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Resumen

En el contexto de un estudio regional recientemente finalizado, en el que participaron 
universidades argentinas, uruguayas y brasileñas, este artículo se propone presentar: una 
caracterización general de la práctica que da nombre y singulariza al asesor pedagógico 
universitario entre los actores institucionales; una breve consideración de los alcances del 
tema que encaró la investigación brasileña, y el desarrollo del encuadre trabajado sobre 
el tema por cada uno de los equipos del Grupo Del Plata, abordando en especial los 
alcances de una de las dimensiones más presentes en las prácticas del asesor pedagógico 
universitario, como es la de la formación pedagógica de los docentes.
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Abstract

In the context of a recently completed regional study in which Argentine, Uruguayan and 
Brazilian universities participated, this article aims to present: a general characterization 
of the practice that gives name and defines out the university pedagogical advisor among 
institutional actors; A brief consideration of the scope of the theme that faced Brazilian 
research; The development of the approach worked by each of the teams of the “Del Plata 
Group”, focusing in particular on the scope of one of the most common dimensions in 
the practices of the university pedagogical advisor: the pedagogical training of teachers.
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La investigación regional en 
el contexto de la universidad 
actual

A partir de una larga trayectoria 
de trabajo académico en co-
mún, dos grupos de investiga-

ción de Brasil (con sede en la Univer-
sidad de Vale do Rio dos Sinos [uni-
sinos]) y Argentina (con sede en la 
Universidad de Buenos Aires [uba]) 
diseñaron y llevaron a cabo un pro-
yecto centrado en las problemáticas 
propias de la pedagogía y la didáctica 
universitarias. El proyecto, iniciado, 
en el año 2012, buscó identificar es-
trategias institucionales orientadas al 
mejoramiento de la enseñanza en el 
nivel,1 y a él se incorporaron inves-
tigadores de universidades de ambos 
países y de Uruguay.
En el estudio de Argentina, partici-
paron en el proyecto, además de la 
uba, las universidades nacionales de 
Tucumán y del Sur, a las que se une la 
Universidad de la República de Uru-
guay (Udelar), a través de la Comisión 
Sectorial de Enseñanza.2 En conjunto 
desarrollaron una investigación enca-
minada a abordar aspectos relativos al 
rol que cumplen los asesores pedagó-
gicos universitarios (apu), en torno a 
dos ejes fundamentales: la descripción 
de los apu en su contexto institucio-
nal y según su estructura organizativa, 
y la comprensión de la problemática 
central en torno a la cual nuclean sus 
actividades.
Tanto en el caso de la investigación que 
llevó a cabo Brasil como en el de la reali-
zada por Argentina y Uruguay, el proyecto 
fundamentó sus acciones respetando el eje 
particular de análisis que cada institución 
definió para su estudio, dentro del encua-
dre general acordado. El hecho de compar-
tir un marco teórico valorativo común en 
el ámbito de la pedagogía y la didáctica 
universitarias, junto con la existencia de 
un entramado de experiencias académicas 

conjuntas y generador de un clima afectivo 
de confianza mutua, posibilitó que los gru-
pos, a partir de decisiones iniciales, avan-
zaran en el estudio con rumbos propios sin 
perder de vista el propósito colectivo.
En este sentido, analizar el papel que 
juegan los asesores pedagógicos como 
estrategia para el mejoramiento de la 
enseñanza universitaria lleva consigo 
reflexionar acerca del contexto insti-
tucional en el que se desarrollan estos 
procesos. La universidad se encuen-
tra, en la actualidad, en un cruce de 
redefiniciones, ya que son varios los 
reclamos y las presiones que recibe de 
diferentes sectores de la sociedad. La 
incertidumbre y los cuestionamien-
tos en términos de eficacia, eficiencia 
y calidad hacen que esta institución 
educativa deba plantearse en la actua-
lidad, una vez más, sus objetivos y su 
rol en la sociedad, para enfrentar los 
desafíos que se le presentan, sin perder 
de vista la pertinencia de la oferta y 
a la vez su proyección a futuro. Los 
procesos de democratización de la 
educación superior que se viven en 
los países latinoamericanos han in-
corporado a las aulas poblaciones de 
sectores históricamente marginados, 
con realidades culturales propias que 
difieren de las históricamente presen-
tes en las instituciones.
Entre las demandas que acosan a 
nuestras instituciones universitarias 
latinoamericanas, definidas por es-
cenarios globales muchas veces aje-
nos a su idiosincrasia, surge con ma-
yor fuerza la búsqueda de respuestas 
apropiadas, en términos curriculares, 
a las exigencias de un mercado laboral 
altamente selectivo y, a la vez, empe-
queñecido, cambiante e indefinido. 
El avance tecnológico y las relacio-
nes económicas globales, aunados a 
la intención de incorporar el conoci-
miento científico como dinamizador 
de esas relaciones, signan el campo del 
currículo universitario. Esta situación 

y la necesidad de atender a un nue-
vo estudiantado demandan respuestas 
didácticas acordes e innovadoras, que 
no siempre el docente universitario se 
encuentra en las mejores condiciones 
de resolver; se trata en la mayoría de 
los casos de profesionales de alta es-
pecialización en su campo disciplinar, 
pero con escasa o nula preparación 
específica en el área pedagógica que 
les posibilite afrontar eficazmente esas 
demandas. Nuestras universidades han 
desarrollado diversas estrategias para 
la actualización de sus profesores en 
las problemáticas de la docencia, tales 
como la creación de cursos y progra-
mas de posgrado en la especialidad y 
en educación superior, y otras como 
las asesorías pedagógicas.
En consideración de estas problemá-
ticas se organiza el campo de la peda-
gogía y la didáctica universitarias (que 
en Argentina se conforma a partir de 
mediados del siglo xx). Campo que 
en la actualidad centra su interés en 
comprender las estrategias que llevan 
a cabo los profesores para orientar la 
formación de los estudiantes de gra-
do y de posgrado como profesionales 
reflexivos y productores de conoci-
miento, a la vez que se preocupa por 
analizar los dispositivos institucionales 
que se orientan a promover el desa-
rrollo profesional de sus docentes. La 
didáctica como disciplina científica 
en búsqueda de su identidad (Cami-
lloni, 1996) dentro del campo de las 
ciencias sociales define su campo de 
acción genérico como teoría de la 
enseñanza, propiciando así una diver-
sidad de especificaciones dentro de él: 
según disciplinas y profesiones con las 
que se articula, y también según los 
niveles del sistema educativo a los que 
hace referencia.
A partir de una mirada fundamenta-
da crítica (Candau, 1995; Lucarelli, 
1998; 2009), la didáctica universitaria 
reconoce que el acercamiento de dos 

1 Proyecto Conjunto de Investigación Mercosur Argentina (spu)-Brasil (capes) ppcp 003/11, Estrategias institucionales para el me-
joramiento de la calidad de la educación superior y el desarrollo profesional docente, coordinado por las doctoras María Isabel Da Cunha 
(unisinos) y Elisa Lucarelli (uba).
2 Los investigadores son: por la uba, Elisa Lucarelli, Claudia Finkelstein y Viviana Solberg, con la participación de la investigadora 
en formación Mercedes Lavalletto, en carácter de adscrita; por la unt,  Alicia Villagra (coordinadora) y Néstor Casas; por la uns, Ana 
María Malet; por la Udelar de Uruguay, Mercedes Collazo (coordinadora), Sylvia de Bellis, Patricia Perera y Vanesa Sanguinetti.
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campos epistemológicos conforma-
dos por procesos históricos asimétri-
cos y con distintas tradición y valora-
ción social, como son el pedagógico 
y el disciplinar profesional, se cons-
tituye en uno de los ejes principales 
que tensionan la enseñanza en la uni-
versidad.
Las asesorías pedagógicas universita-
rias en este contexto son convocadas 
a desarrollar acciones de formación 
docente, investigación, intervención 
y colaboración con la gestión, te-
niendo como foco de atención esa 
problemática y estableciéndose, en 
consecuencia, junto con los profe-
sores, como uno de los actores que 
contribuyen a la conformación del 
campo de la pedagogía y la didáctica 
universitarias.

El asesoramiento pedagógico 
universitario: ¿la asunción 
de un rol paradójico para el 
cientista de la educación?

Encarar la consideración del aseso-
ramiento pedagógico universitario 
a partir de su carácter paradojal im-
plica ubicarlo desde un inicio en el 
contexto de campos disciplinares que 
constituyen el ámbito universitario.
En un artículo sobre el tema, Coria y 
Edelstein (1993: 32) califican así la in-
clusión del pedagogo en las acciones 
de desarrollo universitario, al señalar 
que los intercambios entre el pedago-
go y los otros actores dan lugar a «una 
relación paradojal basada en las dife-
rencias de posiciones, que se estruc-
tura como deseo de mutuo reconoci-
miento —de discursos y prácticas— y 
se vehiculiza por el desconocimiento 
—no siempre consciente— del otro».
De hecho, los vínculos entre el pe-
dagogo y los académicos disciplina-
res pueden considerarse en términos 
de campos académicos (Bourdieu, 
2000), recordando que manifiestan las 
relaciones establecidas entre espacios 
estructurados alrededor de la profe-
sión de origen, con fronteras fuertes 
ligadas a la formación y a la práctica 
profesional respectiva.
Dado que las prácticas profesionales 
manifiestan esa dinámica y se definen 

en función del dominio de unas so-
bre otras que se ejerce dentro de los 
campos, en la universidad cada espa-
cio institucional determinado (facul-
tad, carrera, cátedra) la hace suya; la 
refleja en sus instancias de formación 
a través de las propuestas curriculares 
y de sus estrategias de enseñanza y de 
evaluación, incidiendo fuertemente 
en su configuración. La definición de 
cuáles son los enfoques y contenidos 
curriculares que caracterizan la pre-
paración de los nuevos aspirantes al 
campo profesional disciplinar respec-
tivo forma parte de su patrimonio y 
difícilmente resignen decisiones sus-
tantivas a otros académicos extraños 
a ese espacio (Lucarelli, Finkelstein y 
Solberg, 2015).
Los determinantes epistemológicos 
disciplinares organizan el campo, y 
por tanto los elementos valorativos y 
de estructuración del poder, estable-
ciendo fundamentos sólidos para las 
lógicas por las que se dinamizan y los 
elementos culturales que se generan. 
Las nociones generales de estas «tri-
bus académicas» se legitimarían ade-
más por la credibilidad lograda en la 
comunidad en su conjunto, la solidez 
intelectual demostrada y la pertinen-
cia de los contenidos (Becher, 2001).
Las instituciones académicas trazan 
el mapa del conocimiento según su 
propia lógica, diferenciando de ma-
nera más o menos sutil las distincio-
nes operativas que se necesitan entre 
las disciplinas de fuerte tradición y 
los campos más recientes o de ten-
dencia interdisciplinaria. «Los límites 
[…] no existen simplemente como 
líneas en un mapa: denotan posesio-
nes territoriales que pueden invadirse, 
colonizarse y resignarse. Algunas son 
defendidas con una fuerza tal que las 
hace prácticamente impenetrables; 
otras débilmente custodiadas quedan 
abiertas al tráfico entrante y saliente» 
(Becher, o. cit.: 59).
El cientista de la educación, el peda-
gogo, forma parte de este último tipo 
de comunidades académicas de cons-
titución multidisciplinaria reciente-
mente reconocidas por el universo 
científico en su condición de tales, 
más abiertas y con límites porosos.

Ante este panorama se puede enfocar 
el asesoramiento en un doble senti-
do: como la actividad que alude, da 
nombre y por tanto marca de manera 
significativa el rol del asesor pedagó-
gico en la institución, y como núcleo 
de tareas específicas relativas a una de 
las áreas de desempeño de este actor.
En esta búsqueda de comprensión del 
rol, la asesoría pedagógica es recono-
cida como una «profesión de ayuda» 
(Lucarelli, 2000a; Lucarelli y Finkels-
tein, 2012) en un medio en el que las 
prácticas de intervención se orientan 
a lograr cambios que afecten a la ins-
titución universitaria como un todo 
y al aula en particular. De allí que se 
entienda el asesoramiento enfocan-
do los procesos interactivos de co-
laboración con las instituciones para 
«prevenir posibles problemas, parti-
cipar y ayudar en la solución de los 
que puedan existir y cooperar en la 
consecución de una mayor mejora 
educativa» (Murillo Estepa, 1997: 44). 
Considerado como un recurso estra-
tégico para el cambio, su accionar im-
plica esclarecimiento de la situación y 
búsqueda de las estrategias necesarias 
para que la institución pueda elaborar 
sus propios procesos de cambio, po-
nerlos en marcha y evaluarlos (Sán-
chez Moreno, 1997).
El asesoramiento se presenta en este 
encuadre como un campo de interac-
ción (Fernández, 2012) con algunas 
notas que hacen a la caracterización 
de una práctica compleja desde la 
perspectiva de la articulación de esa 
interacción así como de los grupos 
disciplinares profesionales que entran 
en juego.
En relación con el primer aspecto, 
conviene destacar la tarea de asesora-
miento como un punto de conjun-
ción de prácticas, ya que se contacta 
con otras acciones también interacti-
vas, como son las propias de la for-
mación, la innovación educativa, la 
supervisión, la orientación, el apoyo a 
la investigación y la extensión y dife-
rencia, y a la vez se diferencia de ellas. 
El asesoramiento, como ocurre en el 
desarrollo de cualquiera de ellas, im-
plica poner a disposición de los su-
jetos involucrados un marco teórico 



16 Dilemas y debates - ELISA LUCARELLI

valorativo que permita comprender y 
justificar el desarrollo de esa práctica 
en la universidad. El desempeño de 
un asesor pedagógico en esa institu-
ción es revelador de una determinada 
concepción pedagógica y didáctica, 
ya que el análisis de las prácticas hace 
evidente la perspectiva teórica a partir 
de la cual se definen rumbos y deci-
siones. Su trabajo cotidiano da cuenta 
de la existencia de esa concepción, 
que articula un conjunto de teorías 
capaz de proporcionar orden, claridad 
y fundamento a las acciones, y que, 
al mismo tiempo, permite definir qué 
acciones se toman y por qué se eligió 
ese camino y no otro para intervenir 
en los procesos que se dan en el aula.
El otro aspecto connotativo del ase-
soramiento es su carácter de tarea 
cooperativa, que a su vez deriva en 
dos condiciones: la necesidad de arti-
cular campos profesionales disciplina-
res distintos y la consideración de la 
disponibilidad del otro para entrar en 
la tarea de asesoramiento (Fernández, 
2012).
El trabajo cooperativo de asesores 
pedagógicos y los otros actores de la 
institución involucrados en el ase-
soramiento pone de manifiesto el 
acercamiento de dos campos episte-
mológicos conformados por procesos 
históricos asimétricos y con distintas 
tradición y valoración social: el pe-
dagógico y el disciplinar profesional. 
Dentro de la tradición académica, in-
fluida por los postulados de la ciencia 
moderna, el contenido específico de 
las disciplinas asumía (o asume) un 
valor significativamente mayor que el 
conocimiento pedagógico (Da Cun-
ha, 2006), lo que genera una situación 
de asimetría que el asesor pedagógico 
debe reconocer como punto de parti-
da para la construcción de espacios de 
trabajo en común con los docentes. 
Esta construcción puede darse solo si 
el pedagogo y el disciplinar pueden 
reconocer la presencia de actitudes 
defensivas y resistenciales que impi-
den la tarea en común. Solo una mi-
rada que reconozca la especificidad 
epistemológica y la pertinencia de 
cada disciplina y las trascienda pue-
de crear las condiciones de disponi-

bilidad necesarias para un encuentro 
productivo de ambos sujetos, alen-
tando su interés por encontrar vías de 
resolución apropiadas a los problemas 
del aula y de la institución en su con-
junto.

La investigación brasileña: en 
búsqueda de espacios, lugares 
y territorios para el asesor

Tal como se señaló, el desarrollo de las 
investigaciones permitió ahondar en 
la construcción de un marco teórico 
metodológico común, que permitiera 
la realización de un trabajo compar-
tido en el campo de la pedagogía y la 
didáctica universitarias, sin pretensio-
nes de homogeneidad ni en el punto 
de partida ni en los resultados.
En este sentido, la investigación bra-
sileña partió del reconocimiento de 
que en el contexto de las universida-
des de ese país la práctica de asesora-
miento pedagógico no se ha instalado 
aún con legitimidad y reconocimien-
to formal (Da Cunha y Lucarelli, 
2014); solo se han podido reconocer 
casos de razonable institucionaliza-
ción cuando la gestión (en el ámbito 
de la Pro Rectoría de Graduación) 
se ha preocupado por la formación 
de núcleos de apoyo pedagógicos. La 
identificación de experiencias intere-
santes en torno al mejoramiento de la 
calidad de la educación y el desarrollo 
profesional docente no impide reco-
nocer que los esfuerzos en este sen-
tido se caracterizan por ser disconti-
nuos y tener serias dificultades para 
instalarse y sobrevivir a los cambios 
de gestión, lo que revela su fragilidad 
y vulnerabilidad.
Una de las contribuciones funda-
mentales del equipo brasileño a la 
investigación conjunta es la posibili-
dad de utilizar en los estudios parti-
culares categorías teóricas fuertes en 
relación con el grado de consolida-
ción y legitimación de las experien-
cias. En este sentido, los aportes pre-
viamente elaborados por Da Cunha 
(2010) con relación al significado de 
las categorías de espacios, lugares y te-
rritorios en el análisis de la formación 
de docentes fueron objeto de amplia 

transferencia en la totalidad de los es-
tudios del Proyecto Conjunto Mer-
cosur. Al respecto, la investigadora 
señalaba que el espacio (como grado 
de menor legitimación institucional) 
alberga la posibilidad de la existencia 
de acciones de formación y de pro-
gramas pedagógicos en general, pero 
no garantiza su efectivización, dado 
que depende de la misión institucio-
nal y de la representación que sobre 
ella tiene la sociedad, incluyendo a 
docentes y alumnos. El otorgamiento 
de sentido a esos espacios es el medio 
para convertirlos en lugares, ya que la 
presencia de estos supone reconocer 
su legitimidad para determinar accio-
nes, expectativas y posibilidades. Por 
su parte, el territorio implica una ocu-
pación, revelando intencionalidad de 
definir a favor de qué y en contra de 
qué se posiciona, ya que se trata de un 
objeto neutro, que implica fuerzas en 
tensión reveladoras de predominios e 
indicadoras de disputas de poder.
Según Da Cunha, en Brasil, «siendo 
la universidad un espacio indiscutible 
de formación de los espacios de edu-
cación superior, no siempre se cons-
tituye en lugar de esa formación. En 
general, constituye algunos lugares, 
diluidos en experiencias tópicas y no 
siempre comprendidas en su signi-
ficación institucional […] Es que lo 
que se da en muchos lugares es por-
que no tiene un lugar reconocido y 
valorizado legal e institucionalmente» 
(Da Cunha y Lucarelli, 2011: 34).
En el caso específico del papel del 
pedagogo realizando tareas de ase-
soramiento en el ámbito universita-
rio brasileño, se señala que el perfil 
profesional del personal convocado 
para esa función es revelador de otra 
dimensión de la fragilidad mencio-
nada en las universidades brasileñas. 
La figura del pedagogo, el técnico en 
asuntos educacionales, es portadora 
de una legitimidad profesional débil 
en el campo académico, por su for-
mación inicial, por el estatus que tie-
ne en la jerarquía universitaria y por 
la escasa visibilidad de sus acciones 
investigativas.
Con este contexto como fondo, el 
equipo brasileño abordó dos líneas: 
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una de estudio de experiencias en 
universidades iberoamericanas, y otra 
tomando como ámbito las universi-
dades brasileñas.3

La primera línea, que fue propia del 
Proyecto Conjunto Mercosur, com-
prendió exploraciones sobre las ex-
periencias latinoamericanas de ase-
sorías en la Universidad Nacional de 
Tucumán, en la Facultad de Odon-
tología de la uba, en Argentina, y en 
la Universidad de la República, en 
Uruguay. En relación con las aseso-
rías en las instituciones argentinas, se 
observó que, a pesar de los desarrollos 
que fueron conformando el rol y su 
inserción institucional, las actividades 
realizadas en esos espacios siguen ca-
racterizándose por su fragilidad, tanto 
en sus condiciones de trabajo como 
en el reconocimiento de su legitimi-
dad, lo que deriva en circunstancias 
de tensión permanente en su contex-
to académico en pos de su consoli-
dación (Volpato, 2014). En contraste 
con esto, el análisis del caso uruguayo 
permitió advertir una situación de 
consolidación de prácticas de asesoría 
pedagógica, construidas en espacios 
multiprofesionales que colaboran sus-
tantivamente a la concreción de polí-
ticas de democratización y desarrollo 
de la educación universitaria (Zan-
chet, Ribeiro y Boessio, 2014).
En esta investigación, como casos de 
interés, en la península ibérica se in-
dagó acerca del impacto del proceso 
de Bologna en algunas universidades 
españolas y portuguesas. El estudio 
sobre las universidades españolas puso 
el acento en que uno de los principios 
centrales de ese proceso —el despla-
zamiento de la práctica pedagógica de 
enseñanza hacia el aprendizaje como 
un eje importante de cambio— im-
plicó reflexiones y transformaciones 
paradigmáticas. Este eje, más los pro-
cesos de evaluación y acreditación 

presentes en el discurso, repercute en 
la calificación del trabajo académico 
y en la formación de los profesores, 
trayendo nuevos desafíos al papel que 
puedan jugar los pedagogos en las ins-
tituciones (Da Cunha, 2014a). Aseve-
raciones semejantes se desprenden del 
análisis de una experiencia portugue-
sa en la que un centro de educación 
desarrolla acciones tendientes a arti-
cular la investigación con la forma-
ción y la práctica pedagógica. El esca-
so reconocimiento de la investigación 
realizada por el centro, al apartarse de 
los parámetros epistemológicos tradi-
cionales, se constituye en otro indicio 
de la fragilidad de la pedagogía uni-
versitaria como campo científico y de 
reconocimiento institucional (Soares, 
2014).
Cabe agregar que la segunda línea de 
investigación referida al caso brasile-
ño se desarrolló en forma paralela a la 
primera y contó con un grupo nacio-
nal ampliado, en el contexto de otro 
proyecto (Estratégias institucionais 
para o desenvolvimento profissional 
docente em tempos de expansão da 
educação superior); así avanzó en la 
identificación de experiencias que 
revelaban, a nivel institucional, accio-
nes impulsadas por pedagogos o en 
las que ellos tenían una participación 
sustantiva (Da Cunha, 2014c). Algu-
nos de los hallazgos de esta investiga-
ción permiten considerar que en el 
caso brasileño se evidencia «la fragi-
lidad de una cultura institucional que 
reconozca lugares legitimados para el 
ejercicio de la pedagogía universita-
ria, tanto en el desencadenamiento 
de procesos continuos de desarrollo 
profesional de los docentes, como 
en la acción de asesoría»4 (Da Cun-
ha, 2014b: 333). De igual manera, se 
sostiene que las acciones de asesoría 
tradicionalmente fueron llevadas a 
cabo por pedagogos con formación y 

experiencia en docencia e investiga-
ción, situación esta que los legitima 
en sus acciones; sin embargo, dado 
que no tienen un vínculo funcional 
que los comprometa prioritariamen-
te con ese rol, su permanencia en la 
acción asesora es transitoria, lo que 
enfatiza la fragilidad ya mencionada. 
En la actualidad se observa una ten-
dencia en las instituciones públicas a 
incorporar por concurso a personal 
que se responsabilice de esas tareas, 
pero no siempre los así seleccionados 
tienen experiencia docente en la uni-
versidad ni formación en pedagogía 
universitaria.

Las investigaciones en el 
contexto del Grupo Del Plata: 
la formación pedagógica de 
los docentes, práctica histórica 
del apu

Desde los momentos fundacionales 
de la incorporación del apu, en las 
universidades argentinas y urugua-
yas la formación pedagógica de los 
docentes ha sido objeto de deman-
das institucionales desde la gestión 
entendiéndola como una estrategia 
apropiada para concretar en las aulas 
las políticas de transformación de la 
enseñanza.
Se reconoce al profesor universitario 
a partir de su pertenencia a un cam-
po disciplinar profesional particular, 
en muchos casos como especialista 
de alto nivel que se dedica a la ense-
ñanza. Se constituye en miembro de 
una comunidad académica que gene-
ralmente es de índole internacional 
y oficia como referencia de sus pro-
ducciones.
En los últimos años, cobra mayor 
fuerza la tendencia a reconocer que 
el fracaso del estudiantado ha deja-
do de ser responsabilidad única del 
alumno, incorporándose en el análisis 

3 Esta información sobre alcances de la investigación del equipo brasileño está desarrollada en los capítulos II «Estratégias de quali-
ficação do trabalho docente em universidades argentinas: um olhar sobre as experiências de assessoramento pedagógico», de Gildo 
Volpato; III «Estratégias de qualificação do trabalho académico em universidades espanholas: significados e contextos», de Maria 
Isabel da Cunha; IV «Estratégias de qualificação do trabalho académico: um olhar sobre a experiência da Udelar/Uruguai», de 
Beatriz Zanchet, Gabriela Ribeiro y Cristina Boessio; V «Relação entre ensino, pesquisa e desenvolvimento profissional docente: 
potencialidades e constrangimentos numa universidade portuguesa», de Sandra Regina Soares (Da Cunha y Lucarelli, 2014).
4 En portugués en el original. La traducción es nuestra.
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las otras variables, entre ellas, el siste-
ma, la institución y el docente. De allí 
que uno de los factores que se perci-
ben incidiendo en la calidad educati-
va del nivel se refiere a la preparación 
del docente en esta función, también 
como medio para su desarrollo pro-
fesional. Junto a la carrera docente, el 
estatus profesional, el sistema retri-
butivo, el clima laboral y el contexto 
laboral, la formación pedagógica se 
constituye en uno de los pilares que 
hacen a la profesionalización docen-
te en general y del universitario en 
particular.5

Siguiendo esta línea de pensamiento, 
Soares y Da Cunha (2010) sostienen 
que el desarrollo profesional implica 
una determinada concepción de for-
mación continua de los docentes en 
ejercicio, en su carácter de profesio-
nales de la docencia, comprendiendo 
tanto una perspectiva institucional 
como una perspectiva personal. «En 
la perspectiva institucional el desa-
rrollo profesional se entiende como 
un conjunto de acciones sistemáticas 
que se orientan a alterar la práctica, las 
creencias y los conocimientos profe-
sionales de los docentes, por lo que 
van más allá de lo informativo […] 
En la perspectiva personal, el desa-
rrollo profesional se proyecta por una 
disposición interna y una postura de 
búsqueda permanente de crecimiento 
personal y profesional, disposición de 
reflexionar sobre las prácticas, actitu-
des y creencias individuales y colecti-
vas, apertura al cambio»6 (o. cit.: 35).
Es sabido que el docente universi-
tario, a diferencia de los que se des-
empeñan en otros niveles del sistema 
educativo, ha sido formado en el do-
minio de un área disciplinar profesio-
nal específica, que no necesariamente 
incluye el conocimiento y habilida-
des del área pedagógica. En el mejor 
de los casos, esos contenidos se hacen 
presentes, como parte de su forma-
ción en servicio, a través de distintas 
modalidades y en diferentes momen-

tos de su trayecto como docente. Con 
frecuencia, el docente iniciante, que 
accede a esa función en el nivel, pasa 
por instancias de formación dentro de 
la cátedra de origen, en un proceso 
que Ickowicz (2002) denomina mode-
lo artesanal. Este se caracteriza a gran-
des rasgos por la elección mutua entre 
el maestro y el discípulo, por prácti-
cas de enseñanza que se adecuan a las 
dificultades emergentes, por basarse 
en la experiencia y, principalmen-
te, por el hecho de que la enseñanza 
y el aprendizaje se desarrollan en el 
propio ámbito de producción. Es de-
cir, que las prácticas de enseñanza se 
van configurando en un modelo que 
no difiere grandemente del statu quo 
establecido y cuyas particularidades 
derivan de estilos personales. Son se-
cretos del oficio que el aprendiz va 
adquiriendo al realizar determinadas 
tareas y estar cerca del maestro, que 
es quien garantiza el acceso al cono-
cimiento y la continuidad de la tarea. 
El entramado entre trabajo (como 
docente) y formación va generando 
procesos fuertes de socialización. Esto 
implica que sus modos de actuación 
responden a lógicas de continuidad 
con modelos docentes preestable-
cidos, que no siempre son sujetos a 
reflexión.
En el análisis de esta temática, la in-
vestigación se enmarcó en los aportes 
realizados por la escuela francesa, que 
abordó la formación como un proce-
so de construcción personal. En este 
sentido, Gilles Ferry sostiene que la 
formación implica conformar el pro-
pio camino de desarrollo profesional 
e integral, una trayectoria personal, a 
través de la búsqueda en sí mismo y en 
los otros. Afirma que formarse «… es 
objetivarse y subjetivarse en un movi-
miento dialéctico que va siempre más 
allá, más lejos» (1997: 13). Este pro-
ceso implica una dinámica en la que 
intervienen diversas mediaciones: los 
formadores, las lecturas, las circunstancias 
de vida, la relación con los otros. Según 

este encuadre, las propuestas institu-
cionales pueden colaborar a que otro 
se desarrolle, pero no pueden sustituir 
la acción personal intencional para 
encarar y llevar a cabo la tarea for-
madora.
Otro pensador y realizador que con-
tribuye, desde la misma perspectiva, 
a la comprensión de los desarrollos 
formativos es Jean-Claude Filloux, 
quien permite una profundización 
metodológica del proceso mediante 
la comprensión del enfoque clínico 
de la formación y el énfasis atribuido 
a la singularidad que asume ese pro-
ceso. Según Filloux, el enfoque clíni-
co (centrado en la idea de la relación 
particular entre sujetos) se sostiene 
sobre dos ejes: la singularidad del 
comportamiento de los sujetos, y la 
posibilidad de generar teoría a partir 
del conocimiento y la comprensión 
de lo que a ellos les sucede (Filloux, 
1996).
En el terreno de la formación, las 
acciones fundamentadas en este en-
foque se caracterizan por crear situa-
ciones en que las que el formador 
incorpora explícitamente el conoci-
miento de sí mismo, de lo afectivo, de 
lo relacional como estrategia y conte-
nido de esos programas. En estas defi-
niciones, ambos sujetos, el formador y 
el sujeto en formación, desarrollan un 
papel activo en el análisis de sus pro-
pias motivaciones hacia la enseñanza, 
de sus prácticas y de sus experiencias 
de vida, haciendo de esto el eje cen-
tral del proceso.
El retorno sobre sí mismo como 
mecanismo para abordar el propio 
conocimiento abre la posibilidad a 
otros para realizar un camino análogo: 
«… cuando un formador […] realiza 
un retorno sobre sí mismo, sobre sus 
motivaciones, deseos, angustias, ma-
neras de tener miedo del otro, o no, 
tratamiento del otro como un objeto 
sobre sí mismo, que de alguna mane-
ra lo constituye en sujeto real como 
persona con respecto a sí mismo y no 

5 Algunas partes de este apartado son tomadas del documento «Acerca de las acciones de formación», elaborado por Claudia 
Finkelstein (2012) para el Proyecto Conjunto de Investigación Mercosur Argentina (spu)-Brasil (capes) ppcp 003/11, Estrategias 
institucionales para el mejoramiento de la calidad de la Educación Superior y el desarrollo profesional docente.
6 En portugués en el original. La traducción es nuestra.
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como una máquina» (Filloux, 1996: 
37).
En conclusión, en esta línea de pen-
samiento se revalorizan los procesos 
de análisis intersubjetivo y la singu-
laridad de los sujetos del enseñar y el 
aprender.
Otra dimensión significativa del mar-
co teórico ideológico en que se basa 
la investigación en cuanto al análisis 
de los procesos formativos se centra 
en el reconocimiento del valor de la 
articulación teoría-práctica, en lo re-
lativo tanto a sus fundamentos epis-
temológicos como a los pedagógicos 
y didácticos. Una consideración dia-
léctica de lo teórico y lo práctico se 
hace presente en las instancias de for-
mación que desarrollan los docentes, 
dado que ambas dimensiones atravie-
san cualquier actividad de enseñanza 
y aprendizaje universitarios, cobrando 
singular importancia por el lugar que 
tiene en este contexto el aprendizaje 
de las prácticas profesionales (Lucare-
lli, 2009a).
Cada una de las investigaciones lle-
vadas a cabo por los equipos argen-
tinos y uruguayo comprendidos en el 
Grupo Del Plata enfocó de manera 
peculiar la formación de los docentes 
dentro del complejo conjunto de las 
prácticas del asesor pedagógico uni-
versitario.

Una mirada transversal de la formación 
pedagógica de los docentes como actividad 
de las asesorías pedagógicas en la 
investigación del equipo uba

La investigación llevada a cabo por el 
equipo uba7 se propuso caracterizar a 
las apu en cuanto a su descripción y 
problemáticas centrales, desarrollando 
este proceso de creciente profundiza-

ción en dos etapas: la primera, reali-
zada sobre la base de material docu-
mental, estuvo orientada a tener una 
visión panorámica de estas unidades 
en las universidades nacionales argen-
tinas, y la segunda se propuso ahondar 
en algunas temáticas relevantes de la 
primera indagación, focalizando en 
cinco casos a partir de la información 
surgida de entrevistas en profundi-
dad realizadas a esos actores. En este 
artículo se focalizará en el análisis de 
la información recabada en la pri-
mera etapa, abordando la dimensión 
de formación pedagógica de los do-
centes. Se propuso elaborar una des-
cripción general, mediante un análisis 
transversal que permitiera identificar 
el perfil de las unidades de asesoría 
pedagógica (uap) en las universidades 
nacionales argentinas y precisar las 
problemáticas centrales que definen 
sus actividades, según lo expresaron 
los propios equipos8 en comunicacio-
nes presentadas en un evento acadé-
mico sobre la especialidad desarrolla-
do en el año 2010.9

El análisis de este material documen-
tal permitió constatar que una de las 
funciones que desempeña el asesor 
pedagógico universitario frecuente-
mente está asociada con la formación 
del docente de este nivel, después del 
apoyo a los proyectos institucionales, 
ya que es la segunda más menciona-
da, utilizándose para ello diverso tipo 
de dispositivos en función de variados 
destinatarios.
En relación con estos últimos, la for-
mación pedagógica significó para 
los asesores prioritariamente —en 
términos cuantitativos de mencio-
nes realizadas— atender a docentes 
independientemente del grado de 
desarrollo profesional en el que se 

encontraban, aunque también hubo 
acciones, con menor frecuencia, de-
dicadas a docentes noveles y tutores. 
Son significativas estas proporciones 
pues las tendencias actuales en ma-
teria de formación orientada al de-
sarrollo profesional de los docentes 
universitarios enfatizan la realización 
de actividades para docentes inician-
tes o que se encuentran en el pri-
mer tramo de su carrera, tramo que 
comprende, según los autores, de 
tres a siete años de su trayecto labo-
ral (Soares y Da Cunha, 2010). Por 
su parte, el tercer tipo mencionado 
como sujetos en formación son los 
tutores. La tutoría se hace presente, 
según Barbier (1999), cada vez que 
un agente desarrolla alguna actividad 
que contribuye a provocar transfor-
maciones identitarias en un campo 
profesional específico en otros agen-
tes en proceso de capacitación. La tu-
toría comprende situaciones y prác-
ticas múltiples, y en el campo de los 
sistemas de formación o enseñanza 
se designa tutor a quien se ocupa de 
conducir y desarrollar trayectos in-
dividuales, siendo su responsabilidad 
asignar tareas que no se limiten a la 
observación de una práctica, sino que 
también impliquen su realización. En 
las universidades estudiadas, el apu, 
en su rol de organizador y responsa-
ble directo de acciones de formación 
de tutores, frecuentemente responde 
a demandas institucionales relacio-
nadas con programas específicos de 
acompañamiento al estudiante en 
distintos aspectos o momentos de su 
trayecto de formación, relacionados 
con el ingreso, la retención, la orien-
tación vocacional, entre otros (Luca-
relli, Finkelstein y Solberg, 2014).
En cuanto a las modalidades que 

7 Integrante del programa Estudios sobre el Aula Universitaria, de la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad de Buenos 
Aires.
8 Los equipos apu pertenecían a estas instituciones: Universidad Nacional del Litoral, Universidad Nacional de Rosario, Univer-
sidad de Buenos Aires, Universidad Nacional de Entre Ríos, Universidad Nacional del Sur, Universidad Nacional de Río Cuarto, 
Universidad Nacional de la Patagonia San Juan Bosco, Universidad Nacional del Litoral, Universidad Nacional de San Juan, Uni-
versidad Nacional de La Plata, las universidades que integraban en ese momento la Red de Universidades del Conurbano Bonae-
rense (runcob) y la Universidad Nacional de Tucumán.
9 Esta información sobre alcances de la investigación del equipo uba está desarrollada en el capítulo VI «Principales problemas de 
acción del asesor pedagógico universitario en Argentina», de Elisa Lucarelli, Claudia Finkelstein y Viviana Solberg (Da Cunha y 
Lucarelli, 2014).
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adoptan los procesos formativos de 
docentes, los uap señalan prioritaria-
mente los cursos (los que correspon-
den a más de la mitad de las men-
ciones), seguidos por los espacios de 
reflexión y los posgrados, indicándose 
también otros formatos como semi-
narios, talleres y paneles.
La formación pedagógica de los 
docentes, a pesar de ser la función 
que históricamente caracterizó a la 
creación de las unidades, solamente 
es mencionada en una de ellas con 
el nombre con que se las conoce en 
la institución. Por otro lado, a partir 
del análisis realizado, se observa que, 
en términos generales, las acciones 
de formación se encuentran aisladas 
y poco articuladas; muchas de ellas se 
orientan a resolver problemas especí-
ficos detectados de diversas maneras, 
por tanto, su carácter puede ser asis-
tencial. Este tipo de estrategia tiende 
a solucionar situaciones inmediatas, 
sin que impliquen necesariamente 
un plan de acción articulado insti-
tucionalmente. La oferta se concreta, 
como se mencionó, en cursos, espa-
cios de reflexión y otras modalidades 
que, en algunos casos, se repiten a lo 
largo del tiempo, si bien no se des-
carta que estos pudieran constituirse 
en la primera etapa para ser com-
plementada con una capacitación 
sistemática ofrecida por programas 
formales.
La importancia de una nueva visión 
sobre la profesionalización del do-
cente universitario surge de la nece-
sidad de mejorar la calidad del pro-
ceso de enseñanza y de aprendizaje, 
siendo la formación pedagógica una 
de sus estrategias viables. Sin embar-
go, para posibilitar ese desarrollo se 
requiere que las universidades lleven 
a cabo programas estables, rigurosos 
y sistemáticos de formación perti-
nentes a las necesidades reales de los 
docentes y del contexto sociocultu-
ral en el que se insertan.

La formación pedagógica de los docentes 

en el Instituto de la Universidad 
Nacional de Tucumán10

El equipo de la Universidad Na-
cional de Tucumán estudió la expe-
riencia del Instituto Coordinador de 
Programas de Capacitación (icpc), 
denominado en esos momentos, en 
1985, Centro de Pedagogía Univer-
sitaria, creado para cumplir funciones 
de apoyo pedagógico, en especial en 
lo que a formación docente se refiere. 
Los cambios sufridos con relación a 
su estatus institucional, legitimación 
de los cargos, estabilidad de sus in-
tegrantes y lugar de inserción en la 
estructura universitaria dieron lugar, a 
lo largo de esas tres décadas, a una tra-
yectoria caracterizada por una tensión 
irresuelta permanencia-disolución (Villa-
gra, 2015). A partir de la información 
obtenida de fuentes documentales y 
entrevistas, el estudio desarrolló un 
enfoque histórico, destacándose, para 
el análisis, la dimensión psicoinstitu-
cional.
El estudio del devenir del Instituto 
hasta la actualidad permitió profun-
dizar, mediante la presentación de 
situaciones, en las características de 
su estado actual, las particularidades 
y avatares de sus sucesivos reglamen-
tos, y las peculiaridades de los movi-
mientos hacia la regularización de su 
planta docente, las acciones de aseso-
ramiento desarrolladas y, en especial, 
los aportes a la formación pedagógica 
de los docentes.
Con relación esto último, en esas tres 
décadas de funcionamiento, el icpc, 
como núcleo de asesoramiento pe-
dagógico en la Universidad Nacional 
de Tucumán, priorizó la función de 
formación mediante múltiples estra-
tegias orientadas a la revitalización de 
la calidad del nivel universitario, que 
fuera quebrantada durante los años 
previos por la pérdida de autonomía 
durante la dictadura 1976-1983.
Las variadas estrategias de formación 
pedagógica de los docentes median-

te las cuales se buscó concretar aquel 
propósito dieron lugar al desarrollo 
de acciones como las siguientes:
-- Acciones de formación en un sen-
tido lato, como las asambleas abier-
tas e interestamentales, en 1985, 
para el análisis del documento base 
Propuesta curricular para la reforma 
curricular de la unt. Esas asambleas, 
en las que tiene injerencia el cen-
tro, orientadas a la redacción final 
de ese documento con inclusión de 
aportes surgidos de la participación 
amplia de los actores universitarios, 
posibilitaron debatir sobre asuntos 
didáctico-curriculares en función 
de su contexto político.

-- Acciones específicas de formación 
pedagógica con diverso formato y 
grado de estructuración, tales como:
-- Talleres presenciales e intensivos de 
una semana para todas las facultades 
de la unt y otras universidades del 
noroeste, realizados durante cuatro 
años en torno al ejercicio de la do-
cencia universitaria en las distintas 
disciplinas, desarrollando un estilo 
metodológico basado en técnicas 
lúdico-metafóricas.
-- Cursos de formación pedagógica a 
distancia para docentes universita-
rios, en ocho versiones cumplidas 
entre 1989 y 2003.
-- Trayecto de posgrado de capacita-
ción pedagógica universitaria, desde 
2004, dando lugar a once acciones 
de este tipo.
-- Cursos varios sobre temáticas 
emergentes tales como los proce-
sos de evaluación y acreditación, 
el impacto de las nuevas políticas 
académicas en el trabajo docente, 
las reformas de los planes de estu-
dio y la relación pedagógica en la 
universidad.
-- A nivel de grado, asignaturas obli-
gatorias y optativas de la carrera de 
Ciencias de la Educación, referidas 
a problemáticas del nivel universi-
tario.
-- Maestría en Docencia Superior 
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10 Integran el equipo M. Alicia Villagra, coordinadora, y Néstor Casas. La información sobre alcances de la investigación realizada 
por este equipo está desarrollada en los capítulos 3 «La asesoría pedagógica en la Universidad Nacional de Tucumán (UNT): re-
planteos de un emblemático caso», de M. Alicia Villagra, y 4 «La historia del ICPC como un “eterno retorno”», de M. Alicia Villagra y 
Néstor Casas (Lucarelli, 2015).
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Universitaria, creada en 1998, pri-
mera carrera de posgrado en edu-
cación de esa universidad y del no-
roeste argentino. Desarrollada en 
dos versiones, tuvo como misión 
central la profesionalización de la 
docencia universitaria mediante la 
posibilidad de una formación peda-
gógica y su correspondiente titula-
ción de posgrado para los docentes 
en ejercicio.

Todas estas acciones manifiestan que 
el Instituto ha ido construyendo, a lo 
largo de años, un modelo pedagógico 
alternativo de formación de docentes 
universitarios, en el que se articula, 
en juegos dialécticos, la relación en-
tre el conocimiento pedagógico y el 
conocimiento disciplinar, entre teoría 
y práctica, entre situaciones de aula y 
contexto institucional y social, entre 
contenidos que hacen a la dimensión 
cognoscitiva y a la dimensión socioa-
fectiva y que integran áreas científicas 
y artísticas, siempre a partir del análi-
sis de las situaciones cotidianas de los 
desempeños docentes. El sostén de la 
mirada interdisciplinaria en este equi-
po de asesoramiento pedagógico es 
un deseo permanente que alienta sus 
realizaciones. Las áreas que conforma 
el Instituto (sociopolítica, psicopeda-
gógica y didáctico-curricular) mani-
fiestan esa intencionalidad, asociada 
en distintos períodos de su historia a 
la presencia de integrantes de diversa 
procedencia disciplinar.
Las acciones que caracterizaron la 
etapa inicial y que se concretaron en 
este modelo de formación han sido 
altamente valoradas por los destinata-
rios.
Este escenario alentador se contra-
pone con una ambivalente situación 
de partida en su segundo momento, 
en 1990, cuando se transforma de 
Centro en Instituto Coordinador de 
Programas de Capacitación. La anti-
nomia permanencia-disolución sigue 
haciéndose presente en la historia de 
este Instituto, en cuya nominación, en 
contradicción con la misión asignada, 
se omite la adjetivación pedagógica. 

«Su nombre no nombra lo que hace; 
para el afuera, para el adentro, para los 
otros, no remite estrictamente a su 
función…» (Villagra, 2015: 134).
También hay ambivalencia en la mi-
rada de los otros actores institucio-
nales, principalmente de la gestión, 
que se vuelca en movimientos que 
alternan valoración y subvaloración 
de los aportes del Instituto a la for-
mación pedagógica universitaria, que 
fluctúan entre acciones de amparo y 
desamparo de sus integrantes a través 
de formas reglamentarias que no se 
corresponden con concreciones, re-
percutiendo de este modo en con-
diciones en las que priman la inesta-
bilidad laboral y el desánimo. «… el 
orden de lo legal introduce otra ló-
gica para comprender y ordenar los 
problemas y las relaciones, a la vez 
que dificulta y hasta obtura, el pasaje 
a una lógica científica o disciplinaria 
que sustenta, precisamente el recono-
cimiento y valoración académica de 
la tarea de asesoramiento pedagógico 
a nivel universitario» (Villagra y Ca-
sas, 2015: 158).

La formación pedagógica de los docentes 
en las estrategias de asesoramiento 
pedagógico de la Universidad Nacional 
del Sur11

El estudio sobre estrategias de aseso-
ramiento en la Universidad Nacional 
del Sur permitió ubicar, como ante-
cedente de importancia de las expe-
riencias actuales, a la unidad que fun-
cionó en los 90 en el Departamento 
de Agronomía de esa institución. El 
complejo proceso de consolidación 
en el tiempo y en el espacio de aseso-
rías pedagógicas culminó a mediados 
de la primera década de este siglo con 
la creación de una Unidad de Asesoría 
Pedagógica a nivel de Rectoría que 
cumple acciones para la universidad 
en su conjunto. Esta unidad coexis-
te con otros recursos institucionales 
para el desarrollo profesional de los 
docentes universitarios. Con infor-
mación proveniente de documentos y 

entrevistas, la investigación focaliza las 
actividades de asesoramiento en cua-
tro casos, dando cuenta de posiciones 
diferentes con respecto a las finalida-
des de las demandas, como también a 
los encuadres que asumen las acciones 
realizadas.
La formación pedagógica de los do-
centes ocupó un lugar central en las 
experiencias de asesoría que se desa-
rrollaron en esta universidad.
En algunas ocasiones, como fue el caso 
de la unidad del Departamento de 
Agronomía mencionada, se concre-
tó a través de jornadas de innovación 
pedagógica. Organizadas por el asesor 
pedagógico de ese departamento des-
de otro espacio institucional, estaban 
destinadas a socializar las experiencias 
que, a nivel áulico, generaban los pro-
pios docentes en situaciones alterna-
tivas a la clase tradicional. Era un dis-
positivo de formación que convocaba 
a docentes de distintos departamentos 
y carreras, creando un espacio para el 
«… análisis en común y solidario de 
avances que se han hecho en búsque-
da de soluciones a los problemas del 
aula universitaria… [los que] propi-
cian la formación en la medida que 
permiten analizar, revisar prácticas e 
indagar sobre los fundamentos acerca 
de qué es enseñar hoy en la universi-
dad» (Lucarelli, 2000a: 13).
Las Jornadas, realizadas por primera 
vez en 1999 y luego continuadas en 
los años 2002 y 2004, favorecieron un 
proceso formativo de los docentes en 
el área pedagógica en distintos mo-
mentos. Uno previo, para la identifi-
cación de experiencias y sistematiza-
ción del relato de cada una de ellas a 
modo preparatorio de la presentación 
ulterior en las Jornadas, en que el ase-
sor pedagógico y su equipo desarro-
llaban con los docentes protagonistas 
de la experiencia un verdadero labo-
ratorio de análisis de esas prácticas 
y de reconstrucción histórica de su 
gestación; otro correspondiente a las 
Jornadas, con talleres de análisis mul-
tidisciplinarios e interdepartamenta-
les, y un último de evaluación de lo 

11 La investigación fue realizada por Ana María Malet. La información que aparece en este artículo está desarrollada en el capítulo 
5 «Acerca de las asesorías y el asesoramiento pedagógico en la Universidad Nacional del Sur» (Lucarelli, 2015).
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desarrollado en las Jornadas.
Años después, en 2004, como se men-
cionó, se crea la Asesoría Pedagógica 
que funciona a nivel de Rectoría y 
tiene como una de sus varias funcio-
nes la capacitación de los tutores y la 
formación de docentes de los prime-
ros años de las distintas carreras.
Coexistiendo con esta unidad, el Área 
de Ciencias de la Educación, por me-
dio de sus integrantes, ha desarrollado 
acciones de asesoramiento, dentro de 
las cuales se reconocen distintas mo-
dalidades de formación pedagógica 
de docentes, ya como actividad cen-
tral de una demanda o como uno de 
los componentes de la intervención 
pedagógica.
Dentro del primer grupo se desa-
rrollaron cursos de formación pe-
dagógica, especialmente en aspectos 
didácticos, en el Departamento de 
Ingeniería, en el marco de proyectos 
institucionales financiados y siguien-
do requerimientos indicados por el 
organismo evaluador nacional, la co-
neau. Se los consideraba una estra-
tegia posible para el desarrollo de la 
profesionalización del docente uni-
versitario en esa área. Otro caso re-
conocido es el del Departamento de 
Ciencias de la Administración, cuya 
solicitud de formación de sus docen-
tes, en especial para los auxiliares, dio 
lugar a la realización de seminarios y 
talleres. En el abordaje de temáticas 
centradas en la clase, el currículo y las 
cuestiones epistemológicas del propio 
conocimiento disciplinar, se desarro-
lló un modelo orientado a la trans-
formación de las prácticas mediante 
un proceso articulador de teoría y 
práctica que culminaba con la elabo-
ración de propuestas de cambios en la 
enseñanza.
Otra acción de formación pedagógi-
ca de los docentes del Área de Cien-
cias de la Educación surgió como res-
puesta a una demanda de un hospital 
municipal para sus médicos docentes, 
enfrentados a la necesidad de actua-
lizarse en las condiciones que impli-

caba la implementación de un diseño 
curricular para la formación de mé-
dicos en la Universidad Nacional del 
Sur estructurado en torno al enfoque 
comunitario y del aprendizaje basado 
en problemas. El equipo de asesora-
miento pedagógico convocado llevó 
a cabo sesiones de formación para el 
análisis de modelos pedagógicos, en-
tre ellos el alternativo en cuestión, 
el Aprendizaje Basado en Problemas 
(abp), y de estrategias áulicas corres-
pondientes.
Otro caso, como sucedió en la ex-
periencia relatada en párrafos ante-
riores, que buscó la socialización de 
prácticas docentes superadoras de un 
encuadre rutinario fue el realizado 
en una cátedra en el Departamento 
de Ingeniería Eléctrica y de Compu-
tadoras. En esta ocasión, el asesora-
miento pedagógico definió generar 
un espacio formativo mediante la 
realización de un ateneo, conside-
rado una estrategia integradora de 
teoría y práctica, y, a la vez, con po-
tencialidad para revelar relaciones de 
poder asimétricas que son propias de 
la realidad áulica. También en esta 
situación las instancias formativas se 
dieron tanto durante la preparación 
del caso a presentar, basado en la ex-
periencia desarrollada por el equipo 
docente, como en la realización del 
ateneo, en el que los participantes de 
procedencia heterogénea (docentes 
y estudiantes de esa universidad y de 
otra) tuvieron oportunidad de anali-
zar la situación presentada, elaborar 
hipótesis y derivar conclusiones de 
índole pedagógica.
Se concluye que estos tres casos de 
formación pedagógica de profesio-
nales y docentes manifiestan la in-
tencionalidad del asesor pedagógico 
de trabajar con estos actores, en la que 
ambos tipos de sujetos establecen con 
el tratamiento de contenidos una re-
lación propia del trabajo colaborativo 
centrado en el análisis de las prácticas 
cotidianas.
La formación pedagógica de los 

docentes en las Unidades de Apoyo a 
la Enseñanza de la Universidad de la 
República, de Uruguay12

La investigación sobre la universidad 
uruguaya permitió al equipo inter-
disciplinario que la llevó a cabo atra-
vesar un conjunto de dimensiones: 
por un lado, reconstruir la trayectoria 
histórica de las asesorías pedagógicas 
en relación con los ejes de la política 
universitaria uruguaya e identificar las 
principales tensiones que emergen de 
su desarrollo institucional; por otro, 
reconocer el perfil actual de las Uni-
dades de Apoyo a la Enseñanza (uae) 
indagando acerca de sus condiciones 
estructurales, problemáticas centrales 
y perspectivas de desarrollo, y por úl-
timo, explorar la visión que sobre las 
asesorías pedagógicas tienen los prin-
cipales actores institucionales vincu-
lados con su actividad.
A partir del análisis del material em-
pírico proveniente de documentos 
generales y normativos, fuentes esta-
dísticas y entrevistas, el estudio per-
mitió revelar el interjuego histórico 
—pasado y presente— entre políticas 
universitarias de fortalecimiento de la 
enseñanza de grado, a nivel de las fa-
cultades y a nivel central, y los desarro-
llos institucionales realizados por los 
núcleos de asesoría pedagógica, detec-
tando los principales polos de tensión 
que, sobre su identidad institucional, 
perviven en el tiempo, así como los 
desafíos de su desarrollo futuro.
En la actualidad, la Udelar cuenta 
con 24 uae que cubren la totalidad 
de los servicios, ocupando distintos 
lugares institucionales y diversidad 
de actividades, dentro de las cuales las 
correspondientes a la gestión tienen 
un peso creciente. La legitimidad y 
el reconocimiento institucional en 
la estructura universitaria, junto con 
la condición multidisciplinaria en la 
integración de los equipos de las uni-
dades, son los rasgos que caracterizan 
a la experiencia uruguaya.
La formación docente, originada por 
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12 Integran el equipo Mercedes Collazo, coordinadora, Sylvia De Bellis, Patricia Pereda y Vanesa Sanguinetti. La información sobre 
alcances de la investigación realizada por este equipo está desarrollada en el capítulo 6 «Asesorías pedagógicas y políticas de ense-
ñanza en la universidad pública uruguaya: pasado y presente», de su autoría. (Lucarelli, 2015).
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la necesidad de renovar los planes de 
estudio después de la reapertura de-
mocrática, se constituyó en la función 
central de la creación de las uae. Esta 
centralidad se expresó en 1985 en la 
constitución del Grupo de Forma-
ción Docente, que integraba a varias 
facultades preocupadas por la renova-
ción didáctico-pedagógica y que te-
nía como misión primordial abordar 
esa problemática; con ese propósito 
se fueron formando núcleos descen-
tralizados, de manera de poder con-
siderar la problemática específica de 
las distintas áreas disciplinares, dando 
cuenta de una perspectiva alternativa 
a la didáctica tradicional. Este Gru-
po integró redes latinoamericanas de 
perfeccionamiento pedagógico del 
docente universitario y culminó con 
la creación de unidades pedagógicas 
en facultades como Veterinaria, Agro-
nomía, Medicina, Derecho, Escuela 
de Enfermería, con distintos énfasis 
y desarrollos según la idiosincrasia de 
cada institución, pero siempre inclu-
yendo a la formación pedagógica de 
los docentes como una de sus activi-
dades centrales.
En 1993 se creó la Comisión Secto-
rial de Enseñanza como organismo 
central de cogobierno universitario 
a nivel central, orientado al fortale-
cimiento de la enseñanza de grado y 
fomento de la innovación en ese ám-
bito. Esta creación impulsó la conso-
lidación de las unidades pedagógicas 
existentes y dio lugar a la instalación 
de nuevas, las cuales pasan a tomar la 
denominación actual de Unidades de 
Apoyo a la Enseñanza. En su dimen-
sión sustantiva, las unidades impulsan 
actividades que se alinean progresiva-
mente con las políticas centrales de 
enseñanza, a la vez que comienzan a 
incorporar en su estructura a docen-
tes de las disciplinas específicas, rasgo 
este que peculiariza a estas unidades y 
que se fortalece en la actualidad.
Ante el fuerte crecimiento de una 
matrícula y un plantel docente he-
terogéneos, las nuevas creaciones se 
orientaron directamente a las necesi-
dades de apoyo estudiantil y docente, 
resaltándose, en lo correspondiente a 
estas últimas, actividades destinadas a 

la formación pedagógica y el impulso 
a la innovación. Se articularon pro-
yectos institucionales específicos para 
la preparación didáctica de docentes 
universitarios, y el fortalecimiento de 
esta estrategia dio lugar, a mediados 
de la década del 2000, a la creación 
de la Especialización y Maestría en 
Docencia Universitaria. Este progra-
ma, que ya completó tres cohortes, se 
orienta a formar a los docentes uni-
versitarios y de nivel superior en la 
reflexión pedagógica e iniciarlos en 
la investigación educativa «… enten-
diendo este área de conocimiento 
como multidisciplinar, de entrecru-
ce de disciplinas, que no disocia los 
contenidos del campo académico y 
profesional del componente episte-
mológico propio de cada disciplina» 
(Collazo, De Bellis, Perera y Sangui-
netti, 2015: 222).
Otro programa importante ha sido el 
que incluye acciones descentraliza-
das por áreas de conocimiento y una 
capacitación en servicio que confor-
man una red institucional.
La cobertura de los programas de-
dicados a la formación docente, en 
los que las uae tienen participación 
activa, alcanzó un promedio cercano 
al 20 % de los docentes, fundamen-
talmente los iniciantes. Se incluyeron 
una gran variedad de formatos, con-
tenidos y duraciones, comprendiendo 
también, junto a la actualización en 
las tecnologías de enseñanza, las nue-
vas modalidades presenciales y a dis-
tancia.
En el desarrollo de estas tres décadas, 
el mandato histórico de comienzos 
de la reapertura democrática sobre la 
formación docente ha ocupado un 
lugar destacado en distintos momen-
tos y situaciones del trayecto cons-
truido por las uae. A la vez, su misión 
se fue complejizando: hoy las funcio-
nes de las unidades pedagógicas se 
han multiplicado, siempre articuladas 
con las políticas de enseñanza de la 
universidad, incluyendo el apoyo pe-
dagógico a docentes y estudiantes, la 
orientación a los estudiantes, el ase-
soramiento curricular y la promoción 
del desarrollo de la investigación edu-
cativa.

A modo de síntesis reflexiva

La investigación conjunta realizada 
por los equipos de los tres países per-
mitió avanzar en el conocimiento de 
las estrategias institucionales de cada 
país, cada institución, implementadas 
en pos de hacer frente a los propósitos 
democratizadores en el campo de la 
educación universitaria.
El enfoque idiosincrásico que predo-
minó desde la gestación del proyec-
to hasta las producciones finales hace 
insistir en la comprensión de esas es-
trategias enfatizando su relación con 
el contexto institucional y social en 
el que se desarrollan: la mirada multi-
dimensional, histórica, dinámica en la 
articulación de lo teórico y lo práctico 
permite entender a quienes enseñan 
y quienes aprenden, junto con quie-
nes colaboran en los procesos áulicos, 
como sujetos activos y protagónicos 
de tales prácticas. Estos principios se 
fundamentan en un paradigma epis-
temológico que entiende el conoci-
miento como objeto en permanente 
construcción, situado históricamen-
te y orientado al establecimiento de 
relaciones entre dimensiones disci-
plinares, de manera tal de posibilitar 
la comprensión de la realidad como 
totalidad.
La centración en el asesor pedagó-
gico en su rol de profesión de ayuda 
posibilitó analizar, en las instituciones 
argentinas y uruguaya, cómo se ha ido 
desarrollando en cada caso el proceso 
de búsqueda de su legitimación; per-
mitió ver la demanda constante en 
el proceso identitario del apu en las 
universidades nacionales argentinas, 
en delicado equilibrio entre forta-
lecimiento y fragilidad en cuanto a 
reconocimiento, y la situación de la 
universidad uruguaya en la actualidad, 
que considera posible esa consolida-
ción reconociéndose en condiciones de 
pasar a ocupar territorios académicos.
A su vez, otro punto de interés radica 
en considerar cómo se ha estructu-
rado, en cada situación, el complejo 
campo de actividades del asesor peda-
gógico universitario. En él conviven, 
como ya se ha expresado, el asesora-
miento directo a docentes y a órganos 
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de gobierno, la formación docente, 
la orientación y las tutorías a estu-
diantes, la realización de proyectos 
institucionales, la participación en los 
procesos de elaboración y evaluación 
curricular, junto a la evaluación ins-
titucional y acreditación de carreras, 
la extensión a la comunidad y la in-
vestigación. De este conjunto, una de 
las acciones que conservan prioridad 
dentro de las históricamente desa-

rrolladas por las uap es la relativa a 
la formación de los docentes en el 
campo pedagógico. Entendida como 
un modo de promover mejoras en 
las prácticas de enseñanza, adopta 
distintas modalidades que van desde 
acciones puntuales y de contenido 
específico hasta el diseño de com-
plejos programas de formación que 
incluyen los posgrados. El sostén de 
formatos que desarrollen, a partir de 

la construcción de marcos teóricos 
amplios, los procesos reflexivos sobre 
la propia práctica del docente uni-
versitario ha sido una preocupación 
constante en las unidades de asesoría 
pedagógica, lo que ha posibilitado la 
conformación de situaciones con di-
ferentes grados de innovación en el 
statu quo institucional, constituyén-
dose en algunos casos en verdaderos 
espacios instituyentes.
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