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Introducción Algunos conceptos de práctica

Práctica:

1.	 (fem.) Realización de un trabajo o ejercicio con continui-
dad o repetidamente: “A guisar se aprende con la prác-
tica”. “La práctica del deporte”. Adquirir, tener, faltar; de, 
en. Circunstancia de haber realizado un trabajo o ejercicio 
con continuidad o repetición y tener por ello destreza en 
él: “Tiene mucha práctica en cortar trajes”. Ejercicio, praxis. 
Costumbre. Tener costumbre de, cultivar, dedicarse a, ha-
cer, practicar, repetir. Experiencia.

2.	 Por oposición a teoría, aspecto de un conocimiento que 
capacita para ejecutar la cosa de que se trata: “Domina 
tanto la teoría como la práctica de su oficio”.

3.	 Cosa que se hace habitualmente: “Las prácticas funerarias 
de los antiguos egipcios”. “El pneumotórax es una práctica 
reciente”. Costumbre, uso.

4.	 Hacer, dar las, Dirigir. Ejercicio en que los alumnos hacen 
aplicación de los conocimientos adquiridos: “Una práctica 
de química”. “Un curso de prácticas”. “Las prácticas de fin 
de carrera”.

Un denominador común en las muchas acepciones del térmi-
no es que describe alguna “regularidad en la acción”, algo que 
se repite con frecuencia. En la definición también es impor-
tante destacar que uno de los usos más comunes del término 
práctica es como antónimo de teoría. En ese sentido se habla 
de la práctica profesional. 

Sin embargo, la misma definición muestra que otro de los 
usos, muy frecuente en el ámbito universitario es la práctica 
como sinónimo de ensayo, de simulacro, es decir la práctica es 
un entrenamiento que tiene un momento de ejecución real.

En el lenguaje de la marinería se llama práctico a la persona 
que es experta en maniobrar buques muy grandes en aguas 
poco profundas, canales o puertos. Cuando un práctico abor-
da un buque, su autoridad en términos de las maniobras está 
por encima del mismo capitán del navío.

En los años recientes se ha acuñado el término “buenas prác-
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ticas” o “mejores prácticas”, traducción del término inglés best 
practices referido al conjunto de técnicas o métodos de tra-
bajo y organización que muestran recurrentemente mejores 
resultados en temas gerenciales. Así, se habla por ejemplo 
de mejores prácticas agropecuarias para referir al conjunto 
de formas de organización de la producción que garantizan 
unos resultados homogéneos en la producción. De la misma 
manera se habla de mejores prácticas en otros campos de la 
gestión incluyendo el ambiental, el productivo, el de salud e 
incluso en algunos ámbitos  como el educativo.

De nuevo aquí la regularidad en la acción es uno de los com-
ponentes claves del concepto práctica, en este caso lo que se 
garantiza son productos homogéneos, en la medida en que 
se obtienen por acciones regulares en el proceso de produc-
ción, pero además en los que se maximizan los beneficios y se 
minimizan los costos, en muchos casos sociales y ambienta-
les, del proceso.

El uso de buenas o mejores prácticas está asociado a los pro-
cesos de estandarización de la producción que aseguran una 
calidad homogénea en los productos realizados y su compe-
titividad en los mercados internacionales.

Como ya se dijo, el objeto de estudio de este módulo será un 
tipo de prácticas muy específicas, aquellas que se dan en el 
ámbito universitario, en el aula de clase.

Existe la tendencia a pensar que la educación de las personas 
es un artículo más que se debería producir sobre unos están-
dares de calidad centrados en la uniformidad del producto. 
Cuando se producen zapatos, televisores o revistas se espera 
que esos productos respondan de la misma manera, en las 
mismas circunstancias, en la producción industrial. La homo-
geneidad del producto final es, por tanto, no solo deseable 
sino aplaudida.
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Metodología

Los contenidos que la guía presenta se describen a continuación:

1.	 Acercamiento al concepto de práctica pedagógica. Esta primera parte del módulo está 
enfocada a la comprensión del concepto y la relación con otras ciencias pedagógicas. 

2.	 El concepto de práctica pedagógica no ésta aislada sino que comparte escenario episte-
mológico con otras como la educación, como la pedagogía, la enseñanza que se llamará 
docencia desde el rigor de esta especialización en conjunto con el aprendizaje y la rela-
ción directa y de doble vía que comparte con otros conceptos como formación, cultura. 

3.	 Otro epígrafe corresponde a un viaje por la historia del concepto asumido por algunos 
filósofos, desde la antigüedad hasta nuestros días, deteniéndose en el pensamiento de 
algunos teóricos que aportaron para la comprensión del término.

4.	  Otra parte del módulo se centra en los referentes epistemológicos propios de la práctica 
pedagógica, y la diversidad de aspectos que giran alrededor  de ella.
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Desarrollo temático

Las prácticas educativas en la uni-
versidad

La educación no es una industria en ese 
mismo sentido. Lo que produce son cam-
bios en los conocimientos de las personas, 
que son diversas desde el comienzo. Cuan-
do se habla de prácticas pedagógicas en el 
aula universitaria no se pueden plantear en 
términos de buenas o mejores prácticas que 
buscan estandarizar el proceso de produc-
ción y garantizar un producto homogéneo.

La tendencia a la homogenización de la 
educación hace que incluso las prácticas 
pedagógicas en la universidad sean cada 
vez más parecidas a las prácticas educati-
vas de la escuela básica. Sin embargo, los 
orígenes y propósitos de cada una de esas 
instituciones son diferentes y, por tanto, es 
interesante estudiarlas un poco.

La universidad es una institución anterior 
a la escuela, primaria y básica tal y como la 
conocemos hoy y siempre fue un espacio de 
formación para el poder, primero religioso y 
luego civil, de formación y cultivo de la in-
telectualidad en momentos históricos par-
ticulares. 

La institución universitaria surge en el 
mundo islámico, con el nombre de yamiah, 
-como una prolongación de la madra ,(ةعماج)
za, la escuela asociada a la mezquita, de la 

que hoy se reconoce como una de las tres 
más antiguas universidades del mundo. Es-
tas instituciones dan títulos universitarios 
en el mundo islámico (College Stats, 2009). 
Las universidades islámicas rescataron tra-
diciones y textos griegos, romanos, persas e 
hindúes y se preocuparon por diversos te-
mas desde la teología y la gramática, hasta 
la ciencia natural. 

En el mundo occidental, ya en la Baja Edad 
Media, con el fraccionamiento del califato y 
el fortalecimiento de los cristianos, surge en 
Europa una institución similar que parte de 
las escuelas catedralicias, la universidad. 

Desde el siglo XI se empieza a rescatar tam-
bién la tradición antigua, en las escuelas ca-
tedralicias. Además de los clásicos grecola-
tinos y del conocimiento bizantino, algunos 
pensadores del mundo árabe tienen una 
gran influencia en este proceso. Avicena, 
Averroes y el rabino judío Maimónides son 
los más reconocidos.

La escolástica se convierte en la práctica 
universitaria más importante, se aprende 
a través del debate, la filosofía es aborda-
da desde la teología (philosophia ancilla 
theologiae), los argumentos de autoridad 
pesan más que la evidencia empírica. Para 
ello las herramientas más importantes son 
la gramática, que se preocupa por las co-
sas como son simbolizadas, la lógica que se 
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preocupa por las cosas como son conocidas 
y la retórica que se preocupa por las cosas 
como son dichas. Este conjunto se conoce 
como trivium o las tres vías. En los estudios 
avanzados se incluían otros cuatro grandes 
temas: la astronomía, la geometría, la arit-
mética y la música. Estas disciplinas se co-
nocen como el cuatrivium. Juntos el trívium 
y el cuatrivium forman lo que se conoce 
como las artes liberales.

En 1517 el clérigo alemán Martín Lutero cla-
vó en la puerta de la iglesia de Wittenberg 
sus 95 tesis teológicas con las cuales se da 
inicio al movimiento de la Reforma que 
cambiaría no solo la Iglesia, sino la política 
de Europa entera. Unas décadas más tarde, 
uno de sus seguidores, Jan Amos Komenský, 
Comenio, un obispo checo, propondrá que 
es necesario enseñar todo a todos y dedi-
cará su vida a estructurar la institución esco-
lar, su obra principal, la Didáctica Magna se 
dedica a diseñar las prácticas de enseñanza.

En esta época un cambio tecnológico trans-
forma las condiciones de reproducción del 
conocimiento. La imprenta de Guttemberg 
permite por primera vez que los libros sean 
producidos en masa y en corto tiempo. La 
Reforma y su respuesta católica la Contra-
rreforma, junto con los desarrollos técnicos 
como la imprenta y los nuevos descubri-
mientos ponen a la educación en el centro 
de las preocupaciones de los gobernantes.

En el Renacimiento muchos países euro-
peos reforman sus universidades para for-
mar una burocracia capaz de administrar los 
crecientes imperios, esto se da por ejemplo 
en Portugal que tiene unos crecientes terri-
torios colonizados en todo el mundo y nue-
vos conocimientos sobre el mismo. 

Con la Ilustración, la actividad intelectual 

y el poder se mueven hacia el noroeste de 
Europa, son entonces las universidades de 
países como Holanda, Escocia o Inglaterra 
las que se ponen a la cabeza de la adapta-
ción de las universidades a las necesidades 
de sus contemporáneos (Anderson, 2004).

La constitución de los estados nacionales 
europeos va de la mano con la construcción 
de instituciones en las que se instituyen prác-
ticas específicas para hacer más eficientes los 
procesos administrativos y los resultados.

La universidad medieval, donde un grupo 
de intelectuales discutía sobre cualquier 
tema y se tomaba el tiempo que fuera ne-
cesario, deja de ser útil en un mundo en 
crecimiento. La escuela, en la concepción 
de Comenio, o en la de su contraparte cató-
lica los jesuitas, es una institución diseñada 
para dar resultados más específicos, formar 
muchas personas en plazos determinados y 
con conocimientos predefinidos. Así que los 
nacientes estados nacionales intervienen 
en la universidad para que se ocupe de te-
mas más concretos. La medicina, por ejem-
plo, es una de las grandes necesidades de la 
época y una de las disciplinas que impulsa 
los cambios en las universidades.

Uno de los grandes esfuerzos del Estado es 
homogenizar las prácticas, las universidades 
se convierten en garantía de formación de 
una élite capaz de hacer que las prácticas co-
tidianas de la medicina, la administración pú-
blica, la milicia y hasta la misma educación, 
se realicen de acuerdo con unos criterios ho-
mogéneos, unas acciones regulares y regula-
das, que se van convirtiendo en prácticas.

Sobre el tema de las prácticas en la universi-
dad se profundizará en la segunda parte de 
este módulo.
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Dos pensadores del mundo contemporáneo

El siglo XIX dejó tres grandes herramientas 
conceptuales que habrían de mandar la si-
guiente centuria y transformar la concep-
ción que los seres humanos tenemos de 
nosotros mismos: por una parte el británico 
Charles Darwin demostró como las diver-
sas especies están ligadas parentalmente 
a través del proceso evolutivo, de otro lado 
el alemán Karl Marx estableció que las con-
diciones materiales son las que determinan 
las relaciones de poder entre grupos socia-
les y, finalmente, el austriaco Sigmund Freud 
determinó que el comportamiento y la vida 
del individuo no están limitadas a sus condi-
ciones conscientes sino que su inconsciente 
juega un papel central. Al comienzo del si-
glo XX se suma a este panorama intelectual 
un conjunto de nuevos conocimientos so-
bre la física del átomo y la famosa teoría de 
la relatividad de Albert Einstein.

Pero el comienzo del siglo XX no fue solo 
una época de gran dinamismo intelectual. 
El historiador Eric Hobsbawm (1995) ha lla-
mado la primera parte de su siglo XX corto, 
la era de las catástrofes que se inicia con la 
Primera Guerra Mundial en 1914 y va a ter-
minar después de la explosión de los prime-
ros artefactos atómicos, en agosto de 1945. 
Nueve millones de muertos en la Primera 
Guerra y 65 millones más en la Segunda, 
son una cifra aterradora que marcará a quie-
nes vivieron el siglo XX.

Las grandes guerras del siglo XX fueron, por 
primera vez en la historia, mundiales. Esto 
debido a que es en ese siglo que se consoli-
da el llamado sistema mundo que involucra 
a prácticamente todo el planeta, con rela-
ciones de poder claramente establecidas 
entre un centro europeo y una periferia en 
el resto del planeta. Este tipo de relaciones 

eurocéntricas sellarán tanto las relaciones 
económicas y políticas como la vida cultural 
e intelectual en los países europeos y los Es-
tados Unidos (el centro), como en los países 
periféricos.

Finalmente es de destacar como el arte del 
siglo XX realiza unos cambios sin preceden-
tes, por primera vez el arte no se preocupa 
de la representación de la realidad sino que 
se esfuerza por crearla, por crear otras reali-
dades posibles.

En medio de este panorama de profundos 
cambios y enormes exigencias, la filosofía se 
acerca a nuevas formas de pensar y de crear. 
Este fenómeno es especialmente importan-
te en la filosofía francesa del siglo XX.

La filosofía francesa del siglo XX busca des-
plazarse del trabajo erudito, especializado y 
alejado de la realidad. Los filósofos france-
ses del siglo XX más que sabios profundos 
buscan ser activistas comprometidos con la 
realidad de su tiempo, escritores y creativos 
(Badiou, 2005).

Los filósofos franceses de la vigésima cen-
turia son los herederos del también francés 
Descartes, el inventor del sujeto en la filo-
sofía, pero también de una larga tradición de 
filósofos escritores, en especial aquellos del 
siglo XVIII como Voltaire, Rousseau o Diderot. 
Sin embargo, una de las primeras operacio-
nes que realizan es releer a los filósofos ale-
manes y retomar de ellos las herramientas 
conceptuales que les ayudarán a reelaborar 
sus conceptos y a crear otros nuevos,   a lo 
largo de todo el siglo (Badiou, 2005). 

Otro gran cambio que opera la filosofía fran-
cesa del siglo XX es dejar de considerar la 
ciencia como un asunto de conocimiento 
únicamente y señalar la importancia de la 
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creatividad de la actividad científica, acer-
cándola así al arte (Badiou, 2005).

Estos filósofos, comprometidos social y po-
líticamente, escritores innovadores, defen-
sores de la ciencia y la filosofía como artes 
de la creación y herederos del pensamiento 
francés, centran sus discusiones en el con-
cepto de sujeto. Algunos centrarán su pen-
samiento en la importancia de la existencia, 
mientras que otros darán un peso central 
a los conceptos, Badiou llamará estas dos 
tendencias vitalismo existencial y formalis-
mo conceptual y señalará como en la me-
dida en que el sujeto es el portador de los 
conceptos y que los conceptos no existen 
sin existencia como el punto de encuentro 
y por tanto el debate central de la filosofía 
francesa se centrará en el tema del sujeto 
(Badiou, 2005).

Pero, anota también el autor, no es el sujeto 
simplemente racional que Descartes planteó 
cuatro siglos atrás, sino que es ahora el su-
jeto histórico y social, el sujeto creativo e in-
consciente, es decir es un sujeto del siglo XX.

Con esto los filósofos franceses buscan mo-
dernizar la filosofía, ponerla acorde a las ten-
dencias que se dan a su alrededor, a la revo-
lución sexual, las nuevas formas del arte no 
figurativo, a las nuevas luchas sociales.

Esto tiene como consecuencia que la filoso-
fía tenga que abandonar la visión planteada 
por Kant que diferenciaba entre razón teóri-
ca y razón práctica, haciendo que el conoci-
miento sea en sí mismo una práctica (Badiou, 
2005). Es por ello que solo hasta el siglo XX, 
dos autores franceses hicieron de la prácti-
ca su objeto de reflexión: el sociólogo Pierre 
Bourdieu y el filósofo Michel Foucault. De for-
ma que el concepto de práctica será estudia-
do desde la perspectiva de estos dos autores.

Pierre Bourdieu (1930-2002) es hijo de un 
trabajador postal y de un ama de casa de los 
Pirineos en la frontera con España. A pesar 
de origen humilde Pierre consiguió entrar 
en la prestigiosa École Normale Supérieure 
(ENS), donde trabajaron buena parte de los 
filósofos franceses contemporáneos (Badiou, 
2005). Después fue reclutado para participar 
en la guerra que los franceses libraban para 
evitar la independencia de Argelia, pasó un 
año en el servicio militar, luego del cual per-
maneció un tiempo más haciendo trabajo 
etnográfico en este país. De vuelta a Francia 
pasó por algunas de las más importantes uni-
versidades galas antes de convertirse en la 
cabeza del Centre de Sociologie Européenne, 
una institución desde la cual haría investiga-
ción interdisciplinaria y plantearía muchas de 
sus reflexiones.

Michel Foucault (1926-1984) nació en una fa-
milia acomodada del centro de Francia, hijo de 
un médico, recibió educación de alta calidad 
en su ciudad natal y pronto se trasladó a Pa-
rís para estudiar también en la École Normale 
Supérieure (ENS). Después pasó por algunas 
universidades francesas de provincia y viajó a 
Túnez en 1966 a la espera de una plaza en una 
universidad parisina. Como consecuencia de 
los levantamientos estudiantiles de mayo de 
1968, el gobierno francés crea la universidad 
Paris VIII en la que Foucault se vincula como 
jefe del departamento de filosofía y desde 
donde se hace un activista reconocido en la 
vida política francesa. A lo largo del resto de 
su vida, muchas de sus posturas políticas y vi-
tales serán muy debatidas, entre ellas el apoyo 
que le dio a la revolución iraní del ayatola Kho-
meini y su declarada homosexualidad.

Foucault nunca quiso seguir los pasos de su 
padre y ser cirujano, incluso se negó a llevar 
su nombre. Con su trabajo contribuyó a des-
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cribir las prácticas de la institución médica y 
de muchas otras entidades. Su trabajo permi-
tió identificar las sutiles formas de ejercicio del 
poder que suelen pasar desapercibidas y ser 
normalizadas. 

El concepto de práctica en Pierre Bourdieu

En el libro Cosas dichas, que recopila ponen-
cias y exposiciones, Bourdieu aborda discu-
siones y realiza explicaciones sobre los tra-
bajos en sociología, sobre los métodos de 
investigación y por supuesto, sobre sus pro-
pios trabajos. Una primera explicación tiene 
que ver con la discusión que mantienen las 
dos grandes perspectivas de los trabajos en 
el campo social: la primera, una perspecti-
va objetivista o fisicalista, que considera los 
hechos sociales como cosas. La segunda, la 
perspectiva subjetivista o psicologista que 
considera el mundo social como el conjun-
to de representaciones que de este se hacen 
los agentes. 

Al respecto afirma Bourdieu “la oposición 
es total: en un caso, el conocimiento cien-
tífico no se obtiene sino por la ruptura con 
las representaciones primeras -llamadas 
‘premoniciones’ en Durkheim e ‘ideologías’ 
en Marx- que conduce a las causas incons-
cientes. En su aspectos objetivos encontra-
mos que se puede actuar por acciones de 
representaciones, individuales o colectivas, 
destinadas a hacer ver y a hacer valer ciertas 
realidades” (Bourdieu, 1996, p. 137).

En el otro caso, está en continuidad con el 
conocimiento de sentido común, puesto 
que no es sino una construcción de cons-
trucciones” (Bourdieu, 1996, p. 126). Esta 
discusión es retomada para mostrar pre-
cisamente que su trabajo intenta superar 
esta división. De forma que su posición es 
la siguiente: “A riesgo de parecer muy os-

curo, podría dar una frase en resumen de 
todo el análisis que propongo hoy: por un 
lado, las estructuras objetivas que constru-
ye el sociólogo en el momento objetivista, 
al apartar las representaciones subjetivas 
de los agentes, son el fundamento de las re-
presentaciones subjetivas y constituyen las 
coacciones estructurales que pesan sobre 
las interacciones; pero por otro lado, esas 
representaciones también deben ser con-
sideradas si se quiere dar cuenta especial-
mente de las luchas cotidianas, individuales 
o colectivas, que tienden a transformar o a 
conservar esas estructuras” (Bourdieu, 1996, 
p. 129). Esto significa que en el estudio de 
los procesos y fenómenos sociales coexis-
ten estas dos perspectivas. Y en este sentido 
indica que otra manera de ver el mundo so-
cial, ya no es desde las sustancia sino desde 
las relaciones. Esta manera de pensar que se 
desplaza de la dicotomía objetivo subjetivo, 
se centra en las relaciones. Del lado subjeti-
vo se encuentran “las categorías de percep-
ción y de apreciación del mundo social, las 
estructuras cognitivas y de evaluación: las 
categorías de percepción, los sistemas de 
clasificación, es decir, en lo esencial, las pa-
labras, los nombres que constituyen la reali-
dad social tanto como la expresan…” (Bou-
rdieu, 1996, p. 197). El siguiente asunto que 
emplea Bourdieu es el desplazamiento del 
sujeto universal a los agentes que tiene una 
captación activa del mundo. Y de nuevo, 
esta captación activa se realiza bajo coac-
ciones estructurales. 

Es en el contexto de esta discusión que Bou-
rdieu articula en primer lugar, el concepto 
de habitus al concepto de práctica. ¿Y qué 
es entonces el habitus? En medio de la ex-
posición, el autor va dando varias acepcio-
nes de lo que para él es el habitus: 
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En primer término afirma que los habitus 
son estructuras mentales a través de las cua-
les los agentes aprehenden el mundo social. 
De forma que “son en lo esencial el produc-
to de la interiorización de las estructuras del 
mundo social” (Bourdieu, 1996, p. 134).

En segundo término, afirma que “el habitus 
es a la vez un sistema de esquemas de pro-
ducción de prácticas y un sistema de esque-
mas de percepción y de apreciación de las 
prácticas. Y, en los dos casos, sus operacio-
nes expresan la posición social en la cual se 
han construido”. (Bourdieu, 1996, p. 134). De 
forma que los habitus producen prácticas, 
producen regularidades de las acciones, 
que permiten ubicar a los sujetos en un es-
pacio social y que este sujeto perciba este 
lugar propio y el lugar del otro. 

En tercer término indica que hay una rela-
ción entre el habitus y las representaciones: 
“…al elegir, en el espacio de los bienes y 
de los servicios disponibles, los bienes que 
ocupan una posición homóloga en este es-
pacio a la posición que ocupan en el espacio 
social. Lo que hace que nada clasifique más 
a alguien que sus clasificaciones” (Bourdieu, 
1996, p. 135). Los habitus son también re-
presentaciones sociales que hacemos en la 
vida cotidiana y desde el sentido común. 

A modo de síntesis podríamos afirmar que 
las prácticas para Bourdieu están estructu-
radas en sistemas, que además son variables 
y son dinámicos. En el nivel objetivo, como 
él lo llama, encontraríamos todas aquellas 
prácticas colectivas e individuales que con-
forman nuestras maneras de ver el mundo 
y nuestros estilos de vida. Aquí las prácticas 
tienen un carácter de orientadoras de la ac-
ción. Una ilustración de este sentido de las 
prácticas son todos aquellos comportamien-
tos que hacen parte de los campos profesio-

nales. Esto es, además de los conocimientos, 
los campos profesionales tienen formas que 
los distinguen: formas de vestir, gustos com-
partidos, visiones del mundo similares. De 
manera que los habitus que se forman a par-
tir de prácticas, se incorporan en los cuerpos. 

En el nivel subjetivo encontraríamos además 
de todas las construcciones del discurso, los 
esquemas de evaluación, los juicios acerca 
de las cosas que pueden ser importantes 
para el sujeto. Aquí las prácticas tienen una 
función cognitiva. Desde esta perspectiva, 
los sujetos tienen prácticas que los confor-
man. Así, los sujetos tienen como práctica el 
deporte, la lectura, el baile, la conversación. 
Y todas estas opciones hacen parte también 
de las maneras como se ve y como se asume 
su lugar en el mundo.   

En resumen se podría decir que el habitus 
además de formar la subjetividad, conforma 
sistemas de prácticas que están limitadas 
por las condiciones sociales que las sopor-
tan. También se puede decir que el habitus 
es la forma en que las estructuras sociales se 
graban en el cuerpo y forman las estructu-
ras cognitivas. Así, nuestros gestos, gustos, 
lenguaje, etc. componen sistemas, que apa-
rentemente de forma natural, conforman 
nuestros gustos y elecciones. 

El concepto de práctica en Michel 
Foucault

El otro enfoque acerca de las prácticas que 
vamos a considerar es el de Michel Fou-
cault. Como bien lo señalan los estudiosos 
de Foucault, a pesar de la importancia que 
el concepto de práctica tiene en sus obras, 
no se encuentra una exposición detallada 
de este concepto. Será necesario recons-
truir algunas indicaciones de la forma como 
este autor entiende las prácticas: un primer 
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elemento a resaltar es el ethos. “Foucault 
plantea la necesidad de considerar la mo-
dernidad como un ethos es decir, como una 
actitud. Esta actitud debe traducirse, según 
Foucault, en una serie de investigaciones a la 
vez arqueológicas y genealógicas acerca de 
las prácticas que nos constituyen histórica-
mente”. De forma que en las prácticas habría 
un ethos, una actitud que se repite, que es 
constante. Y por supuesto, si se estudian las 
regularidades, se pueden estudiar las sepa-
raciones, los movimientos que rompen estas 
regularidades. También se pueden pensar en 
el saber puesto en juego en esa actitud, un 
saber que da sistematicidad a esas prácticas. 
Este sería el segundo elemento. Por último, 
afirma Foucault, se podrían estudiar las ge-
neralidades como singularidades históricas 
de las prácticas. “En síntesis, podemos decir 
que Foucault entiende por prácticas la racio-
nalidad o la regularidad que organiza lo que 
los hombres hacen (sistemas de acción en la 
medida en que están habitados por el pen-
samiento), que tiene un carácter sistemático 
(saber, poder, ética) y general (recurrente), y 
que por ello constituye una experiencia o 
un pensamiento” (Castro, 2004).

De forma que para Foucault todas las prácti-
cas, las discursivas y las no discursivas, pue-
den caracterizarse a partir de tres elementos 
en común: 

1.	 La homogeneidad, entendida como el 
estudio de las cosas que los hombres ha-
cen y de la forma como las hacen. Estas 
son “las formas de racionalidad que or-
ganizan las maneras de hacer”  (Castro, 
2004).

2.	 La sistematicidad, entendida en el senti-
do de tomar en consideración el eje del 
saber, el eje del poder y la ética; y sus en-
trecruzamientos. 

3.	 Y la generalidad entendida como las 
recurrencias en la acción. Esta generali-
dad de la que se ocupa Foucault es en sí 
misma una singularidad histórica. 

Él distingue prácticas y prácticas discursi-
vas. Para él una práctica discursiva  “no se la 
puede confundir con la operación expresiva 
por la cual un individuo formula una idea, 
un deseo, una imagen; ni con la actividad 
racional que puede funcionar en un sistema 
de inferencia; ni con la ‘competencia’ de un 
sujeto hablante cuando construye las frases 
gramaticales; es un conjunto de reglas anó-
nimas, históricas, siempre determinadas en 
el tiempo y en el espacio, que han definido, 
para una época dada y para un área social, 
económica, geográfica o lingüística dada, 
las condiciones de ejercicio de la función 
enunciativa” (Castro, 2004). A estas prácticas 
discursivas Foucault las separa de otras ac-
ciones que denomina también prácticas.  

¿Por qué Foucault tiene que hacer esta dis-
tinción?, ¿A qué preocupaciones correspon-
de esta decisión?, ¿Cómo hace dicha separa-
ción? Foucault crea y utiliza el concepto de 
dispositivo en una etapa determinada de su 
trabajo y su uso corresponde a unas preocu-
paciones en relación con la distinción entre 
estas dos formas de prácticas: “Los dispo-
sitivos, por su parte, integran las prácticas 
discursivas y las prácticas no discursivas. El 
dispositivo como objeto de análisis aparece 
precisamente ante la necesidad de incluir 
las prácticas no discursivas (las relaciones 
de poder) entre las condiciones de posibili-
dad de la formación de los saberes” (Castro, 
2004). Ahora bien, los dispositivos, que uti-
lizando la metáfora de Deleuze (1999, pág. 
160) son como un ovillo, como una madeja, 
se pueden describir en términos de distintos 
tipos de líneas: las líneas de saber, las líneas 
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de  poder y las líneas de subjetividad. Con-
centrémonos en el punto que nos interesa, 
las líneas de saber. Y ¿qué es una línea de 
saber? Esta línea está compuesta por las de-
cibilidades y las visibilidades, por lo que se 
dice y por lo que se ve. Estos dos elementos 
fueron por mucho tiempo reducidos a uno 
solo, en general al discurso, pues había un 
predominio de lo discursivo por encima de 
las prácticas. En palabras de Roger Chartier, 
“…siempre la amenaza la tentación de olvi-
dar toda diferencia entre lógicas heterogé-
neas pero, sin embargo, articuladas: la que 
organiza la producción e interpretación de 
los enunciados, la que rige los gestos y las 
conductas” (Chartier, 1996).

Será preciso decir, como lo dice Chartier, que 
entendemos por prácticas los dominios no 
discursivos como los gestos institucionales, 
los acontecimientos políticos, los procesos 
económicos1. Vemos entonces como dentro 
de lo que se ha llamado aquí visibilidades 
encontramos tanto los regímenes de luz, 
que hacen ver al tiempo que oculta y todo 
el ámbito de las prácticas. Ambas acepcio-
nes si bien en algunos puntos se tocan y se 
confunden, también podrían ser considera-
das separadamente. 

El trabajo de Foucault consiste en que “en lu-
gar de ocuparse de una historia económica, 
social, política, envolviendo una historia del 
pensamiento (la cual sería como la expresión 
y como el doblete), en lugar de ocuparse de 
una historia de las ideas que haría referencia 
(ya sea por un juego de signos y expresiones 
o por las relaciones de causalidad) a las con-
1 El primer artículo del libro de Roger Chartier, 
Escribir las prácticas. Foucault, de Certeau, Marin, 
está dedicado al asunto de la relación entre 
prácticas discursivas y no discursivas en la obra de 
Michel Foucault, que se titula: la quimera del origen. 
Foucault, la Ilustración y la Revolución francesa. 

diciones extrínsecas, habría que ocuparse de 
un historia de las prácticas discursivas en las 
relaciones específicas que las articulan con 
otras prácticas” (Castro, 2004). El dominio de 
las prácticas se extiende entonces del orden 
del saber al orden del poder. 

Otra variación del concepto de práctica en 
Foucault es el de prácticas de sí mismo. Para 
este autor, el sujeto no está dado, sino que 
puede ser el constructor de sí mismo. Esto 
significa trabajar en el ámbito de las prác-
ticas discursivas y no discursivas para cons-
truirse, y de esta manera tener una actua-
ción en el mundo. 

Para reflexionar

A partir de la descripción de este perfil pro-
fesional, reflexione sobre los los tipos de 
prácticas que esta supone. 

Perfil profesional: “Soy un hombre em-
prendedor, me gustan los retos ya que 
pienso que estos fortalecen la forma en la 
que nos dirigimos en el día a día. Gusto del 
estudio, soy autodidacta por naturaleza; 
pongo especial atención en detalles. Hago 
amigos fácilmente y no se me cierran las 
puertas ante una dificultad. Obsesivo con 
el orden y limpieza, altamente disciplinado 
ya que pienso que dichas cualidades for-
man la base del buen desempeño de cual-
quier actividad”.  
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Introducción En este segundo capítulo se intentará mostrar las prácticas 
pedagógicas institucionalizadas en la universidad. El barrido 
realizado expone cómo determinadas prácticas pedagógicas 
fueron construidas en ciertos momentos históricos y como 
están relacionadas con una idea de verdad.

Para Bourdieu, hay una relación estrecha entre el habitus y la 
práctica. El habitus es estructurado gracias a la práctica peda-
gógica, que configura modos de percepción y valoración que 
direccionan las acciones de los maestros y los estudiantes.

En otros términos, el habitus es incorporado por el individuo 
en un sentido práctico, es decir, los individuos actúan de con-
formidad con ciertas prácticas, con ciertas aplicaciones. En 
términos de Bourdieu el habitus “es lo que se ha adquirido, 
pero que se ha encarnado de manera durable en el cuerpo 
bajo la forma de disposiciones permanentes”. Esta incorpora-
ción en el cuerpo, es lo que permite señalar que el habitus es 
una disposición, en el sentido que se reproduce a través de las 
prácticas, en este caso, a través de las prácticas pedagógicas.

En el contexto de la universidad, las prácticas pedagógicas 
ponen en operación una apropiación del lenguaje discipli-
nar y profesional. De esta forma se da la transmisión del co-
nocimiento, la cual introduce representaciones del mismo, 
percepciones y valoraciones. Cuando un tipo de práctica pe-
dagógica dispone la clase lo que establece son formas del 
lenguaje, gestos corporales, indicaciones y todas ellas son las 
que se incorporan en el cuerpo del profesor y del estudiante. 

Desde este marco, el estudio de las prácticas pedagógicas dis-
puestas por la estructura universitaria se constituye en una 
ocasión para recorrer distintos momentos históricos y poder re-
flexionar acerca de las prácticas pedagógicas en la actualidad.
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Metodología

Los contenidos que la guía presenta se describen a continuación:

1.	 Acercamiento al concepto de práctica pedagógica desde la época medieval hasta la mo-
dernidad. Esta primera parte del módulo está enfocada a comprender el papel de la 
universidad en la teorización de la práctica pedagógica.  

2.	 El concepto de práctica pedagógica no ésta aislada sino que comparte escenario episte-
mológico con otras como la educación, como la pedagogía, la enseñanza desde el papel 
que juega la filosofía y la iglesia en la orientación que se daba a las universidades y a los 
currículos de la época. 

3.	 El concepto se apoyó en el desarrollo cultural de la época. 

4.	 Otro epígrafe corresponde a la evolución del concepto de universidad en la moderni-
dad, ya que fue clave en la configuración de la formación profesional para atender dos 
mecanismos: el de la aplicabilidad y el de la utilidad, los cuales a su vez cimentan el de-
sarrollo de una racionalidad para el trabajo.

5.	 Un teórico clave es Schön, que afirma que el profesional lo que hace es “reflexionar en la 
acción”, lo que lo conduce no solo a aplicar los procedimientos conocidos sino además a 
“inventar nuevas respuestas sobre la marcha, con las cuales afronta situaciones de incer-
tidumbre, singularidad y conflicto. 

6.	 El módulo está orientado a que el docente pueda comprender que la práctica permite 
reaccionar a lo inesperado en la teoría.
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Desarrollo temático

Las prácticas pedagógicas en la universi-
dad medieval 

El origen de la universidad occidental se en-
cuentra en el periodo medieval. Esta idea de 
universidad con el correr de los años se fue 
extendiendo por toda Europa y luego por los 
demás continentes. En los primeros tiempos 
de su creación se denominó studium gene-
rale y solo hasta finales de la Edad Media, 
empezó a denominarse universidad.

La institución denominada studium generale 
era la encargada de la educación superior y 
estaba dirigida por el Papa y más tarde (en 
algunos lugares) por el Emperador. En esta 
institución los maestros y estudiantes se 
ocupaban de transmitir y obtener un cono-
cimiento universal.

La idea de universidad estaba asociada al 
término universitas asignado jurídicamente 
a la constitución de un gremio, una corpo-
ración o una hermandad. En este marco, se 
hablaba de universitas scholarium o universi-
tas magistrorum et scholarium, esto es, uni-
versidad de estudiantes o universidad de 
maestros y estudiantes. 

En el caso de las universidades de estudian-
tes los maestros eran contratados por la 
agremiación de estudiantes. En el caso de la 
universidad de maestros y estudiantes, los 
maestros podían ocupar cargos y pertene-
cer a los distintos consejos. Sin profundizar 

en estas dos instituciones, podemos decir, 
en líneas generales, que estas instituciones 
se caracterizaban por tener estudiantes de 
distintos lugares, y por estar organizadas en 
facultades. En este sentido, podemos decir, 
que los estudiantes eran extranjeros y esta-
ban fuera de su lugar natal. Esta condición 
marcó una formación orientada por los via-
jes y cimentada en las relaciones que se es-
tablecían en las posadas o estancias. 

En el caso de la universidad de París, encon-
tramos que esta asumió el nombre de Uni-
versitas y se organizó en cuatro facultades: 
tres superiores (Teología, Derecho y Medici-
na) y una inferior (Artes), cada una tenía su 
propia organización.

La facultad de Artes estaba organizada en 
relación con el trívium y el quadrivium, cuyos 
contenidos se consideraban la base del co-
nocimiento, razón por la cual la introducción 
de la lógica y la discusión sobre las verdades 
humanas era fundamental. De esta manera 
quienes querían ingresar a la facultad de 
Medicina o de Derecho, solo lo podían ha-
cer luego de haber estudiado seis años en la 
facultad de Artes.

Los conocimientos generales que se ense-
ñaban no obedecían a unas ciencias espe-
cíficas, pues no había una división clara de 
las mismas. La facultad estaba constituida 
por escuelas, las cuales eran dirigidas por 
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un maestro, quien a su vez tenía bajo su res-
ponsabilidad a un grupo de asistentes que 
estaban encargados de ayudar a los estu-
diantes a repasar las lecciones del maestro 
y de realizar una serie de ejercicios que de-
bían servir para la presentación de los exá-
menes. 

Ahora bien, a pesar de las diferencias que se 
podían encontrar entre las universidades, 
los métodos de enseñanza se orientaban 
bajo las ideas de la escolástica. Una primera 
condición era la de estudiar la lección en la-
tín y presentarse a la disputa haciendo uso 
del latín. 

Respecto de la lección, un procedimiento 
era el de la lectura del texto y sus comen-
tarios, para pasar luego al debate oral, si-
guiendo las reglas de los silogismos de Aris-
tóteles. En los dos casos era importante que 
el estudiante diera cuenta de la autoridad 
estudiada. 

En la lección para comprender los textos 
era imprescindible dominar la gramática y 
hacer uso de la dialéctica para poder reali-
zar razonamientos que permitieran llegar 
a la verdad. Además la escritura jugaba un 
papel esencial, sobre todo para realizar los 
comentarios de los textos, y para preparar 
las lecciones orales y las disputas. Dos me-
canismos esenciales fueron introducidos 
para garantizar la lección y la disputa: la re-
petición y la memorización de textos. 

Esta forma de operar de la enseñanza llevó 
a que los estudios fueran de larga duración 
(cuatro y hasta seis años en la facultad de 
Artes, doce o trece en las de Derecho y quin-
ce o dieciséis en la facultad de Teología). 
También esta forma de operar estaba vincu-
lada al examen, mecanismo que legitimaba 
la terminación del programa de estudios y 

que fundamentaba la obtención del título.

Los exámenes eran orales y estaban sujetos 
a una serie de ejercicios que servían para 
demostrar que los estudiantes poseían los 
conocimientos y que conocían las técnicas 
y ejercicios enseñados. 

Desde el concepto de habitus, el profesor ex-
pone su lección, prepara la lectura y sus co-
mentarios, prepara los exámenes orales. En 
este sentido, podemos decir que el profesor 
se configura como un agente que se mueve 
de acuerdo con el posicionamiento que tiene 
en relación con un campo pedagógico. 

Volviendo a la facultad de Artes, la intro-
ducción del trívium y el quadrivium corres-
pondía a una agrupación heterogénea. En 
el primero se encontraban la Gramática, la 
Retórica y la Lógica, en el segundo se en-
contraban la Aritmética, la Geometría, la 
Astronomía y la Música. Además podían en-
contrarse otros saberes como la Filosofía.

La enseñanza de la gramática estaba orien-
tada al conocimiento de las formas del len-
guaje. La gramática adoptaba aspectos de 
la lógica y la retórica y en algunos casos ha-
cía uso de la literatura. Para la enseñanza de 
la gramática se usaban los textos de Dona-
tus Ars minor y Ars major y los de Prisciano 
Institutiones grammaticae. Los textos de Do-
natus eran manuales que se ocupaban de 
mostrar las formas del discurso y la sintaxis. 
En el texto de Prisciano se podía estudiar las 
fuentes clásicas que explicaban la impor-
tancia del lenguaje. El enfoque era semán-
tico, sustentado en enfoques filosóficos. En 
el siglo XI y XII se introdujo la perspectiva 
nominalista, la cual se fortaleció con el en-
foque dado a la nueva lógica de Aristóteles. 
Este nuevo punto de vista se encontraba en 
las traducciones realizadas en los primeros 
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y segundos analíticos, de los tópicos y las 
refutaciones sofisticas, las cuales, particular-
mente, en el siglo XIII desarrollaron una gra-
mática especulativa que afinó la perspecti-
va nominalista. 

La enseñanza de la lógica estaba basada 
en las obras Aristotélicas, las cuales fueron 
clasificadas en dos puntos de vista: la vieja 
lógica y la nueva lógica. El primer punto de 
vista se condensó en las obras que se tradu-
jeron hasta el siglo XII, el segundo se encon-
traba en las obras traducidas, principalmen-
te a partir del siglo XIII.

En el siglo X se traduce la vieja lógica me-
diante la presentación de las categorías y las 
proposiciones, asunto que va a fundamen-
tar la enseñanza de la gramática. En el siglo 
XII se traducen los libros de Organon en los 
que se presentan el estudio de los silogis-
mos y los tópicos y los problemas sofísticos; 
en el siglo XIII se introduce el conocimiento 
metafísico y filosófico de Aristóteles.

La enseñanza de la Retórica se centró ini-
cialmente en la redacción de cartas, pos-
teriormente fue usada en el contexto de la 
predicación y luego se ocupó de la argu-
mentación forense. Dos textos sirvieron de 
base para la enseñanza de la retórica De in-
ventione de Cicerón y Rethorica ad herenium, 
atribuida al mismo autor. En estos textos se 
estudiaba la retórica clásica, la que fue am-
pliada con el texto de Boecio titulado De di-
fferentiis Topicis, posteriormente, en el siglo 
XIII, se introdujo la Rethorica de Aristóteles, 
la cual estableció un estudio más teórico. 

En cuanto a la enseñanza de la música, un 
texto que sirvió de fundamento era el de 
Institutione música, escrito por Boeccio. Un 
contenido que orientó la formación musical 
fue el de la teoría del monocordio.

En relación con la enseñanza de la aritméti-
ca, un manual fundamental que sirvió como 
sustento de la enseñanza fue el titulado De 
institutione arithmetica. Además de este ma-
nual, se utilizaba como texto complementa-
rio a Euclides. También había otros textos, 
entre ellos estaban La massa compoti, escri-
to por Alejandro de Villedieu, el Algorismus 
de Sacrobosco. Estos textos se ocuparon de 
estudiar los fundamentos de la Aritmética 
y el Álgebra y los sistemas numerales para 
comprender posteriormente el estudio de 
la Astronomía.

En lo relacionado con la enseñanza de la 
geometría, el texto fundamental utilizado 
era el de Euclides. Posteriormente, se intro-
dujeron los textos: de Boecio en el cual se 
estudiaba los comentarios a los elementos 
de la geometría; el de De quantitatibus datis, 
escrito por Euclides y el texto de Jordano de 
Nemora titulado De triangulis. Caracteriza-
ba la enseñanza de la geometría su carácter 
práctico, es decir, que los conceptos se usa-
ban para ser aplicados en las mediciones de 
los cuerpos, los cálculos de los calendarios y 
en el estudio de la óptica.

Respecto a la enseñanza de la astronomía, 
el punto de vista que la orientaba era el de 
la visión Aristotélica. Un texto fundamental 
que orientó la enseñanza de la astronomía 
fue el De Sphera de Sacrobosco. 

Las Facultades de Medicina fueron forta-
lecidas a partir del siglo XIII. Su enseñanza 
estaba sustentada en los vademécum de la 
Medicina. Los textos más usados fueron los 
tratados de Hipócrates y Galeno. El plan de 
estudios tenía una duración de seis años, in-
cluida la práctica. Esta última estaba orien-
tada a la disección de cadáveres, operación 
que servía para el conocimiento de la ana-
tomía. La formación de la medicina estaba 
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orientada por lecturas y debates, prácticas 
de disección y la presentación de exámenes 
orales. Una distinción importante es que el 
asunto de la cirugía tenía una configuración 
distinta y no pertenecía al plan de estudios 
de la Medicina, pues esta era considerada 
una especialización. 

En la Facultad de Derecho un asunto capital 
que orientó sus lecciones fue el derecho ca-
nónico. Además se utilizaban textos, en los 
cuales se estudiaban las leyes, entre estos se 
pueden mencionar: El corpus iuris canonici y 
el Corpus iutis civilis. Estos dos textos y sus 
comentarios sirvieron para formar un cuer-
po jurídico.

La formación del Derecho estuvo orientada 
por tres maneras de usar los comentarios: 
una primera manera, fue la de los glosa-
dores, que explicaban palabra por palabra, 
para buscar el sentido de la Ley y la inten-
ción del legislador; una segunda manera fue 
la de los posglosadores o mos iltalicus, que 
usaron los métodos dialécticos, que sirvie-
ron para interpretar las leyes; una tercera 
manera, fue la del mos gallicus, que usó un 
método histórico y filológico para examinar 
las leyes. 

En la Facultad de Teología el texto funda-
mental que orientaba la enseñanza era el de 
la Biblia. Sin embargo, el estudio de la Biblia 
se acompañaba de la exégesis o interpre-
tación de la misma, por esto se encuentran 
textos como el de San Agustín, titulado De 
doctrina Christiana. 

Además en esta facultad se hizo uso de las 
glosas y de las cuestiones, maneras que per-
mitieron darle distintos sentidos al texto bí-
blico. Otro modo de estudiar la biblia fue la 
de introducir temas o tópicos como: la crea-
ción, los sacramentos, el juicio final; estos se 

condesaron en un libro que se constituyó 
en el texto que fundamentaba la enseñanza 
de la Teología. 

Podemos señalar, luego de esta somera pre-
sentación, que la formación universitaria se 
sustentaba en la escolástica1, la cual se ca-
racterizaba por acudir siempre a la autori-
dad. Este reconocimiento de la autoridad se 
acompaña de un uso de la razón, mediante 
la realización de ejercicios dialécticos y dis-
cusiones públicas. 

En la escolástica la lectura de textos fue uno 
de los mecanismos fundamentales. Esta 
lectura introdujo el uso de las glosas y los 
comentarios. Las disputas académicas se 
organizaban sobre temáticas polémicas y 
eran de dos tipos: la disputa ordinaria y la 
extraordinaria. La primera se ocupaba de 
discutir un tema predeterminado, dos o tres 
veces por semana; la segunda, conocida con 
el nombre de cuodlibeto, consistía en discu-
tir cualquier tema sin seguir un orden deter-
minado.

Las disputas, por lo general, se desarrolla-
ban de la siguiente manera:

■■ Exposición del tema en forma de pregunta.

■■ Exposición de las razones, teniendo en 
cuenta las que están a favor de un plan-
teamiento y las que están en contra.

■■ Presentación del cuerpo del cuestiona-
miento, en el que se exponen las razones 
que no tienen fundamento y se expone 
la opinión propia. (Cortés Morató, J. & 
Martínez Riu, A., 1991).

En la universidad medieval los textos son las 
herramientas fundamentales. Estos sirven 

1 Término que procede del latín scholasticus que 
significa el que enseña en la escuela. 
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para cultivar un concepto de verdad univer-
sal y metafísico. Aquí el maestro universita-
rio es el garante de dicha verdad, con el uso 
de las proposiciones, las disputas y las lec-
ciones que dicta.

Las universidades en el Renacimiento

El Renacimiento es un movimiento cultural 
que cambió los ideales de la cultura medie-
val. Este movimiento se ocupó de conocer la 
cultura griega y romana. Además, es impor-
tante comprender que la consolidación del 
capitalismo comercial fortaleció la ciudad lo 
cual modificó la mirada sobre Dios y puso el 
acento en el hombre.

En el Renacimiento se introdujo el estudio 
de las matemáticas y de los clásicos. Entre 
los siglos XVI y XVII los studia humanitatis fa-
vorecieron el desarrollo de los studia scien-
tiarum. Además con la invención de la im-
prenta se produjo un cambio en el uso del 
texto y en la lectura.

Por otra parte, el reconocimiento del ser 
humano como centro dio origen a la teoría 
antropocéntrica. Los avances de la Geogra-
fía, la Zoología, la Cartografía, la Botánica y 
la anatomía modificaron la idea de verdad 
y permitieron el fortalecimiento del pensa-
miento analítico y el reconocimiento de la 
observación y la experiencia. En este con-
texto, se fortaleció la idea de que la función 
de la universidad era la de establecer las ba-
ses teóricas del conocimiento, mediante el 
análisis del mismo. La biblioteca, los archi-
vos y los viajes se configuraron en mecanis-
mos que sirvieron para estudiar al hombre. 
Se suma a este estudio el florecimiento de 
las Artes.

Las universidades mantuvieron la enseñan-
za del trívium y el quadrivium. Además sus-

tituyeron la enseñanza del latín por la ense-
ñanza del griego e introdujeron el estudio 
de escritores de la época griega y romana, 
como Virgilio y Cicerón.

Es importante señalar que a pesar de estas 
modificaciones las prácticas pedagógicas 
en la universidad sufrieron pocas variacio-
nes. Por lo general, se continuó con el uso 
de la memorización y con la lectura de tex-
tos, pues no se puede olvidar que la univer-
sidad continuaba impregnada del espíritu 
religioso.

Las universidades en la Modernidad

La Revolución industrial y la Revolución cien-
tífica desplazaron la escolástica e introduje-
ron una nueva idea de verdad. Esta nueva 
idea de verdad estableció el uso del método 
científico cuyos mecanismos son los de la ob-
servación, el análisis y la sistematización. Este 
método se aplica en los experimentos o en 
las observaciones. 

Es importante reconocer las universidades 
modernas bajo el esquema Estado-nación. 
En este contexto, se pueden distinguir dos 
modelos de universidad: El Modelo Napoleó-
nico, que estableció una nueva organización 
e introdujo la enseñanza de las profesiones. 
Para cumplir con este propósito, la universi-
dad se organizó por escuelas profesionales, 
las cuales se dedicaron a formar en un saber 
hacer. Para desarrollar la investigación cientí-
fica se crearon los institutos de investigación 
como estructuras paralelas a la formación. 

La nueva organización universitaria modificó 
las prácticas pedagógicas porque introdujo 
el saber hacer orientado a solucionar los pro-
blemas que la sociedad tenía, lo que gestó la 
idea de una ciencia aplicada y una enseñan-
za técnica.
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Para consolidar este modelo de universidad, 
el estado Napoleónico creó las Escuelas de Al-
tos Estudios, cuyo acceso se producía después 
de haber cursado alguna carrera universitaria. 
También fundó la Escuela Normal Superior. El 
liceo se constituyó en la institución encargada 
de preparar el ingreso a la universidad.

El otro modelo es el Humboltiano, el cual con-
trario al modelo Napoleónico creó una univer-
sidad sustentada en el estudio de la ciencia y 
la investigación. Para cumplir con este propó-
sito se gestó una nueva estructura organizati-
va basada en la agrupación de los profesores, 
de acuerdo con el conocimiento de las cien-
cias. De esta manera las facultades establecen 
un currículo que dispone las rutas para el en-
cuentro entre profesores y estudiantes. 

Para la agrupación de los profesores se confi-
gura el departamento, instancia ordenada por 
las disciplinas que manejan sus miembros. En 
esta estructura la facultad se nutre de los de-
partamentos y se enriquece de las investiga-
ciones que producen. Esta organización de la 
universidad gesta una nueva manera de en-
señar y es la de establecer un vínculo entre los 
conocedores de la ciencia y los estudiantes. 

En síntesis, mediante estos dos modelos la 
universidad moderna estableció dos maneras 
de asumir la enseñanza: la primera orientada 
por la formación de profesionales; y la segun-
da, por la formación de científicos en distintas 
disciplinas. Para materializar esta manera de 
enseñar la universidad moderna, configuró 
dos maneras de organización universitaria: La 
de facultades, escuelas e institutos (modelo 
Napoleónico) y la de facultades y departa-
mentos (modelo Humboltiano), ambos mo-
delos han influido en la configuración de la 
universidad contemporánea.

Cada uno de los modelos modificó el queha-

cer de la formación universitaria. De esta for-
ma, la búsqueda de la verdad se modificó por 
un saber hacer mediante la enseñanza de las 
profesiones y por el cultivo de la ciencia. 

En el caso de la formación profesional, intro-
ducida por el modelo Napoleónico, es impor-
tante destacar que dicha formación debía im-
pulsar el desarrollo de la ciencia y servir para 
educar a los funcionarios que requería la ex-
pansión del imperio. Además con este mode-
lo la misión que se asignó a la universidad fue 
la de formar profesionales con conocimientos 
útiles a la sociedad. 

En el caso de la formación orientada por la 
investigación, propuesta por el modelo Hum-
boltiano, es necesario indicar que el profesor 
debía enseñar los conocimientos que eran 
objeto de su investigación, de esta manera el 
estudiante se hace partícipe del proceso de 
búsqueda del conocimiento. Esta disposición 
permitió que la universidad se constituyera 
en la institución de la que surgían los descu-
brimientos científicos y las teorías filosóficas, 
sociológicas, económicas, políticas, al igual 
que las teorías acerca de la naturaleza. En este 
sentido, puede decirse que la universidad era 
la encargada de formar a los intelectuales que 
piensan el mundo y sus problemas.

Con la formación de las profesiones y de la 
investigación, la ciencia se constituyó en la 
herramienta fundamental. En este contexto 
los laboratorios y los seminarios se configu-
raron en prácticas de la enseñanza. 

Los laboratorios de ciencias se fundamenta-
ron inicialmente en trabajos demostrativos 
y años más tarde en trabajos experimenta-
les. En la década del sesenta emergió el mé-
todo por descubrimiento.

Las máquinas y aparatos de física y quími-
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ca sirvieron como instrumentos de soporte 
para estudiar los fenómenos físicos y quími-
cos. Esta serie de objetos contribuyó a con-
figurar los cursos magistrales2 que por lo ge-
neral se acompañaban de demostraciones 
experimentales. Estos cursos magistrales 
se distinguían por las lecciones que dictaba 
el profesor y que eran ilustradas mediante 
la descripción de experiencias científicas o 
mediante la manipulación de ciertos instru-
mentos. La disposición del curso magistral 
establecía la demostración de las leyes o fe-
nómenos, mediante su presentación y estos 
debían ser observados por los estudiantes. 

El seminario es una práctica formativa que 
se origina como una propuesta pedagógica 
alternativa a la formación orientada por la 
lección. El seminario se constituye en una 
práctica que facilita la articulación entre do-
cencia e investigación. La disposición que 
establece es la de la participación de cada 
uno de los miembros mediante el aporte de 
los conocimientos logrados en su investiga-
ción. Esta disposición permite que los estu-
diantes se apropien de las teorías y realicen 
a partir de ellas sus propias producciones. 
Además el seminario educa a los participan-
tes en la escucha y en el habla, pues su di-
námica es orientada por el diálogo y la con-
frontación de distintos puntos de vista. 

La universidad Contemporánea 

Se puede afirmar que la formación profesio-
nal es un rasgo distintivo de la universidad 
Contemporánea. En la configuración de la 
formación profesional se han generado dos 
mecanismos: el de la aplicabilidad y el de la 
utilidad, los cuales a su vez cimentan el de-
sarrollo de una racionalidad instrumental.

2 Estos cursos magistrales, fueron introducidos 
aproximadamente en el siglo XIX. 

Un discurso que ha nutrido el mecanismo 
de utilidad es el de la Economía. Al respecto 
se dice: “Todo conocimiento para que ten-
ga valor debe ser útil”. Además el discurso 
económico ha permeado el acto del cono-
cimiento a tal punto que solo se examina 
el conocimiento útil y aprovechable para 
lograr su aplicabilidad en la producción de 
bienes o servicios. Este sentido utilitario ha 
desplazado el conocimiento de las ciencias 
y ha dado fuerza a la validación del conoci-
miento de aplicación inmediata. 

El discurso sociológico también ha hecho 
su aporte con el concepto sociedad del 
conocimiento, el cual es pertinente para 
comprender el tránsito de una sociedad 
fundada en la producción de bienes hacia 
una sociedad de la información, en la que 
los mecanismos de almacenamiento e inter-
cambio de información son los que actual-
mente tienen fuerza. 

En el 2005 la Unesco presenta el informe ti-
tulado Hacia las sociedades del conocimien-
to. En este informe se señala que la tercera 
Revolución industrial ha ido acompañada 
de un cambio de régimen de los conoci-
mientos. A este respecto, cabe señalar el ad-
venimiento de un doble paradigma: el de lo 
inmaterial y el de las redes” (Unesco, 2005, p. 
49). En este contexto, las nuevas tecnologías 
de la información y la comunicación (NTIC) 
se constituyen en los medios que sirven 
para acceder a la vasta masa de información 
que ha sido acumulada en el mundo. 

La organización de la universidad Contem-
poránea gira en torno a la formación de las 
profesiones liberales, otras a la formación 
de profesiones provenientes de la ingenie-
ría y la tecnología, otras en las profesiones 
vinculadas con la gestión y la contabilidad 
empresarial y otras en relación con las pro-
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fesiones que tienen que ver con los estudios 
del ambiente. La formación en artes y cien-
cias no tiene la misma fuerza, es más, mu-
chas de las universidades no la incorporan 
en su estructura.

Según Michel Gibbons en la universidad 
Contemporánea, la investigación es con-
siderada útil cuando configura respuestas 
innovadoras y aplicables a distintos contex-
tos. Este punto de vista alimenta el carácter 
provisional del conocimiento. 

Otro asunto importante es que la enseñanza 
en las aulas y los laboratorios es hoy despla-
zada por el uso de Internet, lo que ha dado 
paso a consolidar el aprendizaje autónomo. 
Sin embargo, queda una pregunta ¿Cómo 
se establece el vínculo entre la investiga-
ción y la enseñanza? Este desplazamiento 
ha posibilitado la configuración de un cono-
cimiento híbrido (mezcla de ideas y datos), 
que ha hecho borrosa la distinción entre el 
conocimiento y el entorno y ha dado lugar a 
ofrecer el conocimiento de forma animada 
y novedosa. Este proceso de hibridación de 
las disciplinas ha gestado la configuración 
de currículos que estudian más de una es-
pecialización o carrera, además de que pro-
liferan estudios de diversa índole.

Sin embargo, esta hibridación ha llevado 
también a elaborar currículos sustentados en 
sistemas complejos que usan la simulación y 
el modelamiento como una manera de ofre-
cer soluciones a los problemas sociales.

En este marco la enseñanza no está dirigida a 
la simple adquisición de conocimientos e in-
formación sino que se centra en la solución de 
problemas, lo que lleva a establecer diferencias 
entre la función del conocimiento y la función 
de la información.

Esta perspectiva de formación lleva a disponer 
mecanismos de trabajo grupal o trabajo cola-
borativo, además de que se deben disponer 
múltiples formas de conexión, es decir, se debe 
prever un sistema de conectividad diverso. 

Francisco López Segrera (2001) considera que 
las NTIC han introducido los conceptos de co-
laboración y enseñanza asincrónica, los cuales, 
según este autor, desplazan las estructuras de 
tiempo y espacio lo que obliga a pensar la for-
mación de otra manera. 

En síntesis, podemos señalar que la lección y 
la disputa eran las prácticas pedagógicas, sus-
tentadas en la escolástica. Estas prácticas cons-
tituyeron la certeza y de esta manera dieron 
lugar a la idea de que en la educación superior 
se enseña la verdad. Sin embargo, en el trívium 
y el quadrivium una práctica importante que 
introdujo una variación, fue la de la lógica y la 
dialéctica.

El conocimiento de todas las ciencias, dispuesto 
en el Renacimiento, dio lugar al conocimiento 
enciclopédico que cimentó aún más la idea de 
certeza que circulaba en la educación superior. 
Sin embargo, la observación y el examen empí-
rico de los objetos y situaciones fundamenta-
ron algunas variaciones de estas prácticas. 

Posteriormente, en la modernidad, tomó 
fuerza la ciencia y esto dio lugar a la demos-
tración y la experimentación. Así se modifica 
la idea de certeza, pues la búsqueda de la ver-
dad no se sustenta en la autoridad como en 
el medioevo o en el Renacimiento, sino que 
la verdad es la que construye la ciencia. Las 
prácticas pedagógicas son ordenadas por 
la introducción del método científico, y en 
este contexto, el problema y las hipótesis son 
los que disponen las acciones formativas. La 
clase demostrativa y el laboratorio aparecen 
como prácticas que orientan estas acciones. 
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Después con el predominio de las profe-
siones fue necesario introducir unas dispo-
siciones particulares provenientes de cada 
campo profesional, surgiendo de este modo 
prácticas ordenadas por las técnicas y meto-
dologías de las distintas profesiones. Estas 
disposiciones configuran una racionalidad 
técnica, que usa las herramientas del posi-
tivismo y que tiene mucha fuerza en la uni-
versidad Moderna. Esta racionalidad lleva a 
resolver problemas de manera instrumental 
mediante el uso de técnicas ya probadas.

Sin embargo, para Schön el modelo de ra-
cionalidad técnica está debilitado pues las 
exigencias del mundo de la vida desbordan 
el uso de ciertas técnicas y obligan al profe-
sional a usar el conocimiento de su campo 
en relación con las exigencias del mundo. 
Según Schön “cuando el práctico responde 
a las zonas indeterminadas de la práctica 
manteniendo una conversación reflexiva 
con los materiales de tales situaciones, re-
hace parte de su mundo práctico y con ello 
revela el proceso, habitualmente tácito, 
de construcción del mundo que subyace a 
toda su práctica” En este sentido, siguiendo 
a Schön , el profesional lo que hace es re-
flexionar en la acción, lo que lo conduce no 
solo a aplicar los procedimientos conocidos 
sino además a “inventar nuevas respuestas 
sobre la marcha, con las cuales afronta si-
tuaciones de incertidumbre, singularidad y 
conflicto. Poder reaccionar a lo inesperado 
a lo extraño, reestructurando las estrategias 
de acción, procedimientos, teorías o formas 
de configurar el problema, idear alternati-
vas acordes a su comprensión de la situa-
ción, supone asumir una actitud reflexiva 
simultánea y previa a la acción”.

Ahora bien, las exigencias del mundo glo-
balizado han conducido a la universidad 

Contemporánea a introducir las ideas de in-
terdisciplinariedad y transdiciplinariedad lo 
que lleva a pensar el asunto del problema 
y sus distintos usos. Igualmente estas ideas 
obligan a introducir otras prácticas, entre 
las cuales se encuentran el estudio de caso, 
la simulación y el modelamiento. Además 
con el uso de las tecnologías de la informa-
ción y la comunicación es necesario pensar 
el asunto de las redes de conocimiento y las 
prácticas que de allí se derivan. 
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Introducción En esta cartilla, se presentan una serie de prácticas pedagógi-
cas que marcan la universidad Contemporánea y que despla-
zan de manera radical a la escolástica. En una primera parte 
se presentará una idea de diseño articulada con la función del 
profesor universitario, para luego presentar la práctica de la 
conversación con la cual se instituyen relaciones de interlo-
cución. A continuación, examina el seminario que facilita el 
estudio riguroso de un problema mediante la participación 
de quienes lo integran. Posteriormente, revisa el estudio de 
caso, que sirve para formar en el análisis y la formulación de 
soluciones. Luego considera el taller cuya disposición articula 
el trabajo manual con el trabajo intelectual y exige la produc-
ción de algo; seguidamente se presenta el laboratorio como 
una manera de aproximarse a la demostración o experimen-
tación y finalmente se aborda el proyecto como un modo de 
articular la teoría con la práctica y ofrecer una experiencia 
educativa.
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Metodología

Los contenidos que la guía presenta se describen a continuación:

1.	 Acercamiento al concepto de práctica pedagógica desde la aplicación de estrategias en 
el aula que se enfoca en el desarrollo de experiencias del estudiante, propios en la época 
contemporánea. Esta primera parte del módulo está enfocada en comprender el papel 
del docente como un arquitecto o diseñador de propuestas para facilitar la consecución 
de habilidades en los estudiantes. 

2.	 El concepto de práctica pedagógica no está aislada sino que comparte escenario con 
acciones donde el estudiante es protagonista cuando conversa, investiga, promueve ta-
reas que conducen a la reflexión y desarrollo de pensamiento crítico. 

3.	 El concepto de práctica se lleva a cabo en el laboratorio, proyecto, seminario, taller, in-
vestigación guiada, estudio de caso,  como posibilidades de trabajo en el aula para pro-
veer al estudiante de habilidades y destrezas que les permita crecer en conjunto con el 
tutor o docente.

4.	 El módulo está orientado a que el docente pueda comprender que la práctica en teoría 
permite reaccionar a lo inesperado en condiciones particulares de aprendizajes de los 
estudiantes.
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Desarrollo temático

El diseño y el profesor como diseñador

Contemporáneamente se habla de diseño 
en campos tan diversos como la industria, 
la construcción de objetos, los procesos y 
los discursos, ya que todos estos pueden 
ser sometidos a un pensamiento proyectual 
que se concreta con las herramientas del di-
seño. Ahora bien, ¿qué se entiende aquí por 
diseño? En este contexto, el diseño es fun-
damentalmente una acción creativa, me-
diante la cual los seres humanos pensamos, 
imaginamos y construimos aquello que nos 
permite tener una mejor vida. Hay en esta 
definición de diseño un desplazamiento 
importante: se pasa de una consideración 
del diseño, sobre todo vinculado con la in-
dustria y la construcción de objetos, a una 
consideración del diseño como una forma 
de crear y de pensar. Para que este despla-
zamiento se dé, el diseño debe pensarse 
como una acción intencional que conecta 
el presente con el futuro, y que materializa 
esta conexión en objetos, procesos, discur-
sos que permiten y facilitan la vida indivi-
dual y colectiva. 

Estas son las razones por las cuales se propo-
ne en el contexto universitario, diseñar los 
objetos, procesos y discursos con los cuales 
se materializa las prácticas pedagógicas.  

Usar esta idea de diseño pedagógico, supo-
ne además situar al profesor en otro lugar. 

Esto es, considerarlo como un ser creativo 
y reflexivo que experimenta, construye, re-
flexiona y problematiza su práctica, pensan-
do siempre en hacer del paso de los estu-
diantes por la universidad, una experiencia 
que les enriquezca la vida. 

La conversación

El más fructuoso y natural ejercicio de nuestro 
espíritu es, a mi parecer, la conversación. Yo 
encuentro su práctica más dulce que ninguna 
otra acción de nuestra vida; y es la razón por 
la cual, si estuviera obligado ahora a elegir, 
consentiría más bien, creo, perder la vista que 
el oído o el habla. Los atenienses y también 
romanos, conservaron con gran dignidad ese 
ejercicio en sus academias [...] El estudio en 
los libros es un movimiento lánguido y débil 
que no apasiona, mientras que la conversa-
ción enseña y ejercita a la vez. Si yo converso 
con un alma en una ruda justa, ella me aprieta 
los flancos, me espolea a izquierda y derecha, 
sus ideas suscitan las mías.

La emulación, la gloria y la contienda me em-
pujan y levantan por encima de mí mismo. 
El unísono es cualidad totalmente fastidiosa 
en la conversación [...]. Me gusta contestar 
y discurrir, pero es con pocos hombres y en 
privado porque servir de espectáculo a los 
grandes y hacer ostentación de su ingenio y 
de su parla, encuentro que es un oficio inde-
coroso para un hombre de honor.
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Michel de Montaigne, “El arte de conversar”, 
Ensayos, volumen XIII

Los individuos somos sujetos del lenguaje. 
La palabra es usada para pensar, para comu-
nicarnos, para reflexionar, para opinar, para 
conversar. Es a través de la conversación 
que creamos la presencia del otro.

Por esto, es importante aprender a diseñar 
conversaciones. La conversación es un dis-
positivo que dispone de una manera parti-
cular ciertas condiciones: la escucha, el ha-
bla, el respeto y la confianza.

En el ámbito académico la conversación es 
un dispositivo que sirve para construir un 
saber desde distintos puntos de vista y cuya 
circulación se constituye para cada partici-
pante en una experiencia particular.

Para poder conversar es importante tener 
en cuenta que es indispensable aprender 
a escuchar al otro y reconocer que el otro 
tiene algo que decir. Además para que fluya 
la conversación debe prepararse la lectura 
que va a ser objeto de conversación, deben 
elaborarse preguntas, comentarios, análisis, 
es decir, debe prepararse el material que 
puede direccionar el conversatorio.

El contenido de la conversación esta en-
riquecido por las teorías, prácticas, situa-
ciones y preguntas que enmarcan el movi-
miento de la misma.

Desde la mirada de Montaigne podemos 
decir que el arte de conversar o de platicar, 
exige cuatro condiciones fundamentales:

a.	 El reconocimiento de la diferencia.

b.	 Tomar distancia de la propia opinión.

c.	 Ocuparse de la verdad.

d.	 Seguir el orden del discurso.

El reconocimiento de la diferencia

Navarro Reyes (2007), destaca respecto a 
la diferencia, las siguientes expresiones de 
Montaigne: “La percepción de lo distinto nos 
despierta y nos incita a huir de lo expuesto, 
a dirigir nuestra conducta hacia el extremo 
contrario; solo por esta interrupción de la 
diferencia podemos despertar de nuestros 
errores y enmendarnos. Lo que lacera influ-
ye y despierta más que lo que agrada. Esta 
época es propia para enmendarnos única-
mente repeliéndonos, por desacuerdo más 
que por acuerdo, por diferencia más que 
por similitud” (Reyes, p. 289).

Según las expresiones, la conversación solo 
tiene sentido cuando da lugar a la confron-
tación con lo distinto (Reyes, p. 289). Para 
que esto sea posible es necesario sostener 
conversaciones con interlocutores que ten-
gan puntos de vista diferentes a los de uno, 
pues es precisamente la diferencia la que va 
a otorgarle vitalidad a la confrontación.

Tomar distancia de la propia opinión 

Para que efectivamente la diferencia movili-
ce la conversación es importante descentrar-
se, es decir poner entre paréntesis nuestra 
propia opinión, para poder oír opiniones di-
ferentes a las nuestras. Al respecto Montaig-
ne dice: “Entablo conversación y disputa con 
gran libertad y facilidad, pues la opinión halla 
en mí terreno poco propicio para penetrar y 
echar hondas raíces”. Ninguna idea me asom-
bra, ninguna creencia me hiere, por contraria 
que sea a la mía (Reyes, página 290).

Ocuparse de la verdad

Para que la conversación pueda desarrollar-
se se requiere un objetivo común entre los 
interlocutores: ocuparse de la verdad. En 
este caso, Montaigne va a expresar: “Cuando 
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me contradicen, despiertan mi atención, no 
mi cólera; me acerco a aquel que me contra-
dice, que me instruye. La causa de la verdad 
debería ser la causa común a uno y otro” (Re-
yes, p. 291).

Aquí podemos observar que la contradic-
ción es asumida como una manera particu-
lar de conocimiento. La actitud de asumir 
la diferencia nos conduce a reconocer que 
la verdad puede ser poseída por el interlo-
cutor y que en este reconocimiento el valor 
está en aceptar que uno no tiene siempre 
la verdad y que hay otros que pueden tener 
otras puntos de vista que yo no tengo, y que 
abren nuevas posibilidades de considerar 
otros puntos de vista. 

Seguir el orden del discurso

Para poder confrontar las opiniones contra-
rias es necesario “mantener el orden del dis-
curso” (Reyes, p. 293). Esta es quizá la condi-
ción que requiere de un buen conversador, 
pues es indispensable no dejarse perder en 
los giros que toma la conversación y lograr 
siempre mantener la ilación de los argu-
mentos respecto a la temática de la misma. 

Además de las condiciones señaladas, un 
asunto importante en la conversación es la 
relación que se establece entre los hablan-
tes. De acuerdo con estas, encontramos que 
las dos primeras exigen una descentración 
del punto de vista propio y prestar atención 
a los puntos de vista ajenos. La tercera con-
dición centra la relación de los hablantes en 
los puntos de vista y en la manera como se 
establece la verdad. Al respecto Montaigne 
dice: “¿Pues qué, sí tomo las cosas distintas 
a como son? Puede ser, y por ello condeno 
mi impaciencia y sostengo en primer lugar 
que es igualmente vicioso en aquél que tiene 
razón como en aquel que no la tiene: pues no 

deja de ser tiránica actitud la de no poder 
soportar una forma distinta a la propia” (Re-
yes, p. 295).

La cuarta condición exige a los interlocu-
tores mantener el orden del discurso. Este 
orden está relacionado con la verdad en el 
sentido de poder reconocer que hay otros 
puntos de vista y que estos movilizan otras 
maneras de mirar un asunto. Lo importan-
te aquí no es centrarse solamente en las 
opiniones, es importante además tener en 
cuenta la consistencia de los argumentos 
que se arguyen. 

El seminario 

El seminario se configura a partir de un 
problema o una serie de problemas que se 
consideran fundamentales en un campo de 
conocimiento. Para poder examinar los pro-
blemas se debe establecer los textos en los 
cuales se presentan y los contextos en los 
cuales emergen, lo que constituye el corpus 
con el cual trabajarán los estudiantes. 

El seminario exige al estudiante la re-cons-
trucción de los problemas, el conocimiento 
y uso de conceptos, teorías, y perspectivas 
del campo correspondiente al examen de 
los problemas, así como a seguir el itinera-
rio que le trazan las preguntas propias y las 
surgidas en las sesiones del seminario. 

Las reglas fundamentales que constituyen 
un seminario, son: 

a.	 Entrega de un programa de trabajo. El 
profesor entrega un programa de traba-
jo en el cual se determina el problema 
y los posibles itinerarios de cada una de 
las sesiones. Los itinerarios pueden variar 
dependiendo del movimiento del semi-
nario; es decir, en un momento dado, las 
sesiones pueden centrarse en asuntos y 
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conversaciones que adquieren especial 
interés por parte de los participantes del 
seminario. Cuando esto sucede, el profe-
sor debe precisar los modos de proceder 
en las sesiones siguientes, y debe espe-
cificar las responsabilidades de los estu-
diantes en cada una de las sesiones. 

b.	 Lectura de los estudiantes. Los estudian-
tes deben leer los materiales selecciona-
dos para la discusión y deben trabajarlos 
con anterioridad a cada sesión. 

c.	 Preparación de la sesión. Los estudian-
tes deben preparar un escrito cuya na-
turaleza depende del tratamiento del 
problema: en algunos casos, el escrito se 
ocupa de examinar un concepto y su vín-
culo con el problema; en otros, el escrito 
puede dedicarse a plantear una polémica 
respecto a las maneras como se ha consi-
derado el problema; o en otros momen-
tos, el escrito puede presentar una situa-
ción o acontecimiento relacionado con el 
problema.

d.	 La división del trabajo en el seminario. 
Para garantizar la dinámica del seminario 
es importante asegurar la existencia de 
tres lugares: el del expositor, que es de-
signado a un estudiante, quien anima la 
discusión al proponer sus planteamien-
tos o formular sus preguntas; el de los 
interlocutores: configurado por los estu-
diantes y el profesor, quienes discuten, 
preguntan, interpelan; y el del protoco-
lante, quien es el estudiante encargado 
de elaborar el protocolo, es decir, quien 
recoge los asuntos fundamentales de la 
discusión que se produce en la sesión y 
la presenta en un escrito que debe con-
tribuir a la discusión y análisis del pro-
blema, asegurando que se mantenga 
el hilo del tratamiento del mismo. Para 
mantener la ilación se deberá indicar los 

problemas discutidos, estableciendo un 
orden, y presentando las preguntas for-
muladas y las no resueltas. El formato del 
protocolo está encabezado por el nom-
bre del seminario, el nombre del director 
del seminario, la fecha de la sesión a la 
que hace referencia y un título en rela-
ción con el concepto o problema a tratar. 

e.	 Escritura de los estudiantes. Los escritos 
que los estudiantes aportan al seminario, 
deben ser preparados con anterioridad a 
cada sesión, porque estos son el soporte 
de la exposición. Al respecto, es conve-
niente que el expositor sea elegido en la 
sesión misma, para poder garantizar que 
todos los estudiantes se preparen como 
posibles expositores; sin embargo, como 
uno solo será el expositor, es convenien-
te que los escritos sean leídos por el pro-
fesor y devueltos con comentarios y ob-
servaciones. 

f.	 El trabajo final del seminario. El trabajo 
final será un ensayo construido con los 
escritos preparados para las sesiones, los 
protocolos y los comentarios del profesor. 

El estudio de caso

El estudio de caso es un dispositivo que se 
utiliza por lo general en el campo de las 
ciencias sociales, en el campo de la adminis-
tración y más recientemente en el campo de 
la economía. El estudio de caso sirve para 
analizar problemas de un campo y propo-
ner soluciones a los mismos. 

El uso del estudio de caso en el medio aca-
démico sirve para propiciar el análisis, com-
prender un hecho o fenómeno y formular 
soluciones. Por ejemplo, en el campo de la 
Administración de Empresas, es usual es-
tudiar organizaciones exitosas para que el 
estudiante comprenda los procesos que 
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las llevaron al éxito. También se estudian 
empresas que fracasaron para examinar los 
procesos y hechos que la llevaron a dicho 
fracaso.

En el estudio de caso se usan los concep-
tos teóricos como herramientas que guían 
el análisis y la solución del problema. Pero 
no se usan solo los conceptos teóricos, es 
importante además tener en cuenta las si-
guientes reglas:

a.	 Las preguntas que genera la situación 
para poder afirmar que es un caso que 
merece ser estudiado.

b.	 Las herramientas teóricas que sirven para 
examinar el caso.

c.	 Las unidades analíticas.

d.	 El levantamiento de información, de 
acuerdo con las preguntas y los concep-
tos teóricos.

e.	 Y la interpretación.

De acuerdo con estas reglas el caso se pue-
de presentar de la siguiente manera:

a.	 Presentación de la situación o fenómeno. 
Aquí se describe la situación de manera 
rigurosa y puntual.

b.	 Antecedentes del caso. Aquí se presen-
tan datos relevantes que ayudarán a 
comprender el caso.

c.	 Formulación de preguntas. Aquí se pre-
sentan los interrogantes que genera la 
situación o fenómeno: Cuándo emergió, 
cómo puede ser descrito, qué afectacio-
nes produce, entre otros.

d.	 Los conceptos teóricos que guían el aná-
lisis. En este aparte se presentan los con-
ceptos teóricos que serán utilizados para 
el análisis del caso o fenómeno y que fa-
cilitan la interpretación.

e.	 Análisis e interpretación. De acuerdo con 
los conceptos y la información recolecta-
da se levanta un corpus que sirve como 
fundamento del análisis y la interpreta-
ción.

f.	 Conclusiones. Aquí se presentan las posi-
bles soluciones al caso.

g.	 La bibliografía consultada.

El taller 

El taller se configuró en la Edad Media. Este 
constituía la unidad básica de producción 
de los artesanos y estaba constituido por 
un maestro, un conjunto de oficiales y un 
grupo de aprendices, quienes eran los que 
aprendían un oficio específico. En el taller se 
trabajaba con grupos pequeños de aprendi-
ces quienes podían llegar a maestros cuan-
do realizaban una obra propia dentro del 
oficio que caracterizaba al taller.

Respecto del taller medieval es importante 
señalar que este disponía como una unidad 
el trabajo intelectual y el trabajo manual. 
Además la producción artesanal incluía el in-
terés individual y colectivo y la singularidad 
del artesano proyectada en la obra o pieza 
que realizaba. En su formación, el aprendiz 
duraba 7 años, “las etapas de progreso esta-
ban marcadas, primero, por la presentación 
de la obra maestra Chef d’oeuvre que reali-
zaba el aprendiz al cabo de sus siete años 
de aprendizaje, trabajo que demostraba las 
habilidades elementales que había adquiri-
do. Si aprobaba, ya oficial, trabajaría duran-
te otros 5 o 7 años hasta que pudiera de-
mostrar con una obra maestra superior Chef 
d’oeuvre élevé, que merecía ocupar el lugar 
de maestro” (Sennett, 2010, p. 78).

De acuerdo con su raíz etimológica el térmi-
no taller viene de la palabra francesa atelier, 
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que designa el lugar en donde trabaja un ar-
tista, sea plástico o escultor, y en el cual asis-
ten un conjunto de artistas para aprender 
una técnica determinada o para aprender a 
realizar cierto tipo de obras bajo la dirección 
de dicho artista. El término atelier proviene 
de la palabra astelle que se usa para refe-
renciar los lugares en donde se fabrican los 
barcos.

De acuerdo con su origen y su compren-
sión etimológica es importante señalar que 
el taller es un lugar de trabajo en el que se 
producen objetos y obras. Cuando se revisa 
el diccionario de la Real Academia Españo-
la, encontramos las siguientes definiciones: 
“(Del fr atelier) m. Lugar en el que se trabaja 
una obra de manos. 2 Fig. Escuela o semina-
rio de ciencias o de artes. 3. B Art. Conjunto 
de colaboradores de un maestro” (P. 1937).

De acuerdo con las significaciones presen-
tadas hasta ahora, podemos decir respecto 
del taller que este articula el trabajo manual 
con el trabajo intelectual, además de que 
reúne a un colectivo que trabaja en relación 
con la producción de algo. 

Entonces un taller se distingue porque siem-
pre se orienta hacia la producción de obje-
tos, imágenes, diseños, prototipos, maque-
tas, textos. Esta condición del taller exige 
un tipo de actuación del estudiante y es la 
de realizar una transformación de la materia 
hasta obtener la producción definitiva. Para 
lograr dicha transformación se usan distintas 
herramientas de trabajo dependiendo de la 
materia y del objeto que se debe producir.

Como en el taller se realizan diversas opera-
ciones, el tiempo escolar se modifica y está 
sujeto al ritmo del taller.

Para que un taller funcione debe operar 

bajo las siguientes reglas:

1.	 Debe haber algo para producir. 

2.	 De acuerdo con lo que se debe produ-
cir es necesario prefigurarse el objeto 
esperado, el proceso que requiere y las 
operaciones de la producción. 

3.	 Debe contarse con herramientas nece-
sarias para poder intervenir la materia.

4.	 Deben realizarse las operaciones nece-
sarias para lograr la transformación.

5.	 Debe propiciarse un movimiento inte-
ligible que posibilite establecer la rela-
ción entre el proceso, los materiales con 
los cuales se ha trabajado y los produc-
tos obtenidos.

El laboratorio 

El laboratorio se distingue porque pretende 
reproducir una experiencia o crearla. Este 
dispositivo permite la vinculación del estu-
diante con la observación, la experimenta-
ción y la simulación controlada. En el labo-
ratorio también se puede ensayar y probar.

El laboratorio dispone las condiciones para 
poder intervenir una materia y poder obser-
var qué pasa con ella cuando se somete a 
ciertos ambientes o situaciones. Este proce-
dimiento por lo general permite comprobar 
hipótesis o deducir leyes de las ciencias. Sin 
embargo, cuando los resultados esperados 
no se producen emerge la pregunta acerca 
de qué fue lo que sucedió, cuál fue el error y 
esto se constituye en una experiencia signi-
ficativa para el estudiante.

Respecto del laboratorio se pueden encontrar 
distintas prácticas, entre ellas el laboratorio 
demostrativo y el laboratorio experimental.
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El laboratorio demostrativo

Este aproxima al estudiante a una experien-
cia ya realizada en el marco de la construc-
ción de una teoría. En este sentido, puede 
examinarse un fenómeno observado o in-
troducirse variaciones bajo condiciones 
controladas, o realizar procesos que faci-
liten la comprobación de una hipótesis. 
Como dispositivo, el laboratorio demostrati-
vo se sustenta en la simulación y propicia la 
vinculación del estudiante con los plantea-
mientos que fundamentan un conocimien-
to científico y los métodos que orientan el 
rigor de su construcción. En esta dirección, 
puede considerarse como un modo de 
ejemplificación. 

El laboratorio experimental

Su denominación viene del concepto de ex-
perimentación, proveniente de las ciencias 
físicas, químicas y biológicas. La experimen-
tación consiste en realizar una intervención 
sobre los objetos, para lo cual se necesita 
disponer unas condiciones específicas, eli-
minar los factores que puedan obstaculizar 
la intervención y usar distintos recursos que 
permitan la producción artificial del fenó-
meno, su observación y medición. También 
la experimentación tiene como sustento la 
modelación de los fenómenos. Esta serie de 
condiciones responde al concepto de expe-
rimentación de las ciencias naturales, el cual 
vincula instrumentos, materiales y procedi-
mientos en función de la comprobación de 
una hipótesis o del estudio de un problema 
científico.

En relación con el concepto de experimenta-
ción, se encuentra otra idea articulada con la 
idea de azar y con lo desconocido. Desde este 
punto de vista, se requieren tres elementos 
básicos para posibilitar la experimentación: 

a.	 Una actitud.

b.	 Unos problemas experimentales.

c.	 Unos actos creadores.

La actitud consiste en estar dispuesto a 
asumir una experiencia, dicho en otros tér-
minos, es la disposición que se asume fren-
te al mundo, es la asunción de un estilo de 
vida. Y es precisamente ese estilo el que per-
mite escoger y afirmar la existencia. En esta 
dirección asumir una actitud experimental 
implica situarse entre lo que se desconoce y 
se desea conocer. Y es en ese entre que sur-
ge el problema experimental, el cual mo-
viliza la experimentación. 

La creación es la respuesta al problema ex-
perimental. Aquí la creación emerge como 
un punto intensivo del proceso de experi-
mentación, de esta manera, la experimenta-
ción se constituye en una fuerza vital: en la 
que se desplazan las fronteras de lo institui-
do socialmente. Puede decirse, que la experi-
mentación es un lanzarse hacia lo desconoci-
do sin saber que puede ocurrir.

Desde este punto de vista experimentar con-
siste en preguntar por lo distinto, en pensar 
desde lo impensado, en hacer visible lo invi-
sible. Aquí la experimentación está relacio-
nada con movimientos de vida, que son los 
que la modifican y que la van construyendo, 
mediante procesos de experimentación. 

El proyecto 

El concepto proyecto remite a una praxis, 
o sea, a un punto de vista que no separa la 
práctica de la teoría; dicho en otros términos 
toda práctica es teoría y toda teoría es prácti-
ca. El proyecto reúne tres elementos a saber: 
teoría, práctica y finalidad de manera orgáni-
ca. En esta dirección un proyecto es una 
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unidad de trabajo en la que para su diseño se 
debe tener en cuenta: 

a.	 Una dificultad que facilitará la emergencia 
de un problema mediante un análisis con-
ceptual.

b.	 Un curso de acción, de acuerdo con el pro-
blema.

c.	 La determinación de unas herramientas 
de trabajo.

d.	 La transformación esperada gracias al cur-
so de acción y al uso de las herramientas 
de trabajo.

e.	 La evaluación de la transformación lograda.
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Introducción Iniciamos la última cartilla de esta serie, en las anteriores he-
mos hablado del concepto de práctica pedagógica, de su de-
venir a la largo de la historia de la pedagogía y de la forma en 
que puede ser diseñada una práctica específica. Esta última 
sección tratará una serie de elementos que son comunes a 
cualquier práctica pedagógica en la universidad.

El propósito de esta unidad es explorar algunas prácticas que 
son indispensables en cualquier actividad de educación su-
perior, por una parte el uso de la lectura y la escritura como 
herramientas que potencian el pensamiento, junto a ellas las 
llamadas tecnologías de información y comunicación, como 
herramientas de la escritura y la lectura. De otro lado se inclu-
yen reflexiones sobre prácticas como el acompañamiento y 
seguimiento, la inclusión social y la evaluación. 

Estos campos son diversos y complejos, en cada uno de ellos 
existe abundante literatura y expertos que los trabajan a fon-
do. Como es apenas de esperar, la cartilla no pretende abarcar 
la totalidad de la reflexión en cada uno de ellos, sino aportar 
a una visión conjunta de esas herramientas como elementos 
constitutivos de las prácticas pedagógicas en la universidad.
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Metodología

Los contenidos que la guía presenta se describen a continuación:

1.	 Acercamiento al desarrollo de la práctica pedagógica en la universidad por medio de 
la lectura, la escritura y el uso de la tecnología como un medio que mejora la práctica 
desde una clara intensión. 

2.	 Reconocer los dos niveles del uso de las prácticas de lectura y escritura. El primer nivel 
se refiere a las prácticas que el profesor promueve con los estudiantes. El segundo nivel 
son las prácticas que el profesor tiene con su propia lectura y su propia escritura como 
sujeto activo y creador. 

3.	 En las últimas décadas las nuevas tecnologías de información y comunicación, se carac-
terizan por que proveen medios que son muy cercanos y de gusto a los estudiantes, ya 
que tienen acceso a cantidades enormes de información, así como transmitirlas a cual-
quier parte del mundo en cuestión de segundos.

4.	 Un aspecto relevante para el ejercicio pedagógico es la evaluación; es necesario hacer 
una distinción entre evaluación y calificación. Ya que la evaluación pertenece a la socie-
dad de control, mientras que la calificación está más enmarcada en una sociedad disci-
plinaria afianzada en la vigilancia. Situación que merece ser atención dentro de la esfera 
de la pedagogía y la didáctica.

5.	 Otra parte del módulo se centra en los referentes propios de la práctica pedagógica 
como la investigación, ya que esta expone la aplicación real del tema en cuestión.
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Desarrollo temático

La lectura y la escritura

La preocupación por la lectura y la escritura, 
como práctica educativa en la universidad 
parte de una afirmación acerca del papel de 
los profesionales en una sociedad: lo que 
caracteriza la actuación de un profesional y 
por tanto, de un intelectual, no es solamen-
te su capacidad para transformar las situa-
ciones, sino que además, puede dar cuenta 
de estas trasformaciones y de sus implica-
ciones. Esto es, en términos generales, hacer 
uso de la lectura y la escritura, de unas for-
mas muy particulares. 

Cuando se habla aquí de lectura y escritu-
ra se lo hace en por lo menos, dos sentidos: 
el primero tiene que ver con todas aquellas 
formas en las que la lectura y la escritura son 
herramientas de apoyo a otras acciones. La 
lectura y la escritura pueden acompañar las 
prácticas tanto pedagógicas, como profe-
sionales, para registrarlas, pensarlas, descri-
birlas, etc. El segundo sentido es que tanto 
la lectura como la escritura son ellas mis-
mas, unas prácticas. De modo que también 
se tendrá que abordar la forma como se 
crean prácticas de lectura y escritura. 

También es importante establecer dos ni-
veles del uso de las prácticas de lectura y 
escritura. El primer nivel se refiere a las prác-
ticas que el profesor promueve con los es-
tudiantes. El segundo nivel son las prácticas 

que el profesor tiene con su propia lectura 
y su propia escritura. Si bien estos dos nive-
les tienen una estrecha relación, pues solo 
quien lee y escribe puede formar a otros en 
lectura y escritura, para efectos de los desa-
rrollos que aquí se proponen, se indicaran 
los dos niveles por separado. 

Para efectos de los desarrollos que se pre-
sentaran a continuación, se separaran lectu-
ra y escritura, pues sus problemáticas y sus 
abordajes tienen diferencias así como tie-
nen diferencias sus efectos en la formación 
de los estudiantes.

La lectura y la escritura como herramientas 

La lectura es un proceso que siempre ha 
acompañado la construcción de concep-
tos y sus usos. Leer es, también, una com-
petencia muy valorada en el espacio social 
contemporáneo. Es esta la razón por la cual, 
muchas pruebas miden la capacidad lecto-
ra. De forma que leer y hacerlo de ciertas 
maneras y en unos tiempos determinados, 
tiene un gran valor social y cultural.

Si consideramos la lectura como una herra-
mienta se verá que se lee cuando se está 
estudiando algún asunto. Una manera de 
avanzar en la comprensión de algo, es bus-
car material ya existente y consultarlo. Para 
que esta práctica sea lo más útil posible, se 
requiere:
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■■ Saber buscar.

■■ Saber consultar.

■■ Saber citar.

■■ Saber analizar.

■■ Saber sintetizar. 

Un buen lector es aquel que usa el texto 
para pensar y conocer, el que discute con el 
escritor y el que puede establecer las cone-
xiones que la lectura le exige. 

La escritura por su parte, siempre ha esta-
do marginada de la reflexión. Esto puede 
deberse a que es más difícil de controlar, de 
evaluar, de asir. El asunto es tan complejo 
que la gran mayoría de las pruebas naciona-
les e internacionales no evalúan la escritura. 

Cuando se habla de escritura como herra-
mienta se está indicando que la escritura 
tiene un fuerte vínculo con el pensamiento, 
como lo han demostrado numerosos traba-
jos en el campo de la psicología (Vygotsky, 
Piaget) o en la filosofía (Wittgenstein). La es-
critura sirve para conocer y para pensar.  

La lectura y la escritura como prácticas

Como lo indica Bourdieu, las prácticas están 
vinculadas con los distintos tipos de capital: 
económico, cultural, social y simbólico. De 
forma que las prácticas de lectura y escritu-
ra también dependen de los vínculos que 
se tengan no solo con el capital económi-
co, sino sobre todo con el capital cultural y 
el capital simbólico. Una operación funda-
mental que hace la formación universitaria 
es que ella misma se constituye en un ca-
pital simbólico, social y cultural, que puede 
también traducirse en capital económico. Y 
se convierte en capital gracias a las prácti-
cas  de lectura y escritura en las que forma a 
los profesionales. 

De forma que el paso de los estudiantes por 
la universidad debe crearles unas prácticas 
de lectura y escritura que se convierten en 
un tipo de capital fundamental en el mundo 
profesional y del trabajo. Ahora bien, ¿Cuá-
les son estas prácticas? En general se pueden 
describir tres tipos de prácticas de lectura y 
escritura que se forman en la universidad: 

■■ La primera tiene que ver con los usos 
profesionales de la lectura y la escritura. 
Cada campo profesional y cada discipli-
na, tiene formas propias de decir, de es-
cribir. Estas formas de decir son formas 
de ver el mundo, no son simples forma-
tos. Estas formas de decir asumen carac-
terísticas propias, que son determinantes 
para que un sujeto sea reconocido como 
perteneciente a un campo. Algunos 
ejemplos son el uso del manual, el pro-
yecto, el informe, el artículo, la guía, en-
tre otros. Estas formas propias de escribir 
y de leer deben ser parte de la formación 
de los profesionales. En términos de Bou-
rdieu, deben hacer parte de sus habitus.

■■ En la segunda se tiene que la lectura y 
la escritura deben acompañar la vida 
profesional, pues lo que caracteriza pre-
cisamente al profesional y al intelectual 
en un campo social, es su capacidad para 
producir discursos sobre lo que hace. Esta 
producción de discursos se realiza con la 
lectura y la escritura. Pero esta práctica se 
refiere no solo a productos terminados, 
sino también a los procesos que acompa-
ñan la producción profesional. Se refiere 
a las prácticas de lectura y escritura que 
asumen que estas son procesos siempre 
en acción, procesos que acompañan la 
intervención profesional en el mundo.

■■ Y en tercer lugar se tiene que una prácti-
ca de la lectura y la escritura enmarcada 
en los usos profesionales, que atiende no 
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solo a productos terminados sino a los 
procesos que acompañan la intervención 
en el mundo, también serán prácticas de 
lectura y escritura las que sirven al pensa-
miento y a la creación. Se trata con esta 
práctica de mostrar que el pensamiento 
y la creación pueden ser potenciados con 
prácticas de lectura y escritura. 

La lectura y la escritura de los estudiantes

Ahora bien, como se trata de pensar algunos 
asuntos que apoyen las prácticas, se trata 
también de pensar como apoyar las produc-
ciones de los estudiantes y sus lecturas. La 
pregunta es entonces, ¿Cómo ayudar en la 
escritura y como acompañar en la lectura?

Para ayudar en la escritura será preciso traba-
jar sobre el texto. Esto significa, entender que 
es un texto en proceso, que requiere de múl-
tiples lecturas y que siempre se podrá hacer 
una nueva versión. La escritura es una acción 
compleja en la que entran en juego muchas 
imágenes: se está frente a una hoja en blan-
co, no se sabe que decir, no se sabe si lo que 
se dice tiene sentido y valor, el escritor pone 
parte de sí en la escritura. Todas estas imáge-
nes deben ser consideradas en el momento 
de intervenir la escritura de los otros. 

Entender el valor que tiene la escritura para 
uno y para los otros, ayuda a entender que 
cuando se trata de apoyar la escritura, esta 
acción debe ser siempre propositiva, ha-
ciendo preguntas que ayuden a avanzar, 
haciendo conexiones que permitan pensar 
nuevas cosas, dando material para enrique-
cer el texto y entendiendo que lo último 
que se busca obtener son las formas correc-
tas. Dar forma a un texto que dice cosas im-
portantes es un trabajo más enriquecedor, 
que conseguir un texto con buenas formas 
y que no dice nada.

En cuanto a la lectura, acompañar su reali-
zación es una tarea pedagógica importan-
te. Se pueden hacer ejercicios de lecturas 
colectivas, en voz alta, o individuales, que 
enriquezcan siempre el texto, que permitan 
interpretar, hacer preguntas, crear conexio-
nes. Se trata de hacer lecturas que enriquez-
can los textos y a los lectores. 

La lectura y la escritura del sí mismo

Un primer asunto a establecer es a que se lla-
ma aquí el sí mismo. Este término  aparece 
como posibilidad de nombrarse, reconocer-
se y de reflexionar. Desde la perspectiva que 
aquí interesa, el sí mismo puede ser la capa-
cidad para el lenguaje y la narración: “...Quié-
nes somos es, en consecuencia, siempre una 
función de las historias socialmente construi-
das que nos estamos narrando a nosotros mis-
mos y a otros. Estas narraciones siempre están 
situadas en la historia, porque sin una historia 
que cambie en el tiempo nuestras vidas resulta-
rían ininteligibles.” (Goolishian H. Anderson H. 
1998, p. 305). Para estos autores el sí mismo, 
es en algún sentido, cercano al self. Y extien-
den la explicación “…Esta continua creación 
de significado y nuevos devenires en la con-
versación, y sus posibles implicancias, pueden 
ser, de manera metafórica, comparados con un 
sistema energéticamente abierto en el que la 
complejidad emerge de los procesos azarosos 
del vivir. El self es siempre una complejidad en 
ese devenir de la conversación” (Goolishian H. 
Anderson H. 1998, p. 305). 

Además de pensar en las prácticas y en las 
formas como se puede apoyar y acompañar 
la lectura y la escritura, hay también que 
pensar en la lectura y la escritura propias. 
Hemos llamado aquí lectura y escritura del 
sí mismo a todas aquellas acciones que nos 
construyen y nos transforman mediante ac-
ciones particulares y propias de lectura y es-
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critura. Es importante preguntarnos, como 
maestros, ¿qué hacemos con nuestras lectu-
ras y con nuestras escrituras? 

Al respecto, solo resta decir que hacer un tra-
bajo sobre la lectura y la escritura con otros, ya 
sea nuestros colegas o nuestros estudiantes, 
supone que nosotros mismos tenemos unas 
prácticas que nos permiten entender que 
pasa con estos procesos y cuáles son los me-
jores caminos a seguir. 

La lectura y la escritura son herramientas fun-
damentales del trabajo del maestro, de forma 
que hay que trabajar y mantener unas prácti-
cas que permitan que nosotros mismos este-
mos atravesados por estas. Escribir se convier-
te entonces en una manera de ver el mundo 
y de intervenirlo, y la lectura acompaña las 
acciones de la vida, para darles sentido. 

El uso de tecnologías de información y 
comunicación (TIC)

La capacidad de hablar del ser humano es la 
tecnología de información y comunicación 
básica, es una tecnología en la medida en que 
es un conjunto de conocimientos que cons-
truimos gracias a la cultura, hay que aprender 
a hablar, no es algo natural. A lo largo de la 
historia el desarrollo de nuevas tecnologías de 
información y comunicación ha marcado las 
más importantes transformaciones sociales y 
culturales. La escritura marca el comienzo de 
la historia, la imprenta el comienzo de la mo-
dernidad. 

En las últimas décadas han surgido nuevas 
tecnologías de información y comunicación, 
estas tecnologías digitales se caracterizan por 
una separación entre la máquina física (hard-
ware) y varias máquinas virtuales (software) 
que permiten que con un solo aparato se pue-
dan hacer varias tareas. Otra característica cla-

ve de estas tecnologías es que permiten po-
ner información en formato digital, es decir en 
unos y ceros. Lo cual  facilita hacer copias de la 
misma calidad a un costo marginal que tiende 
a cero, almacenar en dispositivos pequeños 
y de bajo costo cantidades enormes de in-
formación, así como transmitirlas a cualquier 
parte del mundo en cuestión de segundos. 

Los impactos económicos y sociales de la 
irrupción de este conjunto de tecnologías 
son evidentes en la riqueza, empleos y acti-
vidades generadas. Los impactos culturales 
de esta transformación, sin embargo, están 
aún en discusión, no porque no sean nota-
bles, sino porque aún no se construye un 
consenso sobre su carácter y profundidad.

Según Bustos (2004), es importante trabajar 
cuatro aspectos relacionados con el impac-
to cultural de las TIC: 

1.	 La noción del tamaño del mundo que 
habitamos afectada por la cercanía que 
genera la posibilidad de entrar en con-
tacto con personas en cualquier parte 
del mundo.

2.	 Los cambios en la relación con el territo-
rio afectados por la sensación de virtua-
lidad que permite el ciberespacio.

3.	 La noción del tiempo afectada por la 
posibilidad de sincronía de acciones en 
diversos husos horarios y la idea de las 
actividades en tiempo real.

4.	 La lógica de la escritura lineal y el pen-
samiento similar que se ven afectadas 
por las posibilidades del hipertexto y la 
hipermedia.

Para Manuel Castells, uno de los teóricos de la 
sociedad de la información, el cambio que 
se da en la actualidad es claramente una re-
volución, uno de esos momentos en los que 
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la evolución se acelera, afirma “[…] estamos 
atravesando uno de esos raros intervalos en 
la historia. Un intervalo caracterizado por la 
transformación de nuestra ‘cultura material’ 
por obra de un nuevo paradigma tecnológi-
co organizado en torno a las tecnologías de 
la información” (Castells, 1999).

Sin embargo, el optimismo sobre el adve-
nimiento de la sociedad de la información, 
del conocimiento o la sociedad digital (que 
no necesariamente son sinónimos), no es 
compartido por todos los autores, el libro La 
sociedad de la ignorancia reúne un conjunto 
de artículos de varios autores que señalan 
debilidades en el concepto y señalan la im-
portancia de poner límites a las expectati-
vas que generan nombres tan retadores. 

En el mismo sentido el texto ya mencionado 
de Bustos (2004) hace una comparación de 
la actual revolución informática con la Revo-
lución verde, que en los años 50s transfor-
mó la agricultura mundial. El autor plantea 
que este proceso partió del supuesto erra-
do que el hambre era un problema básica-
mente tecnológico y, por tanto su solución 
consistía en la implementación masiva de 
tecnologías agrícolas. Lo cual, por una par-
te, menospreció los conocimientos que a lo 
largo de muchos años habían generado las 
comunidades rurales y, de otro lado, soslayó 
la importancia que tienen variables políti-
cas, como el acceso a la tierra o la capaci-
dad de inversión en metálico. La analogía 
intenta señalar los riesgos implícitos en los 
discursos que muestran que los problemas 
de la educación o la democracia se resuel-
ven con tecnología (en este caso con las 
TIC) desconociendo la complejidad de estos 
problemas que son esencialmente políticos.

Las TIC en la universidad

Las tecnologías digitales de información y 
comunicación hacen parte ineludible de las 
prácticas pedagógicas en la universidad, la 
reflexión sobre ellas no tiene que ver con 
la opción de introducirlas o no, porque esa 
opción ya no existe. El debate tendría que 
centrarse entonces en otros asuntos, por 
ejemplo:

■■ ¿Cuándo vale la pena usar tecnología 
para manejar la información?

■■ ¿Cómo se integran las tecnologías en las 
prácticas de aula? 

En los siguientes párrafos se plantean algu-
nos elementos generales para la reflexión 
en estos asuntos, que si bien no pretenden 
establecer fórmulas univocas para el mane-
jo de estas cuestiones, sí pueden aportar 
algunos criterios generales con los cuales 
se pueden tomar decisiones en cuanto al 
manejo de prácticas pedagógicas en la uni-
versidad.

¿Cuándo vale la pena usar tecnología 
para manejar la información?

Un informe del programa Computadores 
para Educar del Ministerio de TIC sobre un 
grupo de bachillerato rural en Boyacá re-
portó que una de las razones por las que les 
gustaba usar computadores era porque la 
letra les quedaba mejor. Este es un argu-
mento irrisorio, pero cierto.

Los docentes con frecuencia no permiten 
usar tecnología para que los estudiantes 
usen su cabeza, pero valdría la pena pen-
sar un poco más en la aspiración de estas 
jóvenes de Boyacá de tener una mejor ca-
ligrafía en sus escritos gracias al uso de la 
tecnología: ¿Piensan mejor las personas 
que escriben a mano?, ¿Es la caligrafía de la 
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escritura manual un indicador de una mejor 
capacidad creativa, intelectual o de mayor 
comprensión?

Por supuesto, las respuestas a este tipo de 
preguntas no son únicas, pero pensar en 
cada caso y entender el contexto en las que 
se da, es un ejercicio enriquecedor.

Otro caso frecuente es pedir a los estudian-
tes que hagan los cálculos matemáticos 
sencillos a mano y no usando calculadora 
(hoy un software integrado en los teléfonos 
celulares). 

Muchos maestros de matemáticas piensan 
que lo que la mayor parte de las personas 
hemos aprendido cuando nos enseñaron 
a sumar o dividir son meros algoritmos, es 
decir rutinas para solucionar problemas, de 
hecho con frecuencia la escuela enseña una 
rutina, un algoritmo para la solución de pro-
blemas que nunca es el único posible y no 
necesariamente es el mejor para todas las 
personas. La aproximación a las matemáti-
cas que se sugiere desde esta perspectiva es 
la de generar pensamiento matemático y no 
simplemente manejo de algoritmos. Es más 
importante la competencia de interpretar 
un problema, determinar que se soluciona 
usando las matemáticas, identificar las va-
riables a tener en cuenta y el tipo de opera-
ciones que se deben realizar con ellas, así las 
operaciones sean realizadas por la máquina. 
Las operaciones aritméticas pueden ser rea-
lizadas por las máquinas, pero la capacidad 
de entender y plantear la solución a un pro-
blema es un asunto de raciocinio humano.

Otro nivel en el uso de tecnologías es el re-
conocimiento que manejar información con 
computadores permite realizar operaciones 
que mentalmente o con lápiz y papel serían 
muy difíciles, o muy demoradas de lograr.

El uso de herramientas de cómputo permite 
manipular cantidades de información que 
sin ellas no sería viable manejar. Es el caso 
de la información estadística o los acumu-
lados de información en grandes hojas de 
cálculo o bases de datos.

Con frecuencia se piensa que esas activi-
dades son de manejo de campos como las 
ciencias naturales o las ingenierías, sin em-
bargo cada vez más en campos como las 
ciencias sociales o la comunicación es nece-
sario recurrir al análisis y gestión de grandes 
volúmenes de información. Para un soció-
logo o un periodista puede ser una compe-
tencia clave poder convertir muchos datos 
sobre, por ejemplo, las características de 
una población en gráficos o visualizaciones 
de  datos que permitan al lector y al mismo 
investigador, tener una comprensión más 
profunda de los fenómenos agregados. 

Es más, en muchos casos las gráficas, las vi-
sualizaciones, las georreferenciaciones de 
información, permiten establecer correla-
ciones que de otro modo nunca se hubieran 
podido realizar. Este tipo de usos de las TIC 
han permitido avances en diversos campos 
desde el estudio de mercados hasta la física 
cuántica, desde el análisis del discurso has-
ta la ingeniería genética. De hecho Castells 
considera que la biotecnología es una tec-
nología de información y comunicación en 
la medida que esta convierte la información 
genética en el lenguaje digital común del 
conocimiento contemporáneo.

¿Cómo se integran las tecnologías en las 
prácticas de aula? 

En los años 90s se generalizó el uso de las tec-
nologías en el sistema educativo, en las univer-
sidades habían aparecido desde hacía unos 
lustros, grandes computadores que los estu-
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diantes de algunas disciplinas usaban para cál-
culos relativamente complejos. Cuando apa-
recen los computadores personales de bajo 
costo, en el sistema escolar aparecen las aulas 
de informática (y sus respectivos docentes). El 
énfasis se puso entonces en la manipulación 
de los equipos, primero en saber programar, 
luego en las habilidades necesarias para el ma-
nejo de paquetes de software específico.

Hoy la situación ha cambiado. Del aula de 
computadores se ha pasado a tener el com-
putador, o más bien una serie de dispositivos 
computacionales que incluyen computado-
res, tabletas y teléfonos celulares. Además es-
tos dispositivos suelen estar conectados a la 
Internet. Incluso en las universidades donde 
predominan los estudiantes de bajos recursos 
económicos es fácil encontrar que varios de 
ellos tienen teléfonos con acceso a Internet, 
tabletas o computadores portátiles.

¿Cómo afecta esta posibilidad el trabajo en 
el aula? De múltiples maneras. En principio 
es importante notar como el uso cotidiano 
de las tecnologías afecta la forma en que 
se hace el proceso de escritura cotidiana, 
los apuntes ya no están únicamente en el 
cuaderno, también pueden incluir fotos del 
tablero, grabaciones de audio de la clase o 
incluso notas tomadas en procesadores de 
texto o en programas especializados de no-
tas como Evernote o OneNote.

Pero además la abundancia de dispositivos 
y conexiones a Internet permiten tener una 
biblioteca en el aula, los estudiantes pueden 
consultar referencias que da el profesor, in-
cluso cuestionar sus afirmaciones con base 
en datos publicados en sitios web.

Del otro lado el docente cuenta también con 
tecnologías que pueden ayudarle en el de-
sarrollo de su clase. Probablemente una de 

las tecnologías más usadas es PowerPoint o 
sus equivalentes de otras marcas, los pro-
gramas para presentaciones en vivo. Con el 
uso de un computador portátil (incluso de 
una tableta) y un proyector es posible mos-
trar a la clase las ideas centrales de un tema.

En la actualidad hay dos tipos de presenta-
ciones en el mercado informático: las pre-
sentaciones de series de diapositivas, en 
este ramo el software líder es PowerPoint 
de la empresa Microsoft y las presentacio-
nes de un solo lienzo sobre el cual se rea-
lizan acercamientos y alejamientos (zoom) 
en especial en la marca Prezi. Si bien am-
bos estilos tienen importantes diferencias, 
se pueden establecer algunos parámetros 
generales para el uso de presentaciones en 
clase:

Antes de la presentación:

■■ Tómese el tiempo para preparar, con 
frecuencia se piensa que una presentación 
es un documento simple que no necesita 
mucho trabajo, no se confié. Resumir ade-
cuadamente un tema puede implicar un 
esfuerzo tan grande como explicarlo, pre-
parar una exposición con ayudas de una 
hora puede implicar al menos dos horas 
de trabajo.

■■ Jerarquice y organice la información, 
la presentación no es un texto en prosa, 
resuma al máximo las expresiones sea 
lo más telegráfico posible, piense como 
escribiendo en Twitter, solo tiene pocos 
caracteres para expresar cada idea. En 
PowerPoint use la vista de esquema para 
organizar las ideas primero, después pue-
de añadir los estilos. En Prezi recuerde 
poner en un nivel más grande del zoom 
las ideas generales, las información com-
plementaria puede ir más pequeña, usar 
diversos acercamientos permite que en 
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Prezi se pueda poner mucha información, 
pero tenga cuidado de no abusar volver 
al nivel principal ser complicado. Recuer-
de que en cualquier caso usted tardará un 
rato en cada una de las diapositivas, puede 
ser entre 20 y 30 segundos así que calcule 
las diapositivas que puede usar con base 
en un máximo de tres por minuto, pero 
recuerde que si pone más información en 
una diapositiva tardará más en ella.

■■ Imágenes de apoyo, piense muy bien 
sobre qué imágenes va a usar, tenga en 
cuenta que las imágenes competirán con 
su voz y con los textos por la atención de 
los estudiantes. Las imágenes son conte-
nido, no adornos, una buena fotografía si 
no es pertinente con el tema que se está 
tratando puede meter ruido en la presen-
tación. En algunos casos es mejor usar 
solo texto, si es el caso con algún diseño 
en la tipografía (una fuente especial, un 
tamaño mayor, un color llamativo) y no 
una ilustración que no sea adecuada.

■■ Diseño y animaciones, los programas de 
presentaciones tienen temas que garan-
tizan que la presentación tenga una co-
herencia visual: una paleta de colores, un 
juego de tipografías, algunos adornos. En 
estos casos más es menos, recuerde que 
lo importante es centrarse en el conteni-
do no en los adornos de la presentación. 
PowerPoint ofrece una amplia variedad 
de opciones para animar casi cualquier 
elemento en pantalla, piense muy bien si 
necesita usarlos y para qué. Por ejemplo, 
si va a presentar una línea del tiempo, 
seguramente servirá que una animación 
vaya haciendo aparecer los elementos en 
la medida en que se avanza, pero si va a 
discutir tres ideas centrales acerca de un 
tema, es probable que animar la lista sea 
una pésima idea.

■■ Ensaye, una vez tenga lista la presenta-
ción practique la forma en que se pondrá 
en escena durante la charla, ¿Cómo va 
a empezar su discurso? ¿Cuáles son las 
ideas centrales en cada vista o diapositi-
va? ¿Piense en los momentos en los que 
puede invitar a los espectadores a partici-
par? ¿Va a preguntar qué saben sobre una 
foto o que opinan de una afirmación?

Durante la presentación:

■■ Póngase en escena. Recuerde que pre-
paró la presentación, que midió los tiem-
pos que iba a tomar cada uno de los ele-
mentos de la charla. 

■■ Manténgase en el tema. El guión y los 
ensayos que hizo le servirán de guía para 
mantenerse en el tema, pero también 
para conocer a fondo el material que tie-
ne y poder detenerse y profundizar en 
ciertos aspectos y dejar otros únicamen-
te mencionados de acuerdo con la inte-
racción que tenga con el grupo.

■■ No es problema volver. La presentación 
está diseñada para una forma de expo-
ner, las circunstancias de cada exposición 
en sí pueden implicar que a veces avance 
más rápido o más despacio, pero tam-
bién que en otros momentos tenga que 
volver o incluso dejar la presentación y 
para aclarar algún concepto.

Otras tecnologías que se pueden usar en 
clase son los tableros inteligentes y las pro-
yecciones de video, que pueden incluir las 
videoconferencias en las cuales un solo ex-
positor puede hablar e interactuar con per-
sonas en varias salas incluso en diferentes 
ciudades.

La inclusión social

Ofelia Uribe, una de las primeras feministas 
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colombianas recuerda que cuando logró 
que sus hijas comenzaran a estudiar en el 
Colegio de Boyacá, se formó un conflicto 
mayor, incluso el ministro de gobierno en 
persona solicitó que las jóvenes fueran reti-
radas del plantel y en contra de la posición 
del rector de entonces, las jóvenes fueron 
admitidas en una sede anexa de la institu-
ción a la cual debían acudir los maestros a 
darle clases a ellas dos. Esto ocurrió apenas 
en 1944. Sin embargo, desde 1933, se había 
reconocido el derecho de la mujer a hacer el 
bachillerato y desde 1937 se les había per-
mitido ir a la universidad. 

Las mujeres son la mitad de la humanidad, 
sin embargo, por siglos han estado exclui-
das de buena parte de las actividades que 
hoy se consideran corrientes para la mayor 
parte de las personas. 

Así como la academia estuvo cerrada mucho 
tiempo para las mujeres, lo estuvo también 
para muchos otros grupos sociales: los indí-
genas, los afrodescendientes y las personas 
con alguna condición especial. Igualmente 
temas como la orientación sexual o la iden-
tidad de género, así como la pertenencia a 
grupos identitarios suelen con frecuencia 
ser usados como argumentos para la exclu-
sión de personas del sistema educativo.

Unas prácticas pedagógicas incluyentes 
respetan las diferencias y entienden que la 
vida social y cultural es diversa, y por tanto 
permite que estas diferencias y estas diver-
sidades estén presentes en el aula de clase. 

La evaluación

Para abordar el complejo asunto de la eva-
luación se tiene que hacer una primera dis-
tinción entre evaluación y calificación. De 
manera general, se puede afirmar que la 

evaluación pertenece a la sociedad de con-
trol, mientras que la calificación está más 
enmarcada en una sociedad disciplinaria 
afianzada en la vigilancia. Esta primera dife-
rencia hace que se tengan que abordar de 
manera distinta, ahora bien, ¿Qué es enton-
ces la evaluación y que la calificación?

Tanto la calificación como la evaluación tie-
nen en común el propósito de aproximarse 
a un modelo establecido como ideal y sus 
esfuerzos fundamentales están en llegar al 
punto ideal. Ambos son dispositivos cuya 
fuerza está en determinar las formas correc-
tas de hacer las cosas. Sin embargo hay dife-
rencias entre calificar y evaluar. 

La calificación supone la existencia de una 
unidad que se mantiene en el tiempo y en el 
espacio y que en algunos casos es llamada 
identidad

De forma que cuando se utiliza la califica-
ción, se intenta establecer en qué medida 
se está fijado en esa identidad. Este es un 
rasgo visible en las prácticas pedagógicas 
que buscan la repetición y la preocupación 
constante por los contenidos temáticos y 
su transmisión. De alguna manera, la cali-
ficación mide qué tan parecido puede ser el 
alumno al maestro, qué tanto ha incorpora-
do a su conciencia la conciencia del maestro 
o qué tanto ha sido penetrado por una de-
terminada institucionalidad. 

A diferencia de la calificación, cuya fuerza 
está trazada sobre un patrón universal – todo 
individuo es comparado con un óptimo que 
se establece como ideal para la generalidad 
de los individuos -, la evaluación busca en-
contrar los desplazamientos singulares de 
cada caso por referencia a un proceso consi-
derado posible. Así entendida la evaluación 
debe servir para impulsar un movimiento. 
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La evaluación, a diferencia de la calificación, 
vuelve a interesarse en los procesos y no 
solamente en los resultados. Para poder 
evaluar procesos se pueden usar conceptos 
como acción y acto1 que no se confunden 
con la conducta2. La evaluación usa indica-
dores que permiten establecer los medios. 

De esta forma se pueden crear tránsitos 
entre sistemas de calificación y sistemas 
de evaluación. A continuación se trazan al-
gunas líneas fundamentales de dicha cons-
trucción: 

a.	 La evaluación debe estar al servicio de 
los procesos en curso. Esta afirmación tie-
ne implicaciones que conviene explicitar: 
en primer lugar, afirma la necesidad de 
valorar los procesos y no solamente los 
resultados o mejor, la necesidad de con-
siderar los resultados como evidencias 
de un proceso en curso; en segundo lu-
gar afirma la intención de que la evalua-
ción evidencie e informe a los interesa-
dos –estudiantes y profesores-, sobre las 
dificultades y potencialidades que están 
en juego en el desenvolvimiento del pro-
ceso; en tercer lugar afirma que la evalua-
ción no puede ser considerada como un 
evento separado y distinto del conjunto 
de eventos que componen el proceso, 
sino como parte constitutiva de él. 

b.	 Un componente que caracteriza la forma-
ción universitaria es la formación en la 

1 Aquí, proponemos considerar el acto en el 
sentido aristotélico, como lo que hace ser. De esta 
manera, el acto se vincula con la creación, con la 
intervención y con toda categoría en la cual un 
enunciado de hacer, rige a un enunciado de estado.
2 Entendemos por conducta, una acción particular 
de un organismo, causada por su necesidad de 
adaptación al medio. Como se habrá observado, 
la acción implicada en la conducta no remite a un 
sentido sino a una causa, a la par que es atribuida 
y atribuible a un organismo, en tanto cumple la 
función biológica de la supervivencia mediante la 
adaptación.

investigación. Para asumirla hay que te-
ner presente ciertos aprendizajes y cier-
tos usos de los instrumentos fundamen-
tales del trabajo académico. Esto significa 
que el estudiante se familiarice y ajuste su 
actuación a los ritmos característicos de la 
producción intelectual, la cual no transcu-
rre en la inmediatez, sino en procesos de 
largo aliento que obligan a una construc-
ción lenta y por segmentos, replanteando 
lo ya elaborado y rehaciéndolo, renunciar 
a lo hecho en beneficio de algo que ahora 
puede ser pensado de otra manera o co-
nectarse con otros hechos, son solamente 
algunos ejemplos del modo como ocurre 
la producción investigativa. Esto se logra 
trabajando sus hábitos académicos, de 
estudio y de trabajo. Lo que significa que 
estos hábitos también pueden ser materia 
de evaluación. 

c.	 El desarrollo práctico de esta forma de 
trabajo no es contrario a la necesidad 
institucional de obtener una calificación 
final basada en un determinado número 
de calificaciones a lo largo del semestre, 
si se entiende que cada evaluación pue-
de objetivarse con una calificación. Esta 
debe ser acorde con las intenciones for-
mativas de la evaluación. 

d.	 Hace parte de la formación en la inves-
tigación, la referencia a problemas y una 
relación de uso y no simplemente de 
enunciación de los conceptos. Por lo tan-
to, este elemento debe integrarse como 
parte de los aspectos a evaluar. 

e.	 Los instrumentos intelectuales básicos 
de los egresados universitarios son un 
uso constructivo de la escritura y un uso 
crítico de la lectura; esta afirmación con-
tiene una regla a la cual ha de ajustarse 
la evaluación, la cual debe privilegiar 
desempeños que impliquen las formas 
deseables de tales usos, bien sea bajo la 
forma de ensayos, reseñas, informes o 
monografías que forman parte de la re-
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flexión y la argumentación que sustenta 
la construcción de las prácticas pedagó-
gicas, aún en los casos en que los desem-
peños privilegiados son el diseño de pie-
zas tecnológicas o artísticas, la gestión o 
la intervención social. 
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