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La sistematica bioldgica constituye una de las
disciplinas mejor representadas en el plan de
estudios de las carreras de Biologia de la
Facultad de Ciencias Naturales y Museo de la
Universidad Nacional de La Plata, aunque
estos contenidos se encuentren organizados en
diferentes asignaturas que responden a la
diversidad del objeto de estudio. A pesar de
ello, en la mayoria de estas materias es posible
encontrar una suerte de configuracion comun
que, aun cuando no responda a acuerdos
previos, pareciera abrevar en una logica similar
que -probablemente- ha estado signada por las
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tradiciones disciplinares y los modos en que
esos conocimientos han sido aprendidos y son
impartidos. En este sentido se rastrean algunas
representaciones respecto de la ensefianza de
la sistematica en nuestra institucién, a partir de
una encuesta realizada tanto a docentes como
a estudiantes con preguntas complementarias
que permitieron realizar un diagnéstico de tipo
comparativo. El analisis pretende aportar a la
reflexion en torno a los modos de concebir y
objetivar la practica docente y, en particular la
didactica disciplinar.
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INTRODUCCION

La sistematica constituye una de las disciplinas que vertebran el curriculum de las carreras de Biologia de
la Facultad de Ciencias Naturales y Museo, no solo por la importancia que representa para un bidlogo
conocer la diversidad bioldgica, sino porque presentar esa diversidad en el marco de las clasificaciones
que la ordenan, remite y recupera las tradiciones del Museo de La Plata, que no sdlo atesora una de las
colecciones mas grandes de la Argentina y de Sudamérica, sino que ademas ha constituido el lugar de
trabajo de renombrados naturalistas y bidlogos que impartieron a lo largo de la historia de la facultad el
conocimiento en esta disciplina.

De esta manera, la biodiversidad es ensefiada y estudiada en el marco de las clasificaciones, y si bien
éstas han ido modificando la disciplina desde Linneo hasta la actualidad, sus aportes han incluido no sélo
conceptos claves como el de especie (Llorente-Bousquets y Michan, 2000; Torretti, 2010), sino también
definiciones respecto de los limites que definen las categorias taxonémicas que las incluye y la diversidad
de metodologias que han contribuido a mejorarlas en busca de arreglos mas naturales basados en la
existencia de relaciones ancestro-descendiente. En tal sentido, las clasificaciones actuales no soélo
ordenan la diversidad biologica, sino que ese ordenamiento -a diferencia de los primeros arreglos
artificiales- incluyen, desde el punto de vista epistemoldgico, premisas como la necesidad de corroborar
homologias entre los objetos [de estudio] a clasificar como estructura argumentativa de la logica que
sustenta la definicidn de los limites de las categorias en las que se ordenan (Zavaro, 2017).

En términos curriculares, es interesante cémo las primeras referencias a clasificaciones aparecen en el
contenido de materias de primer afio comunes a todas las carreras de la facultad, en tanto el estudio de
los diferentes grupos en profundidad se incluyen en materias como Sistematica | (que incluye algas vy
hongos), Sistematica Il (plantas embridfitas), Zoologia de Invertebrados |, Zoologia de Invertebrados Il
(artrépodos) y Zoologia de Vertebrados, en su mayoria obligatorias para carreras de Ecologia y
Paleontologia, para la carrera de Botanica en el caso de las dos primeras o para la carrera de Zoologia en
las restantes, mientra que otras mas especificas: Ictiologia, Herpetologia, Ornitologia y Mastozoologia,
Ficologia o Micologia, comprenden la oferta de las materias optativas.

Como requerimiento para acceder a algunas de estas cursadas, se exige acreditar otras materias
correlativas que remiten a contenidos generales como morfologia o anatomia comparada, lo que resulta
coherente siendo que para la comprension de las clasificaciones se requiere de este conocimiento y del
vocabulario que aportan. Si bien estas decisiones forman parte de los acuerdos previos que han sido
establecidos en el disefio del plan de estudios y figuran en el programa de cada una de las asignaturas,
las tradiciones disciplinares suelen operar fuertemente en la estructura de los contenidos que se abordan y
que suelen estar atados a la especialidad de quienes estan a cargo de las clases, a la relevancia que
tienen algunos organismos por su valor econémico, cientifico o por su distribucion geografica y al modo en
que se concibe el trabajo disciplinar en atencién a un conjunto de rituales naturalizados que forman parte
del habitus propio del campo cientifico (Bourdieu, 1976) y que suelen develarse en la concepcion de la
materia y en los modos en que se concibe el aula.

Estas distinciones no obstante, no suelen ser explicitadas en los programas de estudio ni debatidas en el
aula, salvo que los estudiantes indaguen sobre las razones por las que se le otorga mas tiempo a un
contenido que a otro en el disefio de la materia. De lo anterior se desprende entonces la importancia que
tienen las trayectorias individuales y académicas de los estudiantes en relaciéon a los modos en que se
objetiva la ensefianza, ya que la heterogeneidad que representa la composicion de las aulas, complejiza el
modo y la profundidad en que puede abordarse el estudio de los grupos taxondmicos e incluso, muchas
veces condiciona otras decisiones que ponen de manifiesto la heterogeneidad existente hacia el interior de
las catedras respecto de las prefiguraciones sobre la ensefianza, sobre el uso de las herramientas
didacticas, y sobre la concepcién del espacio, entre otros aspectos.

Teniendo en cuenta esta perspectiva, como punto de partida para la caracterizacién y la sistematizacién de
algunos rasgos de la ensefianza de la disciplina en nuestra Casa de Estudios, que conforma el propdsito
central del presente trabajo, se diseid una encuesta destinada tanto a docentes como a estudiantes a fin
de indagar y profundizar en las representaciones de una practica objetivada que pocas veces es objeto de
reflexiéon, tratando a su vez de contrastar la vision de docentes y estudiantes respecto de un mismo
acontecimiento: la clase universitaria en sintonia con las didacticas disciplinares.

METODOLOGIA



En el disefio de la investigacidon se confeccionaron dos tipos de encuestas: una destinada a los docentes
de las diferentes materias que abordan como contenido la sistematica de diferentes grupos y otra
destinada a estudiantes que o bien cursan la carrera de Biologia -con sus diferentes orientaciones- o a
aquellos que estudiando otra de las carreras que conforman la oferta académica puedan haberlas cursado
como materias optativas. El disefio se realiz6 sobre la base de algunas ideas que fueron exploradas a
través de una indagacién informal y se instrumentaron mediante el uso de formularios electronicos que
permitieran garantizar el anonimato de la totalidad de los encuestados, a la vez que en el disefio de las
preguntas, se cuidé la complementariedad a fin de garantizar, en la sistematizacion posterior, la posibilidad
de realizar una lectura comparada.

En el caso de los docentes, el 72% de los encuestados comprende auxiliares: JTP, Ayudantes Diplomados
y estudiantes con cargo rentado o ad honoren pero en ejercicio de la actividad. En todos los casos se
excluyo de las preguntas el nombre de la asignatura en que se desempefian para garantizar el anonimato.
Respecto de los estudiantes, el 42% corresponde a estudiantes de biologia con orientacién en zoologia,
seguido por ecélogos, que comprenden la mayoria de la matricula, y finalmente botanicos y paleontoélogos.
En la encuesta se les solicita que expliciten las materias de sistematica cursadas a fin de rastrear si las
respuestas se deben a experiencias puntuales o a percepciones generales que aglutinan experiencias
repetidas, respetando igualmente el anonimato de los mismos. Es interesante destacar la relevancia del
analisis comparativo debido a que en la evaluacion de las percepciones respecto del “otro” y de los
emergentes de su relacion con la practica, radica el éxito de un proceso dialégico de ensefanza-
aprendizaje como el que se supone acontece en la relaciéon docente-alumno.

ALGUNOS RESULTADOS

En la totalidad de las materias de sistematica -aunque no es excluyente- es posible reconocer un espacio
destinado a los tedricos (a cargo de los titulares y adjuntos o asociados), concebidos como una suerte de
clase expositiva, acompanada de material visual como herramienta para facilitar la comprensioén de los
grupos y de las estructuras que los definen, y que ademas contribuye a organizar la exposicion de
contenidos de manera ordenada. En paralelo a este formato existen varias comisiones de trabajos
practicos que suelen subordinar el tratamiento de los temas al orden de los contenidos abordados en los
tedricos, y que a menudo siguen una misma estructura basada en una introduccion tedrica por parte del
JTP -que resume el tema a abordar- seguido del trabajo con material biolégico en cada una de las
mesadas a cargo de los ayudantes y en ocasiones también del JTP. Este material puede ser observado a
simple vista o con el uso de microscopios Opticos o de lupas estereoscoépicas, que constituyen un recurso
indispensable debido a que muchos organismos (y estructuras) son imposibles de observar de otra
manera. La aclaracion es pertinente teniendo en cuenta el modo en que las condiciones del aula influyen
en el desarrollo de la clase, en especial en materias que requieren de esta tecnologia. Ademas, la mayoria
de los practicos estan estructurados en base a una “Guia de Trabajos Practicos” que incluye consignas y
actividades que ordenan el trabajo.

Del anélisis de las encuestas surge que, tanto los docentes como
los estudiantes encuestados consideran que los tedricos son
imprescindibles (fig. 1), aunque es interesante destacar como
estos ultimos le otorgan una mayor importancia, alin cuando no

son obligatorios y muchos no asisten ya sea por desinterés, por o5 s

P . . @ nNo ® no ii
problemas de superposicion de horarios con otras materias o " Docentes SR
por el hecho de que algunos trabaJan y slo existe Fig. 1 (Consideras imprescindibles a los tedricos
disponibilidad de bandas horarias para los trabajos practicos como insumo para comprender los TP?

que si son obligatorios bajo cualquiera de las modalidades de

cursada existentes en la facultad. En este sentido, existe una contradiccion interesante en términos
pedagdgicos, en relacion a este formato ya que la jerarquia que se le concede a las clases teoricas y el
lugar que estas ocupan en el cronograma pareciera encerrar el supuesto de que solo es posible de
abordar la practica si los temas han sido explicados, pero como la asistencia no es obligatoria (con
excepcion del régimen de promocion), muchos priorizan asistir a otras materias cuando se les
superponen o prefieren interiorizarse de lo que se discute a través de apuntes heredados que solo son



consultados antes de preparar los exdmenes

parciales o el final.En relacién al formato de los
trabajos practicos y en particular a su introduccién
(fig. 2), cerca del 88% de los estudiantes coincide
en que les resulta fundamental para la
comprensién de los temas. Una respuesta
semejante es esgrimida por muchos de los
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varias oportunidades se hace

sea un debote con alumnos

Los alumnos, aunque no se hace

£ aigunas materias)  través de
debates con los alumnas

d_ocentes, aunque ambas tienen argumentos Docentes Estudiantes
diferentes. Un 20% de los docentes y bastante
menos estudiantes sostienen que el contenido Fig. 4 ;Qué importancia le ajudicas al cierre tedrico del TP?

abordado en el inicio del practico reitera los temas

del tedrico, aunque resultan utiles para aquellos que no asisten a la teoria, mientras que una minoria
posicionada en una perspectiva mas novedosa, sostiene la posibilidad de abordar los contenidos a partir
de la experiencia practica y la manipulacion directa del material, reconstruyendo en base a lo observado
los aspectos explicativos que permiten su comprension durante la clase, arribando entonces a las
conclusiones como resultado de la experiencia. Los estudiantes son quienes menos adhieren a esta
postura probablemente por estar adaptados a otra modalidad o por priorizar atajos (Ortega, 2000) en
relacion a los modos de aprendizaje disponibles.

En relacion al formato de los trabajos practicos y en particular a su introduccion (fig. 2), cerca del 88% de
los estudiantes coincide en que les resulta fundamental para la comprension de los temas. Una respuesta
semejante es esgrimida por muchos de los docentes, aunque ambas tienen argumentos diferentes. Un
20% de los docentes y bastante menos estudiantes sostienen que el contenido abordado en el inicio del
practico reitera los temas del tedrico, aunque resultan utiles para aquellos que no asisten a la teoria,
mientras que una minoria posicionada en una perspectiva mas novedosa, sostiene la posibilidad de
abordar los contenidos a partir de la experiencia practica y la manipulacion directa del material,
reconstruyendo en base a lo observado los aspectos explicativos que permiten su comprension durante la
clase, arribando entonces a las conclusiones como resultado de la experiencia. Los estudiantes son
quienes menos adhieren a esta postura probablemente por estar adaptados a otra modalidad o por
priorizar atajos (Ortega, 2000) en relacién a los modos de aprendizaje disponibles.

Cuando se pregunta si el abordaje tedrico del trabajo practico deberia estar circunscripto al inicio de la
clase (fig. 3), los docentes consideran que interrumpir el practico para debatir los temas es una buena
estrategia, salvo un 24% que sostienen que soélo deberia realizarse cuando las dudas ameritan
aclaraciones generales. Los estudiantes en cambio, casi de manera proporcional sostienen que nunca se
producen esas interrupciones (lo que pareciera responder a experiencias personales), en tanto que la
mayoria (35%) sostiene que algunos JTP e incluso los ayudantes la instrumentan, aun cuando el 25% de
los estudiantes no lo reconocen, salvo que sea en respuesta a preguntas concretas.

Respecto a la posibilidad de hacer
un cierre tedrico (fig. 4), muchos
docentes coinciden respecto del
valor de la teoria como sintesis de
lo visto en clase, aunque el 36% ® 5 perostlosilos estucintes
revindica el cierre en relacion a la i
participacion activa de los alumnos. Docentes Estudiantes

EStOS’ sin embargo, los consideran Fig. 3 ¢En medio del TP se hacen (o deberian hacerse) interrupciones para debates sobre algunos temas?
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importantes (93%), probablemente por motivos diversos, que estan atravesados por la diversidad de
experiencias. Algunas de ellas confrontan lo deseable con lo acontecido, ya que a pesar de considerarlo
util, reconocen que no es frecuente (28,6%) e incluso que cuando ocurre es so6lo en algunas materias. En
esos casos, -al igual que los docentes- resaltan el valor del debate como estrategia para la puesta en
comun de los temas.

En relacién a la distincidén entre los tipos de contenidos es llamativo cdmo en una unidad académica como
la nuestra, con una marcada tradicion enciclopedista, un mayor numero de encuestados refieran que los
contenidos procedimentales deberian ser mas relevantes que los conceptuales (fig. 5), que comprenden
tanto a las clasificaciones biolégicas como a los caracteres que las sustentan, lo que probablemente sea
resultado de representaciones sobre lo que “deberia ser”, ya que las competencias no ocupan el eje
central del propdsito de las materias.

La coincidencia entre los encuestados en
relaciéon a la indisociabilidad de contenidos
resulta inesperada, aun cuando no es seguro
que en todos los casos coincidan respecto de
lo que conceptualmente les representa este
término desde el punto de vista pedagdgico.
Es por ello que resulta interesante, analizar
cuales de esas habilidades son promovidas
durante el desarrollo de los practicos en
relacion a las que configuran los enunciados
en las Guias de Trabajo.

@ Los mds importantes son los
contenidos conceptuales

@ Los mds importantes deberian
ser los procedimentales
(procedimientos en el trabajo)

@ Los mds importantes deberian
ser los actitudinales (trabajo
colaborativo, etc.)

@ Los contenidos son indisociables

Docentes Estudiantes

Fig. 5 ;Qué importancia le otorgas a los contenidos en los TP?

En este sentido, tanto docentes como

estudiantes, coinciden en una proporcion similar en relacion a las competencias que se promueven (fig. 6).
Observar y describir los materiales biolégicos, esquematizar y comparar, suelen ser algunas de las mas
frecuentes, sin embargo, queda por profundizar si, al margen de estas actividades, los estudiantes logran
adquirir autonomia en relacion a cuales utilizar en cada caso, aun cuando no estén enunciadas en una
guia de trabajo.

Observar materiales hiologicos 23 (92 %)

20 (80 %)

35 (81.4 %)

Describir materiales biologicos 30 (69.8 %)

Dibujar materiales biclégicos 7 (28 %)

13(302 %)

Esquematizar materiales bioldgicos 14 (56 %)

20 (46.5 %)

Comparar caracteres y grupos 24 (86 %)

34 (79.1 %)

Utllizar claves dicotémicas 14 (56 %)

26 (80.5 %)

Realizar claves dicotémicas 5 (24 %)

Otra 13 (30.2 %)

0 5 10 18 20 25 30 0 5 10 15 20 25 30 35 40 45
Docentes Estudiantes

Fig. 6 ;(Qué habilidades consideras que se ensefian / aprenden durante el desarrollo de un TP?

A juzgar por las caracteristicas de los enunciados de las Guias, puede intuirse una intencionalidad en
los docentes de fomentar habilidades cognitivas que, en cierta medida, son coincidentes con algunas de
las competencias propias de la disciplina, aunque un analisis mas profundo de la rutina explicitada en
ellas, devela poca creatividad en la eleccion de estas herramientas y en su combinacidén, y que
usualmente se centran en dibujar, describir o comparar, algo que si bien constituye una practica comin
en el trabajo sistematico, es utilizado indistintamente como mediadoras de la didactica, sin que ésta se
inscriba en una secuencia metodologica que la fundamente y sin que quede claro el sentido pedagdgico
de las mismas.

Si la Guia de trabajo, entonces constituye tan solo una sugerencia para fomentar el trabajo auténomo y el
interés de los estudiantes en el conocimiento de los grupos, pero desarrollando habilidades propias de la
disciplina que lo capaciten para un trabajo futuro que pueda incluso ser resignificado en otras materias,
entonces las sugerencias procedimentales dejarian de ser un mediador de la planificacion de la clase,



para convertirse en un aprendizaje relevante. Para ello, mas que pensarlo como un contenido especifico,
deberia ser entendido de manera integral y esto requiere inevitablemente una atencién particular de parte
del docente para actuar en consecuencia respecto a aquello que se supone aprendido, pero que -por el
contrario- configuran lagunas en sus trayectorias.

Al consultar a docentes y estudiantes, y en particular indagar en relaciéon a los llamados espacios de
vacancia (fig. 7), es decir aquellos contenidos que se suponen aprendidos al estar comprendidos en el
disefio de materias correlativas y que son particularmente importantes como sustrato conceptual para la
comprensién de las materias, los docentes en su gran mayoria (45%) respondieron que se deberia hablar
con los docentes de las asignaturas previas y correlativas, aunque esto pareciera ser desconocido por los
estudiantes, teniendo en cuenta que tan solo el 5% consideré a ésta como una practica cotidiana.
Asimismo, sélo el 12% de los docentes opin6é que estos contenidos deberian ser ignorados al ser una
responsabilidad exclusiva de los estudiantes, en tanto que casi un 42% plantea que deberian hacerse
cargo de abordarlos durante la cursada, a pesar de que ésto termine por restarle tiempo a los contenidos

que han sido previstos en la

@ Ignorarias @ Losdocentes hacen tutorias de

grupos especificos de estudiantes
por mesadas

@ Losdocentes se hacen cargo
de un grupo especifico de
estudiantes pdra hacer un
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previas para que prafu
en esos temas
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Docentes Estudiantes

@ Losdocentes circulan por el qula
y aclaran dudas, pero sin hacer
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tutorias

mesadas, pero no hay cantidad
suficiente de docentes

& Los docentes circulan por el
aula y aclaran dudas, pero
sin hacer tutorias

Docentes

Fig. 7 :Qué consideras que deberia hacer ur
Fig. 8 ;{Como funciona la dindmica de la clase durante el TP en la mayoria de las materias?

planificacion.

En consonancia un 40% de los estudiantes sostienen que muchos docentes se hacen cargo de
abordarlos, lo que coincide con el porcentaje de docentes que plantean esta alternativa, aunque la gran
mayoria (que representa el 75%) sostiene que el problema es practicamente desestimado. Es importante
destacar que en el caso de la encuesta a los estudiantes y tratdndose de la diversidad de experiencias
aportadas por las diferentes cursadas, las respuestas no son excluyentes, sino aditivas y por lo tanto
estuvieron habilitados a seleccionar mas de una opcion posible.

Con relacién a la dinamica de trabajos practicos (fig. 8) y a la mirada de los docentes sobre el aula, un
32% afirma hacerse cargo durante toda la cursada de un grupo de estudiantes con los que trabajan y
establecen un vinculo que permite mantener un seguimiento. Llamativamente el 58% de estudiantes
reconocen este rol en sus ayudantes, aun cuando un porcentaje similar de los docentes afirman circular
por el aula limitandose Unicamente a aclarar las dudas pero sin hacer tutorias, y si bien un numero
importante de los docentes considera relevante el formato de las tutorias, plantean que no existe una
cantidad suficiente de personal para poder cumplimentar las demandas que supone esta modalidad de
trabajo.

Las contradicciones existentes entre ambas respuestas probablemente respondan a que el concepto es
entendido de manera diversa por unos y otros, asignandoles esta denominacién a practicas que no lo son.
Si bien en varias materias las mesadas estan a cargo de un mismo ayudante durante el transcurso de toda
la cursada, no necesariamente esta practica -reconocida por los estudiantes y algunos docentes como una
tutoria- metodolégicamente se corresponda con ese formato y quizas se trate Unicamente de un
acompafiamiento donde nuevamente se explican los contenidos, se muestra material y se ayuda a
resolver los enunciados de la guia de trabajo.

En tal sentido, tanto docentes como estudiantes reconocen que lo usual es mostrar el material bioldgico y
explicar en las mesadas las caracteristicas de los grupos. Si bien los docentes opinan que esa practica no
deberia sostenerse en el tiempo ninguno refiere las razones del por qué no se modifica en la praxis. Los
estudiantes en cambio, acostumbrados a la dinamica, sostienen que mostrar y explicar en las mesadas los
materiales es una modalidad que deberia ser mantenida a pesar de que en ella el protagonismo recae en



el desempefio del docente y no en el trabajo de los estudiantes, constituyendo también un atajo en la
resolucion de
las guias y el unico formato conocido o al menos el mas generalizado.

En relacién a la importancia que se le conceden a las Guias de Trabajo Practico (fig. 9), tanto docentes
como estudiantes, en una proporcién similar, la consideran como el eje que vertebra la clase,
constituyendo un recurso fundamental para el estudio de cara a los examenes parciales. En menor medida
ambos creen que ésta soélo es un recurso para ordenar

la clase, en tanto el 8% de los docentes encuestados ® Noesimportante,noes
sostiene que no es importante. Profundizado en el . A
tema, docentes y estudiantes consideran que el
desempefio docente se centra en acompafiar a los
estudiantes a resolver las guias, aun cuando muchos
de los estudiantes plantean que se deberia innovar
sobre los enunciados de la misma e intentar ir un poco

& @ Noes muy importante, solo
€5 un recurso para ordenar
la clase

@ Esimportante responderla
por quees el eje del TP y de
los examenes parciales

. , . . Docentes Estudiantes
mas alla de las consignas preestablecidas, tomando a
ésta, Unicamente como una manera de orientar el Fig. 9 :Qué importancia le otorgas a la Guia de Trabajos Prdcticos?
practico, pero sin que éste se reduzca unicamente a su
resolucion.

En materias como sistematica, el eje de las clases practicas es el trabajo con el material biolégico que
constituye la base de las clasificaciones. Conocer las especies o grupos a los que se refieren estos
arreglos clasificatorios y discutir aquellos caracteres que se constituyen en limites de las categorias que
las estructuran, deberian ser uno de los propdsitos en relacion al dominio de la disciplina. Este supuesto
tacito parece ser compartido por los docentes y estudiantes, que en un 65% aproximadamente confirman
el interés de los estudiantes en observar y manipular los materiales. En el caso de los docentes un 16%
reconoce este interés aunque no se les permita manipularlos a fin de evitar su deterioro y esta observacion
es corroborada por un 11,6% de estudiantes que refieren que son los docentes quienes muestran los
ejemplares mientras explican sus caracteristicas (fig. 10).

Este bajo indice nos hace pensar en
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estudiantes, en tanto son pocos los que
plantean desinterés en observar y manipular materiales, que en el caso de docentes representa el 12%.

Al analizar el modo en que se
objetiva la practica docente, no
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que se estructura la clase y los
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habilitar el debate en torno a
cémo suelen ser concebidas las
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Al respecto, los docentes consideran que los examenes son importantes aun cuando conozcan el
desempefio particular de los estudiantes durante la cursada, y este mismo concepto también pareciera
estar naturalizado entre los estudiantes, aunque el 37% sostiene que si los docentes conocen sus

Les interesan y observan los @ Sonimportantes, pero sélo los
materiales, sin manipularios manipulan los docentes mientras



trayectorias en la materia, el examen podria obviarse o al menos no darle la relevancia que usualmente se
le otorga y que a menudo esta atado a un criterio de acreditacion.

En consonancia, una minoria de los docentes y estudiantes consideran que los examenes constituyen la
Unica forma posible de evaluar, aun cuando ésta representa una practica que suele ser utilizada como
elemento de presion durante la cursada. Asimismo, en relacion a las modalidades de evaluacion, tanto
docentes como estudiantes sostienen que los parciales deben tomarse bajo modalidad tedrico-practica y
en menor medida Unicamente como practicos, en tanto ninguno de los encuestados sostiene que se
deberian tomarse en forma tedrica, a pesar de que es habitual en varias materias.

En relacion a la evaluacion, Araujo (2009) plantea -al criticar la herencia positivista que ha impregnado la
educacion universitaria- la relevancia que reviste el intento de superar el reduccionismo implicito en este
modelo que, centrado en los resultados de la ensefianza antes que en los procesos, restringe la
evaluacion a la simple verificacion del desempefio estudiantil. Asimismo resalta la importancia de innovar
en los modos de evaluar como posibilidad para reconocer efectos colaterales en la implementacién y
objetivacion del curriculo y en la comprension de los factores que favorecen u obstaculizan la practica
docente. Celman (1998) por su parte, ya sostenia -casi dos décadas atras- que la evaluacién no es ni
puede ser un apéndice de la ensefianza ni del aprendizaje, sino parte de éste, ya que en la medida en que
el sujeto aprende, también evalua, discrimina, valora, opina, razona, fundamenta, decide, enjuicia, opta,
etc. Argumentos de esta naturaleza deberian permitir correr a la evaluacion del lugar de verificacion de la
ensefianza en que usualmente se la ubica y en el que lejos de constituirse en un medio para potenciar el
aprendizaje a menudo deriva en un obstaculo que opera en contra de la relacion entre estudiante y el
profesor (Moreno, 2009; 2011). Esta situacion no deja de ser paraddjica porque, tal como plantea Santos
Guerra (2003), la evaluacién deberia ser utilizada como una instancia de reflexion y de formacion, mas
que como un mecanismo de control.

Finalmente, al preguntar sobre la importancia de la

sistematica en la formacion de grado (fig. 12) el 60% de - e B
los docentes y un alto porcentaje de los estudiantes ) . \ .:‘:W‘db
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sglvo que éSta_S se mer!CIO_ne_n_ solamente a mOd_o de Fig. 12 ;Consideras que materias como Sistemadtica es fundamental
ejemplo. Asimismo, es insignificante el porcentaje de para la formacién de los estudiantes?

encuestados que desestiman este conocimiento.

En este sentido, y al profundizar en los aspectos relevantes que son propios de esta disciplina para la
formacion, la totalidad de los encuestados coinciden en la importancia que revisten las clasificaciones (fig.
13), aunque si se consideran las respuestas anteriores, cerca del 70% sostiene -paraddjicamente- que se
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Fig. 13 ;Qué saberes consideras mds relevantes en la ensefianza de la sistemdtica para la formacion de grado?

debe enfatizar en reconocer a las especies, aun cuando no se focalice en las clasificaciones.

Entre las respuestas existen ciertas contradicciones que dan cuenta de la diversidad de pensamiento en
relacion a la disciplina. Un porcentaje abrumador (76% y 69% de docentes y estudiantes respectivamente)
consideran relevante conocer los métodos propios de la disciplina, aunque esto no siempre forma parte de
los conocimientos que se abordan en los TP y, menos aun, se reflexiona sobre el alcance de los mismos,



lo que es evidente al observar que muy pocos apuestan al conocimiento de la historia de la disciplina, que
pareciera disociado de los modos en que objetiva la metodologia y se produce el conocimiento.

Al analizar el compromiso de los estudiantes con las materias de sistematica (fig.14), un 33% de los
docentes reconoce poco interés de los mismos en la disciplina y afirman que esta situacion radica en la
poca exigencia de las catedras con respecto a la preparacion previa de los practicos, ya que en aquellas
asignaturas en las que se exige
llevar leidos los temas los
O e etieateriay— agtydiantes se preparan con
@ Porque no estdn bien impartidas y es anterioridad.

mucho conecimiento
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Fig. 14 ¢Por qué pensds que los estudiantes no se interesan en prepararse para el TP o no eligen estudiar PreViaS al examen, en tanto el
frecuentemente la materia? 29% plantea que no le interesa

entender la clasificacion, pero si
conocer los grupos caracteristicos, siendo minoria los docentes que consideran que los estudiantes no
cuentan con las herramientas adecuadas para entenderla y en ello radica su desinterés o mal desempefio.
No obstante, al preguntarles a los estudiantes tan solo el 12% reconoce desinterés por la mismay un 7% -
coincidente con el porcentaje de los docentes- sostiene que no cuentan con las herramientas para su
comprension. Aunque no se profundiz6 en este aspecto, muchas veces se trata de habilidades que
deberian ser ensefiadas en la propia materia como describir, comparar, utilizar bibliografia de manera
autéonoma, etc., pero que los docentes sostienen que constituye una responsabilidad exclusiva de los
alumnos.

Por otra parte, un 67% de los ellos plantea alguna disconformidad con los modos en que se imparten las
clases, aunque este numero incluye un 31% que, a pesar de sentirse disconformes con la dinamica de
trabajo, elegirian cursar la materia -incluso si ésta no constituya un contenido obligatorio en el plan de
estudios- porque les resultan atractivos los contenidos. En contraposicion tan solo el 14,3% de los
estudiantes estan de acuerdo con los modos en que se imparten las sistematicas, a pesar de que bajo
esta afirmacion puede existir un amplio espectro de posibilidades, desde opiniones basadas en un balance
personal que promedia diferentes experiencias en las materias (sistematicas) cursadas durante la carrera
o relacionadas a alguna experiencia puntual. Asumiendo entonces el desinterés que podria existir en
algunos estudiantes por este tipo de materias, preguntamos acerca de las posibles causas (fig. 15).
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Fig. 15 ¢Quienes son los responsables del poco interés de los estudiantes por la sistemdtica?

Al respecto, cerca de un 35% de los docentes sostiene que la responsabilidad recae en la formacion
secundaria, aunque solo el 12,5% de los estudiantes lo ven de esa manera, quizas por el contraste en
relaciéon a las responsabilidades y a las exigencias que les demanda la universidad respecto de la
educacion preuniversitaria. El 43,5% considera que la responsabilidad recae en los docentes de las
materias previas, trasladandola a materias de los primeros afios de la carrera que deberian operar como
una suerte de zona de adaptacion a las exigencias de la ensefianza universitaria, mientras que un numero
idéntico de los docentes sostiene que son los estudiantes quienes no se responsabilizan, asumiendo una
falta de compromiso con su propia formacion. Los estudiantes por su parte, no consideran a ninguno de
estos dos ultimos argumentos como causal de desinterés. El 40% refiere que la problematica radica en el



plan de estudios y en la excesiva cantidad de asignaturas y contenidos, mientras que el 35% considera
que son los propios docentes los responsables de su desmotivacion, algo que sorpresivamente es también
compartido por el 70% de los docentes en una suerte de autocritica sobre sus practicas.

ALGUNAS CONSIDERACIONES

Del analisis y la sistematizacion de las respuestas surge una variedad de percepciones y discursos, que
dan cuenta de la diversidad de representaciones existentes en torno a la practica docente y que permiten
reconocer en el aula universitaria un espacio complejo de aprendizaje atravesado, tanto por la
heterogeneidad de los saberes de los estudiantes en relacion a la diversidad de trayectos formativos y de
experiencias acumuladas, como por los supuestos de los docentes en relacion al recorte de los contenidos
del programa de estudios y al modo de objetivarlos, a las tradiciones disciplinares que reproducen en el
marco de la clase y a los posicionamientos pedagoégicos. La multiplicidad de prefiguraciones sobre una
misma practica y en el contexto de una misma disciplina (aun cuando varie el objeto de estudio) permite
suponer que -al menos en las ciencias naturales- no siempre la practica docente esta acompafiada de una
reflexion critica en torno a los modos en que ésta acontece y a los emergentes propios de ese proceso,
probablemente porque este entrenamiento no forma parte de la formacion de los docentes universitarios,
que si bien son especialistas en la produccién de conocimientos sobre los temas que ensefian, no estan
familiarizados con la diversidad de estrategias que es posible disefiar como mediacion del aprendizaje de
estos saberes, ya que la iniciacion a la docencia universitaria suele ser un proceso de aprendizaje
artesanal atravesado por las tradiciones.

Esta diversidad de representaciones que se explicitan en los modos en que se piensa, se planifica y se
objetiva la ensefianza universitaria, da cuenta de que muchas operatorias parecieran ser concebidas
desde la experiencia, con gran protagonismo de lo intuitivo. No obstante, la clase no constituye un acto
improvisado; su logica encierra una suerte de rutina en la que pueden identificarse objetivos, actividades
con las que se pretende alcanzarlos y abordar los contenidos, asi como formatos que permiten evaluar
esas expectativas. En tal sentido, Litwin (1997) propone el término de configuracion didactica al referirse a
“la manera que despliega el docente para favorecer los procesos de construccion de conocimiento”.

Esta definicion le otorga al docente un rol activo y creativo respecto de los modos de abordar la practica,
que incluye tanto la seleccion de los contenidos, como las concepciones personalisimas respecto del
aprendizaje y por lo tanto, del rol que deberian desempefar los estudiantes en ese proceso y de las
interacciones que deberian darse como consecuencia de los diversos estilos de negociacion de
significados. La autora concluye que es la experticia del docente quien delimita los diferentes tipos de
clases y esto -por lo tanto- implica diversas configuraciones que, si bien pueden tener puntos en comun
con otras configuraciones “no pueden ser trasladadas como esquemas”. Aln asi, es posible encontrar en
las diferentes materias de sistematica, una configuracion similar en el modo de ordenar y de concretar la
experiencia de ensefianza que probablemente responda a una transposicion de tradiciones y de didacticas
disciplinares que, por haber sido naturalizadas, son injertadas en el proceso de ensefianza develando en
ello modos ritualizados de concebir la clase.

No obstante, Edelstein & Coria (1996) reconocen en la cotidianidad de las aulas, un espacio complejo
donde ademas de los saberes disciplinares, se transmiten visiones del mundo, pautas de comportamiento
y reglas que condicionan la vida social y la formacioén de los futuros egresados. Es por ello que resulta
importante desnaturalizar las ritualizaciones (Edelstein, 2002) a partir de una practica reflexiva que,
siguiendo a Diaz Barriga (1985), permita concebir a la didactica disciplinar como una articulacion entre el
conocimiento como produccion objetiva [en el campo disciplinar] y el conocimiento como problema de
aprendizaje. Es interesante en este analisis la acotacion de Gimeno Sacristan (1986) que afirma que el
método no es un elemento didactico mas, sino que expresa una sintesis de opciones y posibilidades que
incluye el disefio de la estructura en que seran abordados los saberes disciplinares, su organizacién y los
modos de interaccion con los estudiantes, aspectos implicitos -mas alla de la diversidad de las opiniones
sistematizadas- en algunos de los modos en que se explicita y es concebida la ensefianza.

Algunas de las experiencias rastreadas dan cuenta -a pesar del corset que supone las configuraciones- de
modos alternativos de trabajo que fomentan la interaccion de los estudiantes con el conocimiento en base
a metodologias que promueven una relacion mas comprometida con la disciplina y con la autonomia, aun
cuando también aparecen artilugios, atajos y otras practicas de evasion (Ortega, 1997) que incluso son
reconocidas por ellos como forma de acreditar conocimientos, aceptando que éstos no han logrado



arraigarse. El problema es entendido de manera diversa e incluso contradictoria cuando se interpela a
docentes y a estudiantes e impacta inevitablemente también en la concepcion de la evaluacion ya sea
como instancia de formacion sostenida o como elemento de acreditacion.

CONCLUSIONES

Algunas de las prefiguraciones, perspectivas y representaciones rastreadas en torno a la ensefianza de la
sistematica, parecieran indicar que el desempefio de los docentes universitarios en el aula, constituye un
conocimiento practico, anclado a las tradiciones aprehendidas y a las particularidades de un aula que es
atravesada por el impacto de las trayectorias de los estudiantes, por la accion educativa -como hecho
institucional- y por la experiencia personal, pragmatica y resolutiva. En este planteo, aparece una aparente
disociacion desde el punto de vista epistemoldgico entre dos tipos de conocimientos, el pedagdgico por
una parte respecto de la comprension del aula -con la complejidad y heterogeneidad que ésta representa-
y el cientifico, que -por otra parte- constituye la base y el fundamento del conocimiento ensefiado.

El recorte disciplinar y la seleccién de las herramientas utilizadas para la mediacién del aprendizaje de los
saberes acumulados por la disciplina y de su metodologia, no obstante, deberia constituir una practica
profundamente reflexiva capaz de garantizar una comprension genuina del disefio del programa respecto
del saber y del saber hacer. De esta manera, la docencia universitaria requiere no sélo de docentes
expertos en los temas que investiga y ensefa, sino también de sujetos comprometidos con la posibilidad
de reflexionar sobre el contexto en que estas practicas académicas acontecen, y sobretodo, sobre sus
propias practicas, reconociendo en esa praxis un poderoso instrumento que contribuye no sélo a actualizar
permanentemente contenidos disciplinares, sino también a revalorizar la perspectiva de sus pares y la de
los estudiantes en relacién a la posibilidad de concebir las clases desde una perspectiva critica.
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