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La innovación en la enseñanza en el nivel 
universitario es considerada una instancia 
muy compleja, ya que se requiere un cam-
bio de paradigma que implica fundamental-
mente un cambio en las concepciones acer-
ca de las finalidades de la educación. En el 
presente trabajo relatamos un conjunto de 
experiencias que llevamos adelante en la 
Facultad de Ciencias Exactas y Naturales de 
la Universidad de Buenos Aires (FCEN-UBA), 
Argentina, con el propósito de contribuir a 

RESUMEN

la transformación de las prácticas tradicio-
nales de enseñanza en el nivel superior. Los 
resultados alcanzados nos permiten afirmar 
que, en todos los casos, el logro más impor-
tante fue el de haber generado un espacio 
de reflexión didáctica por parte de los y las 
docentes en el que pudieron narrar sus ex-
periencias, inquietudes y dificultades frente 
a la tarea de enseñar. Un espacio que suele 
no estar presente en el camino del desarro-
llo profesional del docente universitario. 

EXPERIENCIAS DE FORMACIÓN  PROFESIONAL  
DE LA UNIVERSIDAD DE BUENOS AIRES.
de docentes de la Facultad de Ciencias Exactas y Naturales 



El trabajo que describimos a continuación 
fue desarrollado entre 2012 y 2014 y se rea-
lizó en el marco de un Proyecto UBATIC, que 
estuvo a cargo de la Secretaría Académica 
de la FCEN1. Los aspectos de formación di-
dáctica fueron coordinados por dos de las 
autoras de este trabajo2, y el propósito gene-
ral fue mejorar la formación de los estudian-
tes de grado y postgrado de las carreras que 
se implementan en la FCEN. Con este fin, los 
propósitos específicos fueron: 
• Atender a la formación del profesorado uni-
versitario, no sólo en lo que las nuevas tecno-
logías de la información y la comunicación 
permiten, sino además en nuevas formas de 
pensar la educación.
• Implementar nuevas estrategias de ense-
ñanza con el uso de las TIC.
• Desarrollar cursos de grado y postgrado que 
complementen la formación de carreras exis-
tentes y permitan la instrumentación de nue-
vas propuestas de capacitación. 
Como mencionan numerosos autores, en la 
educación superior es poco probable que 
se mejore la enseñanza y el aprendizaje de 

los estudiantes simplemente por la aplica-
ción de una nueva tecnología. Sin embargo, 
el aprendizaje se puede mejorar cuando las 
innovaciones tienen en cuenta no sólo las ca-
racterísticas de la tecnología sino también el 
diseño pedagógico, el contexto en el que el 
aprendizaje tiene lugar, las características de 
los estudiantes, su experiencia previa y la fa-
miliaridad con las tecnologías involucradas.
Se trata de formar personas capacitadas para 
recibir información, seleccionarla, criticarla, y 
situarla en modelos conceptuales acordes con 
la investigación actual. De esta forma, si bien las 
TIC pueden permitir que tengan lugar nuevas 
formas de enseñanza no pueden garantizar los 
resultados de los 
aprendizajes que 
se logren. Es decir, 
se trata de las tec-
nologías, pero más 
importante aún, de 
los propósitos edu-
cativos que subya-
cen en las propues-
tas de enseñanza.
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1 Secretarios: J.López de Casenave y María Gassmann.
2 Autoras

Se trata de formar personas 
capacitadas para recibir in-
formación, seleccionarla, cri-
ticarla, y situarla en modelos 
conceptuales acordes con la 
investigación actual. 



En relación con la propuesta de revisión de 
las prácticas tradicionales de enseñanza en 
el nivel superior y la introducción de TIC para 
la enseñanza, consideramos imprescindible 
que los y las docentes reflexionaran acerca 
sus concepciones respecto de las finalidades 
de la educación en este nivel, y que transita-
ran tres trayectos formativos, los cuales rela-
taremos brevemente. 
Según Litwin (2005), en las diferentes teorías 
de la cognición subsisten cuatro encuadres 
diversos que acentúan una función o tarea 
determinada en el sujeto que aprende. Ellos 
hacen hincapié en: el sujeto que aprende por 
imitación, el que lo hace porque participa de 
una explicación didáctica, el que logra gene-
rar y desarrollar una actitud pensante frente 
a contenidos desconocidos y, por último, el 
que conoce, esto es, pone en acto disposicio-
nes mentales, cuestiona intuiciones, desplie-
ga acciones. Según la teoría de la cognición 
que sostengamos, también la función de las 
tecnologías será diferente. Si entendemos 
que el sujeto aprende por imitación, es muy 
probable que las tecnologías que queden en-
marcadas en la propuesta se circunscriban al 
carácter de herramienta; si consideramos que 
aprende por la explicación, dependerá de los 
usos que el docente haga de las tecnologías 
el lugar que estas asuman; las tecnologías se-
guramente vendrán en su ayuda en el acto de 
pensar, y cómo se las incluya en la propuesta 
pedagógica implicará el lugar de entorno, po-
tencia o colaboración para el sujeto conoce-
dor. Así, se sostiene que son los contextos de 
uso, y en el marco de estos contextos la fina-
lidad que se persigue con la incorporación de 
las TIC, los que determinan su capacidad para 
transformar la enseñanza y mejorar el apren-
dizaje (Coll, 2009).
Como advierte Stine (2004), el profesorado 
debe considerar cómo va a abordar las si-
tuaciones de enseñanza a través de la incor-
poración de la tecnología. La mayoría de los 
problemas descritos en la literatura en torno 
a las TIC se centran en los estudiantes, pero 
también es necesario visibilizar la necesidad 
de reflexión pedagógica y de formación por 
parte del profesorado. La integración de las 
TIC en modelos formativos no adecuados no 
solo no mejora el aprendizaje sino que lo em-
peora incrementando la carga del profesora-
do y de los estudiantes (Rodríguez Izquierdo, 
2011). En especial, en nuestra facultad, la 

FCEN-UBA, los docentes suelen manejar di-
versas herramientas tecnológicas a través de 
su labor profesional pero su traslación a la en-
señanza no es inmediata sino que precisa de 
una formación específica.
Laurillard (2002) intenta explicar alguna de 
las razones por las que en la universidad se 
reduce el potencial pedagógico que pueden 
ofrecer las TIC. Una de las explicaciones es 
que muchas de las actuales generaciones de 
profesores universitarios no han aprendido a 
través de la tecnología por lo que en la prác-
tica se desarrollan lentamente. También Seale 
et al. (2003) y Mishra y Koehler (2006) esbo-
zan un modelo conceptual para el análisis de 
la práctica que incluya las TIC. Un punto clave 
es el hecho de que las tecnologías cambian 
rápidamente en comparación con anteriores 
tecnologías también aplicadas a la educa-
ción. Esto tiene varias consecuencias como 
que los profesores no tienen tiempo para 
aprender de la experiencia y tienen dificultad 
para mantenerse al día, por lo que pueden 
sentirse reacios a invertir tiempo y esfuerzo 
en las últimas tecnologías. 
Incluso cuando se dispone de un equipa-
miento y una infraestructura que garantiza el 
acceso a las TIC, profesores y alumnos hacen 
a menudo un uso limitado y poco innovador 
de estas tecnologías (Cuban, 2003). Los resul-
tados de los estudios indican que ni la incor-
poración ni el uso en sí de las TIC comportan 
de forma automática la transformación, inno-
vación y mejora de las prácticas educativas; 
no obstante, las TIC, y en especial algunas 
aplicaciones y conjuntos de aplicaciones TIC, 
tienen una serie de características específicas 
que abren nuevos horizontes y posibilidades 
a los procesos de enseñanza y aprendizaje y 
son susceptibles de generar, cuando se ex-
plotan adecuadamente, es decir, cuando se 
utilizan en determinados contextos de uso, 
dinámicas de innovación y mejora imposibles 
o muy difíciles de conseguir en su ausencia.

Durante 2012, 2013 y 2014 se organizaron y 
realizaron diferentes instancias de desarro-
llo profesional. En general, la modalidad de 
trabajo fue el taller con actividades grupales 
de discusión, realización de plenarios, análi-
sis de casos, presentación de situaciones de 
la práctica docente, análisis de documentos 23
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y material bibliográfico, y la aplicación de los 
contenidos trabajados durante los diferentes 
encuentros a la enseñanza universitaria. 

En 2012 

I Jornada de desarrollo profesional: Curso-Ta-
ller “Tecnologías de la Información y Comuni-
cación en Exactas”. Se presenta el programa a 
la comunidad académica de la facultad y se 
invita a especialistas para hablar de la impor-
tancia de las TIC en la educación y se presenta 
la oferta de cursos virtuales para docentes de 
la UBA del Centro de Innovaciones en Tecno-
logía y Pedagogía CITEP-UBA. 
II Jornada de desarrollo profesional: Curso-Ta-
ller “Cómo renovar la enseñanza de las cien-
cias en la universidad”. Jornada de 8 hs. en la 
que se trabaja sobre las dificultades más fre-
cuentes que encontramos en las aulas. 

En 2013

III Jornada de desarrollo profesional: Semina-
rio-Taller “Formación para la Docencia Univer-
sitaria en Exactas”. Luego de este seminario, 
se desarrollaron 7 jornadas en formato taller 
en las que diferentes docentes trabajaron 
los siguientes temas: Conocimiento profe-
sional del profesorado (Elsa Meinardi y María 
Victoria Plaza), Teorías de aprendizaje (Lydia 
Galagovsky); Conocimientos del alumna-
do (Leonardo González Galli); Estrategias de 
enseñanza (Elsa Meinardi); Evaluación de los 
aprendizajes (Leonor Bonan con la Profesora 
invitada Alicia Camilloni); Didáctica de la ma-
temática (Jean-Phillipe Drouhard); Epistemo-
logía y educación (Agustín Adúriz Bravo). 

En 2014

Se ofreció un Taller de Formación para la Do-
cencia Universitaria en Exactas con énfasis en la 
guía y orientación personalizada de los docen-
tes que procuraron promover cambios en sus 
prácticas, a partir de las acciones ejecutadas por 
este proyecto. Se desarrolló durante dos meses, 
en los cuales asistieron 9 docentes y su desarro-
llo estuvo a cargo de María Victoria Plaza.

A partir de estos seminarios se trabajó con 
algunos Profesores/as y Jefes/as de Trabajos 
Prácticos de la Facultad de Ciencias Exactas 
Naturales-UBA para analizar cómo se podían 

incluir las TIC en sus respectivas materias. Se 
trabajó junto a: Prof. Carla Cécere pertene-
ciente a la materia Ecología General; Dr. Julio 
Gervasoni del Departamento de Computa-
ción; Dra. Sandra Cordo, JTP de Microbiología 
General; Lic. Sandra Mugliaroli, docente de la 
materia Química del CBC; Dra. Diana Rubel, 
JTP de Ecología General. 
El trabajo se realizó en forma individual con 
cada docente mediante reuniones pautadas 
todas las semanas o cada 15 días. Inicialmen-
te se trabajó con ellos/as las problemáticas 
que observaban en las diversas materias en 
las cuales trabajaban y a partir de allí se pen-
só cómo la introducción de las TIC en sus 
clases podría resolver algunos de esos pro-
blemas potenciando el aprendizaje de los/as 
alumnos. Es decir, primero se pensó en fun-
ción de los aprendizajes de los/as alumnos/
as, luego en cuáles serían las estrategias que 
potenciarían estos aprendizaje o resolvieran 
los problemas, para finalmente analizar como 
las TIC podían aportar. Esta forma de trabajo 
está caracterizada por el modelo TPACK. 
En este modelo TPACK, primero se piensa en 
el contenido y en sus nudos de problemas, 
luego con qué estrategia didáctica podrían 
trabajarse esos contenidos y finalmente 
qué herramienta tecnológica profundiza 
el aprendizaje. Mishra y Koehler (2006) son 
quienes denominaron a este proceso TPACK 
(Technological Pedagogical Content Knowle-
dge), que en su traducción al castellano se-
ría Conocimiento Didáctico-Tecnológico del 
Contenido (CDTC). Este nuevo Conocimiento 
se suma a los ya planteados por Shulman 
(1986) para dar cuenta del modelo del Cono-
cimiento Profesional del Profesorado. En este 
sentido, Marcelo et al. (2016) plantean que 
el TPACK se ha configurado como una evo-
lución del modelo antes mencionado dado 
que incorpora el componente tecnológico. 
Su éxito ha residido en que ha permitido 
insertar las tecnologías dentro del discurso 
pedagógico, algo que en demasiadas ocasio-
nes no ha ocurrido: ha venido imperando un 
discurso tecno céntrico de la incorporación 
de las tecnologías en la práctica docente. En 
acuerdo con esto, Plaza y Acuña (2017) afir-
man que poner el énfasis en el uso de la Tec-
nología de la Información y Comunicación 
(TIC) en el aula no es la clave del cambio. El 
sólo hecho de incorporar tecnología no hará 
nuestras clases mejores, se necesita todo un 24
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cambio en cómo se piensa la enseñanza. Su-
mado a esto, agregan Plaza y Acuña (2017),

Por lo anteriormente mencionado es que la 
propuesta didáctica mediada por tecnologías 
tuvo una fuerte impronta en las diferentes pro-
puestas pensadas desde el modelo TPACK. En 
la mayoría de ellas se utilizó la incorporación 
del Aula Virtual a las clases; en algunos casos 
para trabajar aquellos contenidos que no lle-
gaban a ser incorporados en la parte presen-
cial de las materias como sucedió con el De-
partamento de Computación; en otro caso se 
utilizó para hacer una conexión entre las clases 
teóricas de Microbiología General y las clases 
destinadas a la realización de los trabajos prác-
ticos que suelen estar bastantes distantes en 
las materias universitarias. En este último caso 
se utilizó también el Aula Virtual para realizar 
actividades de indagación de concepciones 
alternativas sobre microorganismos a partir de 
la lectura de textos periodísticos y para ir co-
nectando una clase práctica con la otra, lo cual 
reducía tiempo de exposición por parte del/la 
docente durante la cursada dando lugar a un 
mayor desarrollo del Trabajo Práctico. 
Para la materia Ecología General se desarro-
llaron varias actividades en relación a la cons-
trucción y análisis de gráficos poblacionales 
en donde la utilización de la herramienta tec-
nológica permitió independizarse del dato y 
analizar el gráfico en función de la población 
que se quería describir. Con la docente de 
Química del CBC, además de la utilización del 
Aula Virtual, se incorporó un simulador para 
trabajar los estados de agregación de dife-
rentes sustancias en relación a las condicio-
nes de temperatura. Este simulador permitió 

trabajar sobre varios modelos y generar hipó-
tesis sobre lo que sucederá si se modifica la 
temperatura entre otras variables. 
Finalmente, Carla Cecere, a cargo de la parte 
teórica de la materia Ecología General, logró 
una modificación profunda de las presentacio-
nes en Power Point que realizaba en sus clases. 
Se trabajó sobre las formas de presentación del 
Power Point y sus potencialidades, además de 
las estrategias didácticas que se podían incor-
porar en clases con varios/as alumnos/as como 
introducir pequeñas actividades de Resolución 
de Problemas las cuales les permitan gene-
rar hipótesis sobre los contenidos trabajados 
como por ejemplo Crecimiento Poblacional. 

Estas primeras acciones de desarrollo pro-
fesional realizadas en la FCEN suscitaron 
bastante interés en los docentes, en gene-
ral, especialmente en los más jóvenes. Los 
involucrados en, al menos alguna de las ac-
ciones, analizaron la  realización de cambios 
en sus prácticas áulicas con diferente grado 
de alcance. Los docentes que transitaron la 
última etapa de las acciones, diseñaron y 
elaboraron formas novedosas de impartir 
sus clases a partir del uso de las TIC. 
La experiencia en su conjunto resultó alta-
mente positiva pues ya impacta en el devenir 
inmediato: varios docentes participantes de 
las acciones propusieron continuar con los 
encuentros para compartir las experiencias y 
así potenciar las desarrolladas por cada parti-
cipante, además de conocer el impacto obte-
nido a través de la implementación de otras 
experiencias de innovación didáctica. 

Experiencia: Trayecto de formación profe-
sional para docentes universitarios en el 
marco de la preparación de talleres para 
la Semana de la Enseñanza de las Ciencias.

La Facultad de Ciencias Exactas y Naturales, 
particularmente el Equipo de Popularización 
de la Ciencia de la Secretaría de Extensión, 
Cultura Científica y Bienestar (EPC), organiza 
todos los años el programa denominado “Se-
manas de las Ciencias”, en el cual se incluyen 
siete eventos distribuidos en distintos meses 
del año, con el objeto de compartir el conoci-
miento que se produce en la facultad con dis-

ALGUNOS RESULTADOS DEL PROYECTO 
UBATIC

“(…) las personas que trabajamos 
en la formación docente, nos he-
mos formado -y seguimos forman-
do docentes- en una modalidad de 
clase tradicional de docente expli-
cador, que imparte el conocimien-
to. Y a pesar de que la teoría que se 
proporciona en estas instituciones 
propone lo contrario, si las clases 
no acompañan ese formato, los 
futuros docentes replicarán en sus 
clases los modelos seguidos en sus 
propias prácticas como alumnos. 
Por eso el cambio no debe iniciarse 
en sus aulas sino en su formación”.



tintas instituciones 
educativas de todo 
el país. Existen la 
“Semana de” la 
biología, la física, la 
química, las cien-
cias de la tierra, la 
matemática y la 
computación des-
tinadas a estudian-
tes de nivel medio. 
Desde hace unos 
15 años se ofrecen 
estos espacios que 
cuentan con char-
las de divulgación, 
talleres para es-
tudiantes, experi-
mentos demostra-

tivos y visitas a los laboratorios de la facultad.
Desde el año 2013, ante la demanda de mu-
chos docentes de nivel medio sobre los pro-
blemas que percibían en relación con la ense-
ñanza y el aprendizaje de las ciencias, el EPC 
ha propuesto un espacio denominado “Se-
mana de la Enseñanza de las Ciencias” (SEC). 
El mismo, destinado a docentes de diferen-
tes niveles educativos, cuenta con talleres 
brindados por docentes/investigadores de 
la facultad. En la mayoría de los casos, estos 
docentes/investigadores no poseen forma-
ción pedagógica, lo que se constituyó en un 
problema a la hora de encarar estos talleres. 
Fue así como en el año 2016 el EPC acerca 
al Instituto de investigaciones CeFIEC y a la 
Comisión de Carrera de los Profesorados de 
Enseñanza Media y Superior de la facultad 
(CCP), la demanda de los distintos docentes/
investigadores de la facultad, de una forma-
ción docente específica para la elaboración 
de talleres en el marco de la SEC. Las dificul-
tadas que planteaban eran múltiples y de dis-
tinta índole: desconocimiento de los diseños 
curriculares por lo que no comprendían como 
enmarcar sus talleres en los contenidos de la 
enseñanza de nivel medio; ausencia de estra-
tegias didácticas para abordar el contenido 
de una manera más dinámica; desmotivación 
de los docentes que asistían a los talleres.
Se instaló así un problema práctico dentro 
de la comunidad académica, el cual reque-
ría de una solución. Desde el EPC, el CeFIEC 
y la Comisión de Carrera de los Profesorados 
se propuso un trayecto de formación profe-26

sional para docentes universitarios en el mar-
co de la preparación de talleres para la SEC. 
Este trayecto, de tres meses de duración, con 
encuentros semanales de tres horas, estuvo 
destinado a todos aquellos docentes/investi-
gadores de la facultad que desearan transitar 
por un espacio de formación en didáctica de 
las ciencias. Durante el primer año el trayec-
to estuvo abierto para quienes ofrecieran 
talleres en el marco de la SEC, pero para su 
segunda edición en el año 2017, se abrió la 
convocatoria a todos aquellos que ofrecieran 
talleres o charlas en las distintas semanas or-
ganizadas por el EPC, e incluso para quienes 
hicieran algún otro tipo de divulgación. 
Fue así como este espacio de formación per-
mitió crear nuevos nexos entre los diferentes 
departamentos de la Facultad y el CeFIEC y la 
Comisión de Carrera de los Profesorados, ya 
que durante los dos años participaron docen-
tes de la mayoría de los departamentos de la 
facultad: computación; geología; química or-
gánica; química inorgánica; fisiología, biología 
molecular y celular; ecología, genética y evo-
lución; biodiversidad y biología experimental.  
Para la construcción de este trayecto de for-
mación se tomaron en cuenta los tópicos más 
comunes y centrales de la didáctica, además 
de aquellas inquietudes que los docentes/
investigadores habían propuesto. En función 
de esto se trabajaron los siguientes temas:
• Los objetivos de un taller. Se abrió un espa-
cio de reflexión sobre las prácticas de ense-
ñanza tradicionales que permean las distin-
tas instancias divulgativas relacionándolas 
con las finalidades de la enseñanza científica 
(Acevedo Díaz, 2004). Además se trabajó so-
bre los diseños curriculares actuales con el 
objeto de enmarcar cada taller en un contex-
to educativo más amplio.
• Las concepciones alternativas de los estu-
diantes y de los docentes de nivel medio. Se 
caracterizó una de las ideas fundamentales 
de la didáctica de las ciencias, trabajándose 
sobre las formas de indagarlas y tenerlas en 
cuenta en el desarrollo de un taller/charla 
(Pujol y Márquez, 2011).
• Las preguntas como eje de un taller. Para 
abordar esta idea se propusieron dos ejes: (a) 
la concepción de ejemplo paradigmático (As-
tolfi, 2003; Izquierdo Aymerich, 2014) como 
un modo plausible de guiar un taller en rela-
ción con una problemática; y (b) un modo de 
secuenciación desde lo simple-concreto a lo 

La experiencia en su conjun-
to resultó altamente positiva 
pues ya impacta en el deve-
nir inmediato: varios docentes 
participantes de las acciones 
propusieron continuar con los 
encuentros para compartir las 
experiencias y así potenciar las 
desarrolladas por cada parti-
cipante, además de conocer el 
impacto obtenido a través de la 
implementación de otras expe-
riencias de innovación didáctica. 
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complejo-abstracto (García, 1998) de manera 
de partir de una pregunta acotada para trans-
formarla en una más general.
• La resolución de problemas como estrategia 
para enseñar ciencias (Meinardi et al., 2010). 
• La reflexión epistemológica en la enseñan-
za de las ciencias. Se abordaron dos ideas: La 
imagen de ciencia que se transmite mediante 
la enseñanza (Pujalte et al., 2014) y la concep-
ción de modelo científico desde la perspecti-
va semántica (Giere,1992) como un elemento 
potente para la enseñanza de las ciencias.
• Los elementos de modelización escolar. Se 
abordó la idea de desintetización del modelo 
(Johsua y Dupin, 2005) y la de multimodalidad 
(Gómez Galindo, 2008) como dos aspectos de 
los procesos de modelización útiles para la 
construcción de un conocimiento científico.
• La construcción de materiales para la divul-
gación. Este tópico fue solicitado tanto por 
los docentes/investigadores como por el EPC, 
y se convirtió en un modo de pensar nuevos 
instrumentos para una mejor interacción en-
tre la facultad y otros niveles educativos. 
• La metacognición como forma de reflexión 
sobre los propios modos de pensar (Ben-Da-
vid y Orion, 2013; Hartman, 2001). Esta idea 
fue el eje vertebrador de los distintos en-
cuentros realizados. Particularmente cuan-
do se abordó esta temática explícitamente 
se construyó un marco teórico que permitió 
pensar sobre las diferentes instancias de re-
flexión que se habían atravesado en la ense-
ñanza de los tópicos anteriores. 
Durante los últimos encuentros se trabajó so-
bre las propuestas de talleres de cada docen-
te/investigador, fomentándose la heteroeva-
luación a partir de todas las ideas construidas 
en el trayecto. Cabe destacar que estas ideas, 
en su gran mayoría, son objeto de investiga-
ción dentro del CeFIEC por lo que el espacio 
de formación sirve a su vez como retroali-
mentación para las propias investigaciones 
que se llevan a cabo.
La concreción de este trayecto redundó en 
diferentes resultados. Por un lado los propios 
talleres construidos para la SEC. Algunos de 
ellos realizados de novo mientras que otros 
fueron reformulaciones de talleres que ya 
habían sido puestos en juego en diferentes 
instancias de divulgación. Estos talleres fue-
ron discutidos y retroalimentados de manera 
grupal, siendo clave en esta instancia los pro-
cesos de metacognición individual y social 

(Jost et al., 1998) como modos de reflexionar 
sobre lo aprendido y de regular las construc-
ciones en función de los tópicos del trayecto. 
Otro de los resultados fue la reflexión sobre 
la propia práctica de los docentes/investiga-
dores en el marco de las licenciaturas que se 
ofrecen en la facultad. En este caso acordamos 
con Angulo Delgado y García Rovira (1999) en 
la importancia de reconocer que existen con-
cepciones sobre enseñar y aprender, que son 
difíciles de modificar, porque forman parte 
de la vida cotidiana de los docentes/inves-
tigadores, quienes desde los primeros años 
de escuela hasta su etapa universitaria han 
vivenciado modelos de enseñanza y apren-
dizaje de las ciencias, que seguramente han 
experimentado pocas variaciones. Es por ello 
que este espacio de desarrollo profesional 
sirvió como fuente para repensar los pro-
pios modos de enseñar a partir de los nuevos 
planteamientos de la investigación en didác-
tica de las ciencias.
Para ilustrar este re-
sultado podemos 
tomar el caso de 
una docente/inves-
tigadora que luego 
de unos de los pri-
meros encuentros 
indagó las concep-
ciones alternativas 
de sus estudiantes sobre el agua subterránea 
mediante la elaboración de dibujos. Su sor-
presa fue importante al encontrarse con múl-
tiples ideas que creía sus estudiantes habían 
superado. La reflexión sobre su propia práctica 
como docente la llevó a demandar materiales 
más específicos, así como a cursar la materia 
“Didáctica Especial y Práctica de la Enseñanza” 
que se dicta en los profesorados de la facultad.
Otro de los resultados fue la demanda de un 
cuadernillo que recopilara de manera accesi-
ble las distintas ideas que se habían trabajado 
en el trayecto para aquellos docentes/inves-
tigadores que no habían podido asistir a los 
encuentros presenciales. El mismo fue distri-
buido a los distintos departamentos.
Finalmente consideramos que uno de los re-
sultados más importantes fueron las nuevas 
relaciones establecidas entre el CeFIEC y la 
Comisión de Carrera de los Profesorados con 
los distintos departamentos de la facultad. El 
andamiaje brindado por el EPC en una prime-
ra instancia, comenzó a retirarse. Hoy en día se 

(...) este espacio de desarrollo 
profesional sirvió como fuente 
para repensar los propios modos 
de enseñar a partir de los nuevos 
planteamientos de la investiga-
ción en didáctica de las ciencias.
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encuentran habilitados múltiples espacios de 
encuentro para discutir programas de diferen-
tes materias de las licenciaturas; para repensar 
los modos de abordar las clases; para discutir 
sobre la propia formación de los docentes uni-
versitarios. Algunos de estos espacios más for-
males que otros, generalmente demandados 
por decisiones individuales que tensan las de-
cisiones institucionales de establecer vínculos.
Podemos destacar entonces que, gracias al 
trabajo en equipo de nuestro grupo de inves-
tigación, así como a la interacción constante 
entre diferentes actores de nuestra facultad, 
se partió desde una formación destinada a la 
elaboración de talleres divulgativos llegándo-
se a establecer nuevos espacios de reflexión 
sobre la formación de los docentes/investiga-
dores de la facultad.

Experiencia: Investigación sobre la enseñan-
za y el aprendizaje de la teoría de la evolu-
ción en la Facultad de Ciencias Exactas y Na-
turales de la Universidad de Buenos Aires.

La teoría de la evolución constituye un conte-
nido central en la formación en ciencias natu-
rales, debido a su centralidad en la biología y a 
su importancia en la cultura en general (Kam-
pourakis, 2014). Existen numerosos estudios 
que muestran que, por diversas razones (per-
sistencia de concepciones alternativas, con-
flictos con creencias religiosas, entre otras) 
se trata de un conjunto de contenidos de di-
fícil aprendizaje (González Galli, 2010; Smith, 
2010a, 2010b). Aunque estas consideraciones 
valen para todos los niveles educativos, des-
de la educación inicial hasta la formación de 
profesores/as de biología y biólogos/as, la 
mayor parte de la investigación sobre estos 
problemas se ha realizado en el nivel medio 
de enseñanza. Sin embargo, hay un interés y 
una preocupación creciente por parte de la 
comunidad educativa de nivel universitario 
en general por revisar las prácticas de ense-
ñanza (Pozo y Pérez Echeverría, 2009). Dicha 
preocupación también se expresa en particu-
lar para el caso específico de la biología evo-
lutiva (Alters y Nelson, 2002). Este interés está 
en ocasiones motivado por cierta inconformi-
dad general en relación con lo que la sociedad 
actual demanda de los graduados y lo que la 
enseñanza universitaria tradicional ofrece y, 
en otros casos, por cuestiones más específicas 
relacionadas con la percepción, por parte de 

docentes y estudiantes, de ciertos problemas 
en el dictado de las asignaturas. 
En la FCEN de la UBA realizamos un trabajo co-
laborativo entre profesores de las asignaturas 
Didáctica Especial y Prácticas de la Enseñanza 
I y II, del Profesorado de Biología, y docentes 
de la asignatura Evolución, materia común 
a los planes de estudios del profesorado de 
biología y de la licenciatura en ciencias bioló-
gicas. El origen de esta colaboración está en 
el conocimiento de ambos cuerpos docentes 
forjado durante la realización de las Jornadas 
de Biología Evolutiva, evento que incluyó ins-
tancias para la discusión de aspectos ligados 
a la enseñanza, así como del interés de los/as 
docentes de Evolución por revisar y mejorar 
algunos aspectos de su materia. 
Los objetivos de esta primera etapa del tra-
bajo (llevada a cabo durante 2016 y 2017) 
fueron caracterizar las concepciones de los 
y las estudiantes universitarios/as que cur-
san la materia Evolución en relación con tres 
cuestiones: (1) algunos aspectos básicos de 
biológica evolutiva (por ejemplo, evolución 
de rasgos adaptativos mediante selección 
natural y el origen de nuevas especies), (2) 
algunas cuestiones epistemológicas (por 
ejemplo, la naturaleza del conocimiento pro-
ducido en biología evolutiva en comparación 
con el que se produce en otras áreas como la 
biología molecular y celular) y (3) las expec-
tativas de los alumnos/as en relación con la 
asignatura. A tal fin, se diseñó un cuestionario 
que combina preguntas abiertas y de opción 
múltiple. Dicho cuestionario fue respondi-
do por escrito por todos/as los/as estudian-
tes (unos cincuenta en total) de la cohorte 
correspondiente al primer cuatrimestre de 
2016 de la asignatura Evolución. Además, se 
realizaron entrevistas semi-estructuradas a 
diez estudiantes. Esta entrevista se basó en 
la revisión y ampliación de lo respondido en 
los cuestionarios correspondientes a cada 
entrevistado/a. Tanto el cuestionario como 
las entrevistas se realizaron al inicio de la ma-
teria. Al finalizar la misma se entregó a cada 
estudiante sus respuestas al cuestionario 
para que tuvieran la oportunidad de revisar 
y, eventualmente, modificar o ampliar dichas 
respuestas en caso de considerarlo necesario. 

El análisis preliminar de los datos tomados 
ofrece diversas “pistas” para repensar algu-
nos aspectos significativos del dictado de la 



29

A MODO DE CONCLUSIÓN

y necesaria, revisión crítica de las prácticas de 
enseñanza en la materia Evolución de esta 
Facultad. Esperamos también que esta expe-
riencia sirva de estímulo para que desde otras 
cátedras se generen trabajos análogos. 

La educación formal atraviesa actualmente 
una crisis derivada de la divergencia entre lo 
que la sociedad demanda del sistema educa-
tivo y lo que dicho sistema de hecho ofrece. 
La universidad no es ajena a esta crisis, que 
lleva a los/as profesionales de la enseñanza 
a replantearse qué hacen, para qué y para 
quién, y cómo lo hacen. Podría pensarse que 
algunas de las particularidades del nivel uni-
versitario de enseñanza podrían funcionar 
como facilitadoras de un proceso de revisión 
y cambio. Entre estos factores podemos men-
cionar el hecho de ser estos/as docentes pro-
ductores de conocimiento académico, de ser 
investigadores/as en activo, lo que podría su-
poner cierta facilidad para definir problemas 
y convertirlos en objetivo de investigación. 
Sin embargo, también podemos identificar 
factores que, tal vez, estén obstaculizando 
dicho proceso de transformación. Por ejem-
plo, y en relación con el caso específico que 
nos ocupa (la FCEN de la UBA), la formación 
exclusiva en ciencias naturales podría dificul-
tar concebir un problema social (como lo son 
aquellos ligados a la enseñanza y el aprendi-
zaje) como objeto de investigación, o podría 
resultar difícil pensar modos de investigarlo. 
También podría tener una influencia nega-
tiva la vigencia de ciertos supuestos sobre el 
aprendizaje en estos niveles educativos que 
resultan, por lo menos, cuestionables. Por 
ejemplo, entre estos supuestos, se encuentra 
aquel según el cual un “buen docente univer-
sitario” solo debe cumplir dos requisitos; tener 
un amplio conocimiento de la asignatura a im-
partir y “saber explicar” (esto es, tener una gran 
capacidad como expositor/a). La identificación 
de estos factores, facilitadores u obstaculiza-
dores según el caso, es una de las tareas a reali-
zar para poder pensar un cambio en los modos 
de enseñar en la universidad. Pero también es 
necesario un diálogo plural para consensuar 
qué cambios serían necesarios o deseables.
En cualquier caso, esa transformación de-
berá producirse a partir de un diálogo en-
tre todos los actores de la comunidad edu-

asignatura. Pero, más allá del análisis formal 
de dichos datos y de las conclusiones que 
de él podamos elaborar, creemos importan-
te destacar que la realización de este trabajo 
conjunto entre los docentes del profesora-
do y de la licenciatura en ciencias biológicas 
tuvo varias consecuencias positivas para to-
dos/as los/as implicados/as, todas ellas deri-
vadas de la creación de un espacio común a 
especialistas de áreas diferentes para discutir 
problemas de enseñanza y aprendizaje en la 
universidad. En primer lugar, cabe destacar el 
interés de parte de los/as docentes de Evolu-
ción por revisar y, eventualmente, mejorar sus 
prácticas. Aunque esta actitud es un compo-
nente esencial de lo que podríamos denomi-
nar un profesional crítico (Perrenoud, 2016) 
no es, sin embargo, frecuente en el ámbito 
universitario, en el que aún imperan algunos 
supuestos ingenuos en relación con los pro-
cesos de aprendizaje de los y las estudiantes 
(Campanario, 2002). En segundo lugar, cree-
mos que este trabajo colaborativo generó 
una fuerte motivación en todos los/as docen-
tes implicados/as para repensar sus prácticas, 
efecto que podemos atribuir a la toma de 
conciencia en relación con las posibilidades 
de mejorar su trabajo docente a partir de la 
investigación. En relación con este punto, a 
partir de esta instancia los/as docentes de 
la materia evolución se vieron implicados/
as, por primera vez, en un proceso de inves-
tigación educativa, experiencia que tiene 
un gran valor para su formación como pro-
fesionales de la docencia (Imbernón, 2010). 
En tercer lugar, los y las estudiantes explici-
taron su valoración fuertemente positiva en 
relación con esta acción destinada a conocer 
sus concepciones y perspectivas. En efecto, 
percibieron este trabajo como una muestra 
de la preocupación y el compromiso de los 
y las docentes con la tarea que los tiene a 
ellos/as como principales destinatarios. Por 
último, es destacable el diálogo interdiscipli-
nario que este trabajo posibilitó. Dicho diá-
logo implicó la discusión, desde las distintas 
perspectivas de investigadores/as del área 
de la biología evolutiva y del área de la di-
dáctica de las ciencias naturales, tanto de tó-
picos propios de la biología evolutiva, como 
de la didáctica y de la epistemología.   
Entendemos este trabajo como la primera 
etapa de un trabajo colaborativo continuo o 
de largo plazo que favorezca la permanente, 
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cativa universitaria. Creemos que el hecho 
de que la FCEN cuente con un profesorado 
de ciencias naturales y con un instituto de 
investigación en didáctica, filosofía e his-
toria de la ciencia constituye una fortale-
za importante de esta institución de cara 
a poder pensar y concretar una transfor-
mación positiva en la enseñanza. Creemos 
también que las experiencias aquí relata-
das demuestran que dicho diálogo es po-
sible. Así, aunque es claro que persisten al-
gunos factores que se oponen al cambio, y 
que tienden a perpetuar las prácticas tradi-
cionales, es claro también que comienzan 
a oírse otras voces que expresan la nece-

sidad de repensar 
qué, cómo y para 
qué se enseña en 
la Universidad. Es-
peramos que estas, 
por ahora, acota-
das experiencias fa-
ciliten este proceso 
de transformación 
en nuestra univer-
sidad, al menos al 
funcionar como un 
primer paso, como 
una muestra modesta que sugiera un campo 
de cambio posible más amplio y profundo. 
 

(...) aunque es claro que persis-
ten algunos factores que se opo-
nen al cambio, y que tienden a 
perpetuar las prácticas tradi-
cionales, es claro también que 
comienzan a oírse otras voces 
que expresan la necesidad de 
repensar qué, cómo y para qué 
se enseña en la Universidad.
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CV’s

(1) Dr. en Biología con orientación en Didáctica, 
Licenciado y Profesor de Enseñanza Media y Su-
perior en Biología, FCEN, UBA. Profesor Adjunto 
e Investigador Adjunto de CONICET. Su área de 
investigación es la Didáctica de la Biología.

(2) Dra. en Geología con orientación en Didác-
tica. Profesora de Enseñanza Media y Superior 
en Física. Profesora Adjunta e Investigadora 
en temas de Educación ambiental y Educación 
científica intercultural.

(3) Profesor de Enseñanza Media y Superior 
de Biología y Tesista doctoral y becario UBA, 
trabaja en temas de metacognición y apren-
dizaje de las ciencias.

(4) Dra. en Biología con orientación en Didácti-
ca, Licenciada y Profesora de Enseñanza Media 
y Superior en Biología. Docente e investigadora, 
trabaja en temas relacionados con el Conoci-
miento Profesional del Profesorado y la Educa-
ción sexual integral.

(5) Dra. y Licenciada en Biología. Profesora Aso-
ciada en FCEN, UBA. Su área de investigación es 
la Didáctica de la Biología y la Formación do-
cente. Actualmente es Directora de los Profeso-
rados de la misma Facultad.
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