidad privada de Argentina, para lo cual se
efectué un abordaje cualitativo y un disefio des-
criptivo. El abordaje cualitativo, privilegiando la
observacion in situ del desarrollo de las practicas
concretas de enseflanza, permite la conceptuali-
zacion de las mismas desde una perspectiva que
integra los aportes de las corrientes pedagogicas
actuales. En este sentido, se enfatiza en la cons-
trucciéon de los datos desde el propio andlisis de
las observaciones realizadas. El disefio descriptivo
indaga las concepciones de ensefianza prevalentes
entre los docentes de la carrera de medicina a tra-
vés de un instrumento psicométrico.

La poblacidn la componen todos los docentes
de la carrera de medicina de una universidad de
gestion privada. Respecto de los criterios de inclu-
sidn, los docentes que participan de la presente
investigacion tienen a cargo el desarrollo de acti-
vidades de docencia en alguna de las asignaturas
del plan de estudios, siendo un total de 40 asig-
naturas. La muestra se conforma de acuerdo con la
posibilidad de que tales docentes puedan ser obser-
vados, tanto en los modulos tedricos como practicos
del ciclo basico y clinico de la carrera de medicina.
En este sentido, y teniendo en cuenta que el ciclo
clinico de todas las carreras de medicina se desa-
rrolla en dmbitos hospitalarios, se advierte sobre la
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limitacion de acceso a ciertas areas restringidas para
preservar la intimidad de los pacientes con quienes
interactuan los profesores y los estudiantes.

La muestra final no probabilistica estd cons-
tituida por 25 profesores que enseflan medicina a
través del desarrollo de alguna de las 40 asignatu-
ras del plan de estudios de la carrera, representando
el 63% de la poblacidn.

En cuanto a las caracteristicas demograficas, se
observa que la variable sexo de los profesores esta
representada en su mayoria por docentes varones
(60%) respecto del porcentaje de docentes muje-
res (40%). La edad de los profesores varia en un
rango que va desde mayor de 30 afios hasta 60 afios.
Se trata de una muestra de profesores situada en un
rango de edad medio de 50 a 59 afios. El intervalo de
edad menos representativo es de 30 a 39 afios.

En relacion con la formacion recibida, el 100%
poseen titulo de grado universitario, el 84% poseen
titulo de posgrado (especializacidon, maestria o
doctorado).

Por ultimo, en relacidon con la formacion peda-
gogica recibida, el 56% han realizado una carrera
de formacién docente sistematica.

Instrumentos empleados para el relevamiento de
la informacién
e Ficha de observacidon

La ficha de observacion de clases abarca las
dimensiones de la practica docente identificadas en
el marco tedrico: la planificacion, la estructuracion
metodologica de la clase, los procedimientos de eva-
luacion implementados, la interaccién en el aula, la
organizacion delavida en el aula, el tipo de tareas aca-
démicas. En tal sentido, se identifican una serie de
aspectos que deben ser observados en el aula para
describir la presencia o ausencia de dichas dimen-
siones en las practicas docentes observadas. Asimismo
se referencian palabras clave para la narracion de la
observacion, que representan conceptos desarrollados
sobre cada dimension en el marco tedrico.

e Inventario atribucional de teorias implicitas

(Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 1993)

Para relevar las concepciones de ensefianza se
utiliza el inventario atribucional de las teorias impli-
citas del profesorado sobre la ensefianza, elaborado
por Rodrigo y otros (1993). Este instrumento esta
compuesto por 33 frases autorreferenciales, que se
puntuan mediante la escala Likert de cinco pun-
tos, y corresponden a las siguientes teorias: Teoria
dependiente, Teoria productiva, Teoria expresiva y
Teoria interpretativa. Cada escala presenta asi un
puntaje maximo tedrico, que sera de 56 puntos para
aquellas que poseen 7 items, y de 48 puntos para las
de 6 items. El puntaje minimo teorico es O puntos,
para todas las escalas. Los resultados de Rodrigo
(1993) respecto de la correlacion media de todas las
teorias es r = .83, con un nivel de significacion de
p = .001 (muestra 100 docentes EGB).

Resultados

Resultados sobre las practicas de ensefianza
Del analisis de las observaciones de clases se

pueden identificar caracteristicas distintivas de los

tres modelos pedagdgicos sobre las practicas de ense-
fanza reflejadas en dichas clases. En todos los casos,
se verifico la prevalencia de caracteristicas propias
de un modelo pedagdgico sobre practicas docentes.

Segun se observa en la tabla 1:

A. “La practica docente como comprension de
significados” es la configuracién prevalente iden-
tificada en las practicas de ensefianza del 64% de
la muestra de docentes (16 profesores de medi-
cina). Subyace a este tipo de practicas un modelo
pedagdgico mediacional. Si se analizan estos 16
casos, se encuentra que:

e FEl 50% de los profesores configuran sus
clases integrando en forma prevalente ele-
mentos de “la practica de enseflanza como
comprension de significados” Siete de ellos
estdn a cargo de asignaturas que se desarro-
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llan en el aula, sin contacto con pacientes, y

un profesor estd a cargo de una asignatura

que se desarrolla en ambitos hospitalarios
pero sin contacto con pacientes.

e El restante 50% configuran sus clases in-
tegrando elementos propios de “la practica
docente como comprension de significados”,
combinados, por un lado, con indicadores
vinculados a una “practica docente como
actividad técnica” (cuatro docentes) y, por
otro, con indicadores de una “practica do-
cente como espacio de intercambios socio-
culturales” (otros cuatro docentes mas). Los
primeros cuatro profesores desarrollan sus
clases en el aula, sin contacto con pacien-
tes, y los cuatro siguientes estan a cargo de
asignaturas que se desarrollan en contextos
hospitalarios en contacto con pacientes.

B. “La practica docente como actividad técnica”
se evidencia en las clases observadas de cinco
docentes a cargo de asignaturas que se dictan en
contextos hospitalarios, sin contacto con pacien-
tes o en aulas. Subyace a este tipo de practicas
docentes el modelo pedagdgico proceso-producto.

C. “La practica docente como espacio de inter-
cambios socioculturales” se identifica en cuatro
profesores a cargo de asignaturas que se desa-
rrollan en dmbitos hospitalarios en contacto con
pacientes. Subyace a este tipo de practicas docen-
tes el modelo pedagogico ecologico.

Si se considera el contexto fisico donde se desa-
rrollan las clases, se advierte que:

e En contextos hospitalarios, cuando los pro-
fesores desarrollan su clase en contacto con
pacientes, incorporan caracteristicas del
modelo pedagogico ecologico. El 50% de
esos docentes (ocho en total) configuran sus
practicas de enseflanza como espacios de in-
tercambios socioculturales y el restante 50%
desarrollan practicas docentes combinando
indicadores de “la practica docente como es-

pacio sociocultural” y de “la practica docen-
te como comprension de significados” En
general, son clases de sostenida interaccion
entre los estudiantes y con el docente, ge-
nerandose un clima psicosocial que favorece
la integracion curricular de las experiencias
y conocimientos adquiridos por los alumnos
a lo largo de la carrera. La diferencia que se
advierte entre los dos tipos de configuracio-
nes de la ensefianza identificados en contex-
tos hospitalarios estd dada por el grado de
intencionalidad con que el docente orienta el
proceso educativo y su capacidad de adver-
tir la incidencia de las variables contextuales
en la vida del aula.

En el aula, donde las clases se desarrollan
sin contacto con los pacientes, la mayoria
de los docentes (12 de los 17 docentes que
desarrollan sus clases en aulas) incorporan,
en la manera en que abordan la ensefianza,
caracteristicas del modelo pedagdgico me-
diacional. A la vez, ocho de ellos configuran
sus practicas docentes como comprension
de significados y los otros cuatro docentes
combinan en sus practicas indicadores de la
“practica de enseflanza como comprension
de significados” y de “la practica docente
como actividad técnica”. En general, son
clases con alta participaciéon del alumnado
en donde el docente define la orientacion
de los aprendizajes. Este asume el rol de tu-
tor o guia que reconoce las necesidades e
intereses de los alumnos y -a través de la
estructuracion de actividades académicas-
los orienta a la apropiacion de nuevos co-
nocimientos. La diferencia que se advierte
entre los dos tipos de configuraciones de
enseflanza identificados estd dada por el
grado de control que tiene el docente sobre
la actividad académica y sobre las relacio-
nes que se producen en el aula.
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En sintesis, tanto en contextos hospitalarios
como en las aulas, la toma de decision que realiza
el docente sobre la actividad académica -durante
la ensefnanza preactiva (proceso de planificacion)
y durante la ensefianza interactiva- modifica la
configuracidn de la practica de la enseflanza.

Cuando el grado de control que tiene el docente
sobre la actividad académica es menor, mayor
resulta el espacio de negociacidon con los alumnos
acerca de las expectativas de trabajo que consti-
tuyen el eje principal del proceso de intercambios
académicos que se producen en el aula. Desde una
mirada técnica, la toma de decisiones que realiza
un docente sobre la actividad académica incre-
menta el nivel de control que tiene el docente sobre

la misma y reduce la posibilidad de negociacién de
un plan de actuacion acordado con los alumnos.

En todas las clases observadas, los docentes
plantearon un marco de referencia que dio sentido
a las intervenciones de cada profesor, el cual fue
explicitado a los alumnos a través de la enuncia-
cion de los contenidos por desarrollar, de las tareas
académicas previstas o de objetivos de trabajo.

Esta evidencia de toma de decisién por parte
del docente, antes y durante su intervencion, se
materializa en el programa de la asignatura que
actua como una guia de trabajo y en el uso de
recursos auxiliares —prioritariamente diapositivas-
con informacion e ilustraciones vinculadas a los
contenidos que se tratan en clase.

Tabla 1. Distribucion de la muestra segun la practica docente prevalente

18 +
16 —+
14 ——
12 Comprension
1T de
10 - significados
=
¢ L Intercambio
- sociocultural
4 ——
9 L Actividad Actividad Intercambio
técnica técnica sociocultural
O 1 1
16 5 4

Comprension de significados

Actividad técnica

Intercambio sociocultural

Practicas docentes observadas

Resultados sobre las concepciones de ensefanza

Segun se observa en la tabla 2, el 68% de
la muestra asume los principios de las teorias
expresiva e interpretativa, descritas por Rodrigo
y otros (1993).

La manera en que los docentes de la carrera
de medicina piensan la enseflanza estaria dando
cuenta de una racionalidad practica o comunica-
tiva (Rodrigo y otros, 1993) mediante la cual el
docente promueve espacios de intercambios con los
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estudiantes, quienes asumen un alto nivel de parti-
cipacidn en la vida del aula. Conforme a este perfil,
los docentes esperan que los alumnos construyan
sus conocimientos en un clima de interrelaciones
entre si y con el docente. Los profesores aceptaron
de plano las frases “en mi clase, es la asamblea de
alumnos y de formador la que realmente regula la
convivencia democratica”; “la discusion en clase
es esencial para mantener una adecuada actividad
de ensefianza”; “estoy convencido de que las rela-
ciones en el aula deben ser plurales e iguales” En
cambio, rechazaron la frase “procuro que en mis
clases haya un cierto clima de competitividad entre
los alumnos, porque los motiva mejor”.

En coincidencia con lo advertido por Pérez
Gomez (1987, 213) respecto de los procesos cog-
nitivos implicados en la adopcion de decisiones:
“consciente o no de sus procesos, de los influjos
de factores internos o externos y de la riqueza y
relevancia de sus consecuencias, el profesor pla-
nifica”. Se observa que todos los docentes de este
perfil rescatan la dimension técnica de la planifi-
cacion; de esta manera advierten la acciéon de pla-
nificar sus clases conforme a objetivos por cumplir,
acordando en forma total con la frase “realizo la
programacién primero, enunciando claramente los
objetivos y luego seleccionando contenidos, activi-
dades y evaluacion”. Ademads, consideran los inte-
reses y necesidades de los alumnos como factores
condicionantes de su planificacion. Las siguien-
tes frases con las que los docentes de este perfil
acuerdan por completo, evidencian esta afirma-
cion: “mis objetivos como formador tienen en
cuenta los intereses y necesidades expresados por
el alumno”; “siempre he dicho que para que la for-
macion funcione de manera eficaz, hay que hacer
una valoracion adecuada de las necesidades”.

La mirada técnica sobre la planificacion pare-
ciera otorgar al docente el control de la actividad
académica que se realiza en el aula y las reglas de
intercambio. En ese sentido, los profesores acorda-

ron plenamente con las siguientes frases: “en mis
clases, siempre seleccionamos textos y materiales
para trabajar conforme a los objetivos que hemos
propuesto y previa discusion entre toda la clase”;
“opino que el formador tiene que ser capaz de
controlar la ensefianza’.

En este perfil, los docentes rechazaron la teoria
tradicional, especificamente las frases referidas a
mantener la distancia en la relacion con los alum-
nos, a marcar el ritmo de su aprendizaje y a gene-
rar espacios competitivos entre ellos.

Otro perfil -identificado en el anadlisis de las
concepciones de ensefianza que poseen los profe-
sores de medicina- resulta de la combinacion de
elementos de la teoria productiva y la expresiva, y
corresponde al 20% de los docentes de la muestra.
En este caso, se trata de profesores que piensan la
ensefianza como un proceso a través del cual se
debe procurar la participacion activa del alumnado
en la construcciéon de sus conocimientos. En este
perfil, los profesores acordaron en forma absoluta
con la totalidad de las frases que refieren a la teo-
ria expresiva. Nuevamente surge el concepto de
planificaciéon como un comportamiento preactivo
que regula la actuacion en el aula y se configura a
través de la formulacidn de objetivos. En este per-
fil, la intervencion del docente en el aula responde
a una racionalidad técnica, mediante la cual se
propone conducir a los estudiantes al logro de los
resultados esperados. Estos profesores estuvieron
de acuerdo con la frase: “estoy convencido de que
si a los alumnos no se les fuerza a aprender, ellos,
por si mismos, no estudiarian”. Aparecen en este
perfil elementos de la teoria emancipatoria, que
permiten describir la manera en que estos profe-
sores conciben particularmente los contenidos que
se imparten en el proceso educativo. Entienden
que “el conocimiento que se transmite implica
nociones de poder y de control social, aumenta las
diferencias sociales y representa la ideologia de la
sociedad” De este modo, se trataria de profesores
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que piensan la ensefianza como un proceso por
el cual se debe fomentar la participaciéon activa
de los alumnos hacia el logro de los objetivos de

aprendizaje, propuestos por el docente. Estos obje-
tivos refieren a recortes de cultura que representan
la ideologia e intereses de la sociedad.

Tabla 2. Distribucion de la muestra segun la concepcion de ensefianza

Frecuencia

Expresiva-interpretativa

Expresiva-productiva

No identificable

17

7 1

Concepcion de la ensefanza

Resultados sobre la relacién entre actuar y pensar
Segun la tabla 3, el 60% de los profesores de la
muestra guardan congruencia entre la manera en
que configuran su practica docente y la concep-
cion que asumen sobre la enseflanza; en tanto que
el 40% restante no mantienen dicha coherencia.
De los 15 docentes que presentan congruencia
entre la manera de actuar y pensar la enseflanza,
12 de ellos configuran sus practicas docentes inclu-
yendo caracteristicas de la practica como com-
prensiéon de significados, y, a la vez, piensan la
ensefianza integrando elementos propios de las teo-
rias expresiva e interpretativa. Este tipo de docentes
configuran la enseflanza mediante componentes
que se reiteran tanto en sus practicas como en sus
concepciones. Se trata de profesores que reconocen
a los estudiantes y a si mismos como activos proce-

Concepciones

sadores de informacion. Esto es, admitir que el pro-
ceso educativo se desarrollard a partir de un espacio
de negociacion de significados y expectativas de
trabajo entre alumnos y docentes donde se definen
los resultados de aprendizaje por alcanzar. A tal
fin, el docente organiza las actividades académicas
conforme a las capacidades, necesidades y conoci-
mientos previos de los estudiantes. Los segmentos
de interaccion del docente con los estudiantes y de
los estudiantes entre si estdn siempre presentes en
las clases y en la concepcidn que tienen sobre la
enseflanza. Estos espacios son concebidos como
ambitos democraticos, espacios de discusion y de
acuerdos, siendo aprovechados por el docente para
evaluar los avances y dificultades de los estudiantes
en la construccion de los aprendizajes. Estos docen-
tes reconocen la importancia de la planificacion en
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la enseflanza preactiva y otorgan una intencionali-
dad pedagdgica explicita a su intervencién. Por su
parte, el docente da cuenta de este tipo de intencio-
nalidad en su manera de concebir la ensefianza, al
reconocer la importancia de presentar los objetivos
de trabajo y demas materiales didacticos y discu-
tirlos con los estudiantes en clase. En este sentido,
también admiten en su actuacion y pensamiento
la necesidad de resignificar esos objetivos en el
contexto de la enseflanza interactiva. El docente
regula los tiempos de trabajo, el espacio donde se
produce el proceso educativo y el uso de los mate-
riales educativos. Estas dimensiones del proceso
educativo no se manifiestan en forma espontanea
en el aula sino que el docente interviene sobre
ellas, definiendo roles y pautas de comportamiento
en la vida en el aula.

Respecto de los diez docentes que no guardan
congruencia entre su manera de actuar la ense-
flanza y concebirla, cuatro de ellos piensan la
ensefianza como una combinacion de supuestos
de las teorias productiva y expresiva e intervie-
nen en el aula con una practica concebida como
comprension de significados (tres docentes) o como
espacio de intercambios socioculturales (un docente).
Por el contrario, cinco de los docentes restantes
configuran su intervencidon docente como activi-
dad técnica y conciben la ensefianza combinando
elementos propios de las teorias expresiva e inter-
pretativa. Finalmente, el ultimo de los docentes
de este grupo presenta una practica docente como
actividad técnica y piensa la enseflanza inte-
grando supuestos de todas las teorias pedagogicas
consideradas.

Tabla 3. Distribucion de la muestra segun el grado de congruencia
entre el tipo de practica docente y la concepcion de ensefianza
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Discusién

1. El docente configura intencionalmente su
practica como mediador entre los conocimientos
que adquiriran los estudiantes y las capacidades
de apropiacion de los mismos.

El 64% de los docentes de la carrera de medi-
cina (16 profesores) configuran su practica de ense-
fianza conforme a un modelo de “practica docente
como comprension de significados”. Este tipo de
practicas docentes rescata la importancia de reco-
nocer, tanto en el docente como en los alumnos,
su capacidad para procesar la informacion a la que
somos sometidos en cada instante por la interrela-
cion que se produce con el contexto social. En este
sentido, se trata de docentes que asumen la explicita
intencién pedagogica de relevar los conocimientos
previos de los estudiantes, identifican sus necesida-
des e intereses y adaptan los materiales de trabajo y
actividades académicas a dichas caracteristicas rele-
vadas. Estos profesores pretenden intervenir sobre
las variables contextuales que operan en la vida del
aula, orientando diferentes aspectos —como el tiempo
destinado al desarrollo de las diferentes actividades
académicas, la utilizacién del espacio, los segmen-
tos de intercambio, entre otros- a las expectativas
de trabajo definidas. Asimismo, son docentes que
piensan la enseflanza como una actividad mediante
la cual se debe favorecer la participacion activa del
alumnado en el proceso educativo, y ante la cual
el docente debe disponer de principios de procedi-
miento y valores que presidan su intervencién y le
otorguen intencionalidad pedagdgica.

2. El contexto psicosocial que se configura en
los diferentes ambitos de ensefianza condiciona
la actuacion del docente en el aula.

La practica docente como comprension de
significados -sustentada en una concepcion de
la enseflanza con base en las teorias expresiva e
interpretativa- se da con mayor frecuencia en el
contexto del aula que en el contexto de los hos-
pitales, donde los estudiantes interactuan con los

pacientes y en las asignaturas del ciclo bésico de
la carrera de medicina. Por lo tanto, podria inferirse
que la mediacién del docente -entre el alumno y
el conocimiento por apropiar- pretende servir de
andamio o soporte para favorecer un aprendizaje
significativo por parte de los estudiantes, que a la
vez evite desvirtuar la naturaleza del conocimiento
experto esperado y permita incentivar el desarrollo
de ciertas competencias explicitamente reconocidas
como necesarias en la formacion inicial del médico.
Esta mediacion docente permitiria crear las bases
para que puedan recibir y entender los contenidos
de la formacion clinica. Por el contrario, en contex-
tos hospitalarios donde se desarrollan la mayoria
de las asignaturas del ciclo clinico, la configura-
cion de la intervencion docente prevalente es “la
practica docente como espacio de intercambios
socioculturales” (la misma se presenta en ocho de
los once docentes que desarrollan su actividad en el
ciclo clinico de la carrera). Aqui, la mediacion entre
los conocimientos por apropiar y los estudiantes se
produce en el contexto de los intercambios sociocul-
turales que se generan en torno a los pacientes. En
una relacion dialéctica entre la teoria y la practica,
el “conocimiento se construye en la accion” (Schon,
1992). Estos docentes adscriben a una concepcion
de ensefianza descentralizada, construida en base a
espacios de negociacion constante de significados
y expectativas de trabajo, asi como en la relacién
dialégica permanente entre los estudiantes, con los
pacientes, con el docente y con la realidad que se
configura y determina las orientaciones del proceso
educativo. Son practicas esencialmente ecoldgicas,
en las que todas las dimensiones que se presentan en
el espacio de trabajo determinan un clima psicoso-
cial de intercambios y construcciones cooperativas.

3. La planificacion constituye parte de la tarea
que desarrollan los profesores universitarios.

Se evidencio, tanto en la observacion de las
practicas docentes como en el relevamiento de
las concepciones de ensefianza, una intencién
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explicita del docente por definir las expectativas
de trabajo de cada clase. Esta explicitacion da
cuenta de la toma de decisiones proactiva que
realiza el docente, la que en la mayoria de los
casos se negocia con los estudiantes conforme a
sus intereses y conocimientos previos.

4. Se puede advertir que aquellos profesores
que configuran su intervencion docente conforme
al modelo de “la practica docente como compren-
sion de significados” presentan una relacion directa
con las representaciones mentales que tienen
sobre la ensefianza.

Se trata de docentes que tienen explicitas inten-
ciones pedagogicas al abordar el proceso de ense-
flanza -tanto en términos de los resultados de
aprendizaje esperados como en el reconocimiento
de los intereses, necesidades y conocimientos pre-
vios de los estudiantes- a los fines de adecuar la
organizaciéon de las actividades académicas a un
espacio de construccién y de intercambios en torno
al objeto de estudio propuesto. Tanto en su con-
cepcion de la ensefianza como en su actuacion se
relevan regularidades referidas a:

a. La intencionalidad pedagogica en su
intervencion docente, materializada en el
programa de la asignatura -al cual se hace
referencia verbal- y en recursos didacticos
que se emplean en el aula -guias de apren-
dizaje, diapositivas, fotos, laminas.

b. Una preocupacion evidente por nego-

ciar con los estudiantes las expectativas

de trabajo, para orientar el tiempo de las
actividades previstas y su organizacion. Una
frase que evidencia esta preocupacion, con

la que todos los docentes que se encuen-

tran en este grupo de la muestra de profe-

sores manifestaron total acuerdo es: “en mis

clases siempre seleccionamos los textos y

materiales para trabajar, segun los objetivos

que hemos propuesto y previa discusion en-

tre todos en clase”.

c. La evaluacion de los alumnos durante la

clase mediante el interrogatorio, como me-

canismo para valorar el nivel de compren-
sion y tomar decisiones respecto de los temas
que se deben reforzar, revisar o ajustar.

5. Los docentes que presentan, ya sea en su
concepcion de la ensefianza o en su practica do-
cente, claras evidencias de una mirada técnica no
establecen relacion de continuidad entre su ac-
tuacion y su percepcion.

Durante muchos ailos, la mirada técnica de la
enseflanza -sustentada en un modelo educativo
donde el comportamiento del profesor aparece
relacionado con el rendimiento del alumno- fue
el estilo de enseflanza prevalente en la manera
de comprender y actuar la docencia y en los pro-
gramas de capacitacién profesional. Esta rutini-
zacion de técnicas de intervencion docente para
la obtenciéon de resultados de aprendizaje espe-
cificos aun caracteriza la practica profesional de
algunos docentes que, ante situaciones divergen-
tes, se encuentran limitados para afrontarlas con
diferentes perspectivas de intervencion. Concebir
la vida en el aula desde una racionalidad técnica
genera como problema fundamental enfrentarse a
una realidad compleja, incierta y cambiante, que
se resiste a ser encasillada. Estos docentes desa-
rrollan una préctica rutinaria en el aula, aunque
exponen una teoria acerca de su concepcidn sobre
la ensefianza que dista de dicha practica técnica,
incorporando elementos propios de teorias expre-
sivas e interpretativas de la enseflanza.

Para explicar esta discontinuidad es importante
considerar investigaciones previas realizadas sobre
la relacidn entre actuar y pensar en docentes:

e Molpeceres (2004): Refiere a la incidencia
del contexto organizacional para explicar

la falta de congruencia entre el comporta-

miento del docente en el aula y su pensa-

miento sobre la enseflanza. La divergencia

de miradas sobre la profesion docente exi-
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ge que algunos profesores deban realizar
una sintesis particular y singular de las vo-
ces imperantes en su contexto de trabajo,
estableciendo una relacion entre elementos
o conceptos que desde otra perspectiva no
serian congruentes.

Carretero (1991): Explica la discontinuidad
entre pensar y actuar en docentes que se
encuentran inscritos en programas de for-
macion docente, sefialando que pueden in-
currir en un proceso de cambio conceptual
a partir de la revisién de sus practicas o
creencias sobre la ensefianza.

Schon (1992) se refiere a “la teoria expuesta”
que produce el sujeto cuando intenta expli-
car sus acciones desde el lenguaje usual, y a
“la teoria en uso”, que es la que utiliza en la
actuacion. La enunciacion de las acciones no
reflejaria exactamente a las mismas ya que
implica un nivel diferente de construccion.
Tillema y Hayon (2005) explican la discon-
tinuidad entre las concepciones de los pro-
fesores sobre la enseflanza y sus practicas
a través de los dilemas que enfrentan los
docentes universitarios. Los dilemas son
preocupaciones pedagdgicas asociadas a
la situacion de ensefianza. En busca de una
solucion que le permita controlar la incon-
sistencia entre las creencias y las practicas de
ensefianza, el docente realiza una reestructu-
racion de las condiciones en que se produce
la préctica o una reconceptualizacidon acerca
de la ensefianza.
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