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RESUMEN

Decimos que la especificidad de toda
práctica de la enseñanza es el trabajo en
torno al conocimiento; práctica que implica
volver   disponible  un campo disciplinar  a
los  fines  de  su  apropiación.  Cuando  nos
posicionamos  en  la  universidad,  una
particularidad le asigna más densidad aún
porque  se  trata  de  enseñar  en  una
institución educativa que le ha sido dado el
mandato fundacional de producir, distribuir,
divulgar  conocimientos.   Así  entonces,
advertimos una complejidad sustancial: se
trata de una práctica que, no sin dificultad
ni  fisuras,  refiere  y  reconstruye  procesos
de  constitución  de  campos   de
conocimientos  y  procesos  de  transmisión
de  esos  campos  en  el  escenario  de  la
formación  profesional.  Marcados,  ambos,

por  mutaciones  teórico  epistemológicas
profundas, escenarios político académicos
dinámicos  y  conflictivos,  conformaciones
culturales inéditas, que configuran sujetos,
disciplinas,  itinerarios  de  formación
profesional. 

    A los  fines  de  un  estudio,  esta
complejidad sustancial impone la exigencia
de  vérselas  con  dos  territorios  de
indagación,  relacionados  aunque
diferentes, como lo son: el campo científico
y  el  campo  académico.  Reconocerlos
como  dimensiones  que  le  asignan
densidad  a  la  enseñanza  implica,  en
definitiva  y  por  sobre  todo,  advertir  una
herencia,  tradiciones,  cosmovisiones,  que
se  ponen  a  disposición  (o  no)  en  la
transmisión, que asignan significación a los
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itinerarios de formación que se despliegan
y  a  todas  y  cada  una  de  las  decisiones
metodológicas  que  constituyen  a  la
enseñanza como práctica teórica, histórica
y política. 

El  presente  trabajo  expone  las
principales  premisas  y  conclusiones  que
conforman un trabajo de tesis doctoral que
estudia  las  relaciones  entre  campos  de
conocimientos  y  enseñanzas  en  la
universidad,  desde  un  posicionamiento
geopolítico en torno a la gravedad de una
crisis  estructural  generalizada  que  viene
trastocando  a  los  sujetos  y  a  las
instituciones,  particularmente,  a  la
universidad  pública.   Es  así  que  analiza
dimensiones y encrucijadas que signan la
vinculación  entre  el  campo científico  y  el
campo  académico  y  en  cómo  éstas
atraviesan el campo de la enseñanza.  De

este  modo  se  advierten,  entre  estos
campos,  profundas  rupturas,  fuertes
tensiones y promisorias articulaciones. 

El  estudio se asienta en dos pilares
que  podrían  enunciarse  como
epistemológico-políticos. Por un lado, una
perspectiva  multirreferencial  de  la
Didáctica que abreva en la relevancia de
ángulos de análisis que devienen de otros
campos disciplinares – estudios culturales,
sociología  del  conocimiento,  filosofía
política  –   que  revitalizan,  enriquecen  y
potencian  el  objeto  de  la  tesis:  la
enseñanza. Por el otro, la recurrencia a la
palabra  y  experiencia  de  un  grupo  de
docentes-investigadores  de  una
universidad  pública,  como  escenario  de
significaciones  que  asignaron  sentido  y
densidad al estudio. 

Palabras  clave:  Construcción  de  conocimientos,  Construcción  de  objetos  de  enseñanza,   Construcción
didáctica

1. INTRODUCCIÓN

La enseñanza es una de las funciones constitutivas de la universidad, junto con la de
investigación  y  extensión.  A  través  de  la  misma  se  generan  vinculaciones  entre
conocimientos,  saberes  y  experiencias  que  van  configurando  una  práctica  profesional.
También se producen aproximaciones desde y hacia la investigación y la  extensión,  sus
objetos y procesos. Podría decirse que se configura como dimensión central en la formación
universitaria.  Sin  embargo,  escasamente advertida en sus particularidades y sus efectos.
Múltiples razones y propósitos constituyen las decisiones en torno a la enseñanza de un
campo de conocimiento que se pone disponible en el marco de la formación universitaria.
Tramas  singulares  que  denotan  una  dimensión  político  epistemológica  que  compone
experiencias de transmisión: unos vínculos entre sujetos, entre estos con el conocimiento,
con  unos campos de conocimientos, con los modos de hacer ciencia. Se trata de tramas
que, en definitiva, también expresan un vínculo con el presente, con la sociedad

Desde estas consideraciones primeras, se configura el objeto de estudio de una tesis
doctoral: las articulaciones entre campos de conocimientos y enseñanzas en la universidad.
Desde  eI  interés  por  ahondar  en  los,  a  veces,  desapercibidos  hilos  que  sostienen  esta
práctica de enseñar un campo de conocimiento. Avanzar en su comprensión ha requerido
una suerte de cartografía primera que orientara el análisis. En este sentido, fue fértil la noción
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de  construcción  de  campo  de  objetos  (Zemelman  H.,  1992)   porque  permitió  pensar
coordenadas  epistemológicas  y  metodológicas  para  abordar  el  tema  en  su  intrincada
configuración.  Noción  que  exige  posicionar  el  interés  por  un  objeto  en  cuestión  en  el
escenario de lo real y la historia, que es desde el cual se configuran los problemas, las
vicisitudes, las experiencias que las mismas teorías aspiran a explicar.  

Así, se focalizaron tres campos de objetos: el campo científico; el campo académico y el
campo de la enseñanza. Los que se fueron problematizando desde la consideración de la
magnitud de  una crisis estructural generalizada (De Alba A., 2002) que atraviesa un presente
y marca el conocer y el pensar de los académicos.  

Esta  mirada  teórico  epistemológica  sobre  la  enseñanza  se  desprende  de  una
perspectiva  Didáctica  que  permite  advertir  la  multidimensionalidad  de  esta  práctica  y  la
multirreferencialidad  necesaria  para  abordar  su  compresión,  advirtiendo  su  naturaleza
compleja, en tanto práctica política, histórica, social (Edelstein G., 2005; 2011). 
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2. PROBLEMÁTICA PROPUESTA Y CONTEXTO

El problema que direcciona el estudio en la tesis, fue construido a la luz de dos lugares de
interlocución  determinantes.  Por  un  lado,  desde  la  propia  experiencia  de  trabajo  académico:  en
espacios de investigación, de extensión, de docencia; en el aula universitaria; con colegas del mismo
campo disciplinar y de otros campos; con otras instituciones del mismo nivel o de otros. Estos lugares
se constituyeron en unos territorios fértiles desde donde se armaron las primeras preguntas sobre los
modos en que se reconstruyen campos y disciplinas científicas cuando se piensan y definen para ser
enseñadas.  Por  otro  lado,  la  experiencia  de  interlocución  con  diversos  estudios  que  ponen  en
cuestión las racionalidades que impregnan los modos de producir conocimientos, dentro del campo
científico,  en  el  campo  académico  y  las  que  marcan  los  procesos  de  construir  un  objeto  de
conocimiento  para  su  enseñanza.  Para  referir  solo  algunos,  entre  otros,  se  reparó  en  estudios
provenientes del mismo campo de la Didáctica (cfr. Saleme M.,1996, 1997; Cometta A., 2001; Baraldi
et.al.,  2012; Chevallard I.,  2005, 2013;  Edelstein G.,  2005, 2011; Camilloni  et.al.,  2008; Litwin E.,
1997, 2012; Shullman L., 2005), de la epistemología del conocimiento (cfr.  Bachellard G.,1991), la
sociología  del  conocimiento  (cfr.Bourdieu  P.,  1976,  2008;  Bourdieu  et.  al.,  2000;  Bourdieu  P,
Wacquant  L.,  1995;  Wallerstein  et.  at.,  1996;  Young M.,  2012)  de la  filosofía  política  (cfr.Derrida
J.,1997; Dotti J., 2001), los estudios culturales (cfr.  Palermo Z., 2005, 2006a., 2006b.; Richard N.,
2002, 2005), los estudios sobre universidad (cfr. Mollis M. comp. ,2003; Mollis M.,  2015;  Naidorf J,
Pérez Mora R., 2012; Fernandez Lamarra N. y Marquina M., 2012; Becher T., 1993, 2001).

    Estas interlocuciones diversas, asignaron sentido a una de las preguntas centrales
del trabajo: ¿cómo se reconocen, traducen y reconstruyen, en las prácticas de la enseñanza
en  la  universidad,  los  procesos  de  construcción  de  conocimientos  constitutivos  de  los
campos científicos?.  La  que implicó  otra  de  índole  más compleja  aún:  ¿estas  funciones
sustantivas  de  la  universidad  pública  -la  investigación  y  construcción  de  nuevos
conocimientos  en  campos  científicos  específicos  y  la  docencia  como  el  espacio  de
distribución  de  estos  conocimientos,  que  necesariamente  se  retraducen  a  la  hora  de  la
enseñanza- cómo se enlazan con las vicisitudes históricas, con sus retos, interpelaciones,
expectativas?. 

Interrogantes  que  permitieron  construir  el  problema  que  direccionó  el  estudio,  formulado  en  los
siguientes  términos:  ¿cómo se  articulan  las  prácticas  de  construcción  de  conocimientos  y  las  prácticas  de
construcción de un objeto de enseñanza en el escenario complejo de la formación universitaria, en un clima de
época que pareciera desestimar el análisis sobre las razones y los criterios que las direccionan?.

3. OBJETIVO GENERAL

 estudiar las particularidades de la relación entre los procesos de producción de conocimientos
y  las  prácticas  de  transmisión  de  esos  conocimientos,  articulados  en  un  proyecto  de  formación
universitaria.

Especificos:
 discutir en torno al vínculo universidad-sociedad a la luz de las particularidades que

asume la relación entre ambos procesos;
 analizar los modos de vinculación de sujetos -docentes-investigadores-  con el propio campo

de conocimiento; 
 reflexionar sobre sus consideraciones respecto de ese campo en tanto disciplina académica

vinculada a la formación de un futuro profesional; y, 
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 explorar en sus conjeturas y  decisiones en torno a la enseñanza de  ese campo.  

4. METODOLOGÍA

Se ha hecho alusión hasta aquí a la naturaleza epistemológica que atravesó este estudio, remarcando que
se entiende como un producto de interlocuciones constantes: con la propia experiencia y perspectivas teóricas;
y, con diversas vertientes de análisis provenientes de diferentes campos disciplinares. En este marco, se define
como un estudio de corte cualitativo que procura recorrer un proceso de reflexión que fue desde la definición
de problemas posibles de teorizarse hacia la construcción de una teoría posible (Zemelman H., 1992). 

Pero,  este proceso,  se gesta también desde otras interlocuciones sustanciales.  Se trata de
diálogos e intercambios con colegas, docentes-investigadores de tres unidades académicas de una
universidad  pública  de  la  región,  vinculados  al  campo  de  la  Química  y  de  la  Historia.  Las
conversaciones mantenidas con este grupo de 24 académicos, constituyeron un lugar desde el cual
se revisaron y reconstruyeron las premisas y conjeturas primeras en torno al objeto de estudio. El
trabajo empírico, se configura así como ocasión que asigna densidad (Guber R. 1989;  Glasser B.,
Strauss  A.  1967;  Geertz  C.  1973)  a  la  compleja  trama que  enlaza  campos  de  conocimientos  y

enseñanzas en la universidad.
Los  ejes  de  intercambio  propuestos  a  los  colegas  –  que  en  el  transcurso  de  las

conversaciones se enriquecieron con otros- y que orientaron las conversaciones, fueron:
- sus principales preocupaciones sobre el campo ( por ejemplo, la existencia de debates

inconclusos,   contradicciones  recurrentes,  la  discusión  sobre  la  transferencia  de
conocimiento, los posicionamientos en torno a las fronteras disciplinares, la interdisciplina y
la transdisciplina para el abordaje de los objetos propios del campo, entre otras) ;

- sus principales preocupaciones sobre la enseñanza de ese campo disciplinar en una
disciplina académica (criterios de demarcación, criterios de evaluación, sujetos de formación
universitaria, criterios institucionales de administración de ese campo disciplinar, entre otras);

- sus  principales  decisiones  en  torno  a  ese  campo  disciplinar  en  tanto  disciplina
académica  ¿de  qué  naturaleza  son?  ¿pedagógicas,  curriculares,  políticas,  disciplinares,
ideológicas?, entre otras y sus consideraciones sobre el impacto de éstas en la formación
universitaria.

5. RESULTADOS

Se  presentan  a  continuación  consideraciones  medulares  del  estudio  que  fueron
denominadas  “Puntos  Nodales”,  dan  cuenta  del  proceso  de  revisión  y  reposicionamiento  del
objeto a la luz del  trabajo empírico en profunda deliberación con el  corpus teórico.  Procuran
desplegarse  como  conceptos  ordenadores  (Zemelman  H.,  ob.cit.)  en  tanto  manifiestan  la
aprehensión  del  movimiento  articulado  de  la  realidad;  en  continuo  movimiento  (criterio  de
construcción dado-dándose); que tiene lugar entre niveles (criterio de exigencia de especificidad);
que estos son parte de una articulación (criterio de relación que conforma el contenido de cada
nivel); que estas relaciones están sujetas a una direccionalidad (criterio relativo a la influencia de
la  praxis  social).  Así,  se  definen  tres  puntos  nodales  que  ofrecen  un  análisis  en  torno  a  la
articulación entre los campos de conocimientos y las enseñanzas en la universidad: el primero
reflexiona  sobre  las  rupturas;  el  segundo  sobre  las  tensiones;  el  tercero  sobre  las
articulaciones. 
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Respecto de las rupturas, se identifican dos: las vinculadas al tiempo de la transmisión en
la universidad; y, aquellas entre las palabras y las significaciones. Cuando se analizan tensiones,
se trabaja en torno tres cuestiones que conmueven las prácticas, casi desde la invisibilidad y que,
sin embargo, son determinantes en la experiencia de enseñar un campo de conocimiento y en las
de  aprender  ese  campo.  Las  tensiones  sobre  qué  es  lo  relevante  de  ser  enseñado   (la
configuración  de  los  objetos  de  enseñanza);  las  vinculadas  a  qué  es  la  enseñanza  en  la
universidad  (las  nociones  de  enseñanza);  y,  las  que  se  relacionan  con  los  sentidos  de  la
formación  universitaria (las  nociones  de  formación  e  itinerarios  curriculares).  Finalmente,  las
articulaciones, buscan reponer una dimensión político epistemológica para la enseñanza de un
campo  disciplinar  en  la  universidad,  en  la  direccionalidad  de  la  formación  profesional.  Se
enuncian a modo de principios (Bourdieu P. et. al., 2000) que sostienen al método como orden
vital,  es  decir,  a  la  enseñanza  como  construcción  didáctica  (Edelstein  G.,  2005,  2011).  Se
desarrollan cuatro principios: la riqueza que constituye al objeto de enseñanza de una disciplina
amplifica las experiencias de aprendizaje en la universidad; los objetos enseñados interpelan al
objeto de enseñanza; las experiencias de formación en torno a un campo disciplinar siempre
implican experiencias de formación profesional; las decisiones que se toman sobre un objeto de
enseñanza siempre afectan la estructura curricular y un proyecto de formación universitaria. 

A continuación, se señalan  brevemente algunas ideas centrales respecto a solo dos puntos
nodales del estudio, el vinculado con (5.1.) la ruptura en los tiempos de la transmisión y el que
analiza (5.2.) las articulaciones. 

5.1. “Me preocupan estos chicos, se les va a pasar el tiempo y no sé que van a
hacer cuando estén afuera” (docente entrevistado)

El tiempo en la transmisión aparece como un punto en un plano que provoca profundas
rupturas. Entre-tiempos, contra-tiempos, des-tiempos en los aprendizajes, las enseñanzas, el
trabajo académico, el oficio, los proyectos. El tiempo como obstáculo, como variable exógena
al  sujeto y que lo determina. Y pareciera ausente la consideración de un tiempo que es
irreversible. De ese tiempo  de pasaje en toda transmisión, pero fundamentalmente, en la
enseñanza, que es finito (cfr. Cornú L., 2004). Esta casi invisibilidad de las implicancias de lo
irreversible,  surge con contundencia  en cada  análisis  de  la  experiencia  cotidiana  de  los
colegas. 

Se retoma aquí la contundencia de la crítica a la razón moderna (cfr.  Adorno,1978;
Bachellard,  1991) a como sigue configurando subjetividades y prácticas en un escenario
socio  histórico  que  rompe  con  todas  las  coordenadas  que  había  desplegado  esta
racionalidad (cfr. Casullo N., 1997)

La noción de crisis estructural generalizada (De Alba  ob. cit.) apunta centralmente a
hacer visibles los desacoples entre unas proyecciones sobre el funcionamiento del mundo,
de la ciencia, de la cultura, de la economía en las subjetividades y unas concreciones, unos
significados, unas experiencias cotidianas.

El impacto que las culturas digitales tienen en las subjetividades y la vida cotidiana (cfr.
Barbero M.  y  Rey,  1999)  aún no es dimensionado en el  espacio  pedagógico-académico
universitario, no puede visibilizarse la conmoción que produjo y produce en los modos de
existencia y en las racionalidades. Persiste una visibilización en términos más bien utilitarios
y externos: el problema de los desencuentros docentes-estudiantes pareciera estar en el uso
de internet, de celulares, de diferentes dispositivos que distraen, que obstaculizan, que alejan
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al futuro profesional de “el” lugar del conocimiento que pareciera estar en la clase, tal y como
es enseñada.

Hay un tiempo-adulto-moderno y unos tiempos-jovenes- no/modernos que no pueden
encontrarse  en  la  dialéctica  de  la  historia  cotidiana  de  enseñar  y  de  aprender  en  la
universidad. 

5.2. “El aula es un espacio público en donde se genera un diálogo con un campo
de pertenencia y se ensaya sistemáticamente este diálogo. La ponencia en un congreso,
es otra cosa” (docente entrevistado)

Devienen articulaciones potentes entre campos de conocimientos y enseñanzas toda vez que
se reconoce una dimensión teórico epistemológica que constituye no sólo la  construcción de los
objetos  de  enseñanza,  sino  además  los  modos  de  trabajar  su  transmisión;  cuando  se  advierte
enlazada a una dimensión curricular que la marca; a la vez que, se visibilizan los efectos que tienen
la totalidad de las decisiones tomadas en los itinerarios de formación universitaria. La distinción entre
objetos de conocimiento científico y objetos de enseñanza, es imprescindible toda vez que se piensa
la enseñanza como construcción idiosincrática del  docente (Edelstein G.,  1996).  Revierte aquella
ficción de identidad (Chevallard I., 2005, 2013) que transita frecuentemente las prácticas pedagógicas
y que homologa un objeto de enseñanza con el objeto de la ciencia. A la vez que da cuenta de un
vínculo autónomo y crítico del sujeto-docente con el objeto de estudio de su campo disciplinar de
pertenencia.

La  clase  universitaria  aparece  como  un  espacio  particular  en  donde  se  suceden  estas
articulaciones, las que sólo son posibles desde la configuración de un método de enseñanza como
construcción didáctica, para “superar la idea de la enseñanza como mera reducción de escala del
currículum y entenderla como proceso complejo de gestación de una propuesta de intervención que
implica básicamente poner en juego la dialéctica contenido-método” (Edelstein G.,  2005:150).  En
estos  sentidos,  se  alude  al  método  como  orden  vital,  como  organizador  de  unas  experiencias,
intensificadas  o  neutralizadas  en  un  tiempo  histórico  que  le  confiere  o  le  reduce  visibilidad  y
relevancia.  No  sólo  estructura  disposiciones  cognitivas  para  la  formación  universitaria,  sino  que
configura y altera experiencias vitales, las de los estudiantes y las de los mismos docentes. 

6. CONCLUSIONES Y CONTRIBUCIONES

La enseñanza en la universidad se configura como una dificultosa y convocante, práctica de
transmisión.  Con  relación  a  los  campos  de  conocimientos  que  se  delimitan  en  objetos  de
enseñanza,  se  distinguen diferentes  modos de  articulación.  Suceden  articulaciones vigorosas
cuando devienen de posicionamientos epistemológicos sobre el campo disciplinar que expresan
lucidez  para  delimitar  lo  que  se  considera  relevante  de  ser  enseñado  y  determinación para
sostener esa elección y explicitar las razones de su relevancia para la formación universitaria. En
contrapartida,  suceden  articulaciones  frágiles cuando  se  sostiene  una invisibilidad  sobre  las
razones  y  criterios  de  selección  de  unos  saberes  para  ser  enseñados,  esto  produce  un
solapamiento  entre  objeto  científico-  objeto  de  enseñanza-  objeto  enseñado  y  refuerza  una
clandestinidad en  las  teorías  y  perspectivas  sobre  el  conocimiento,  la  ciencia,  la  formación
profesional.  Finalmente,  también  suceden  desarticulaciones  en  tanto  circulan  razones
desencontradas  entre  las  prácticas  de  construcción  de  conocimientos  y  las  prácticas  de
enseñanza de una disciplina. Las apuestas cambian entre unas y otras, se oponen. Pero, en un
espacio que se pretende, común, que es la formación universitaria.

Entre otras derivaciones que se plantean en esta tesis, interesa señalar dos. Por un lado, la
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necesidad  de  revisar  las  prioridades  académicas  en  la  misma  universidad  de  manera  de
jerarquizar los espacios genuinos en donde circulen, se expliciten y discutan, las razones para
enseñar una disciplina en el marco de una carrera universitaria. Neutralizar un eje meramente
administrativo-burocrático  y  reponer  un  eje  de  discusión  curricular  sustancialmente
epistemológico político. 

Por  otro  lado,  la  Didáctica  General  necesita  seguir  pensándose  a  la  luz  de  las
particularidades  que  asume  la  enseñanza  en  la  universidad,  para  trabajar  las  propias
desobediencias, denunciadas ya por María Saleme (1996) cuando se preguntaba “¿Por qué la
Didáctica, cuyo objeto es la enseñanza, se desobedece? Se explaya en la socialización y provoca
individualismos. Teoriza sobre la posibilidad y se parapeta en un orden necesario cercenador.
Teme el desorden, como si no fuera el primer motor de un orden lógico, siempre renovado” (15). 
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