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¢, COMO INTERPRETAN SUS PRACTICAS LOS PROFESORES
MEMORABLES DE HISTORIA Y DE GEOGRAFIA QUE PROMUEVEN EL
PENSAMIENTO CRITICO EN LA UNIVERSIDAD?

HOW DO NOTABLE TEACHERS OF HISTORY AND OF GEOGRAPHY WHO
PROMOTE CRITICAL THOUGHT IN THE UNIVERSITY INTERPRE T THEIR
PRACTICES?
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Buscamos comprender los sentidos que otorgan arauaicas de ensefianza los
profesores memorables que han sido reconocidosymmalumnos como fuertes
promotores del pensamiento critico en la univedsida

Enmarcamos nuestra investigacion desde la persaectionstructivista-
interpretativa. Recuperamos relatos de dos prafesaie Historia y una de
Geografia, a partir del dialogo establecido medianitrevistas en profundidad.
Nos proponemos recuperar sus decires sobre quéenoiac tienen acerca del
importante rol que cumplen para sus estudiantels dormacion critica y en lo
referido a como construyen metodologicamente soguastas de ensefianza para

lograr esa finalidad educativa.

Buena ensefianza — Pensamiento critico — Cienc@aal&o—

Profesores memorables

The present inquiry seeks to understand the mesurtiraj those notable teachers
who have been recognized by their students as augopromoters of critical
thought in the university attach to their teachingctices.

We look at this question in a constructivist-intetpive perspective. From
conversations held through in-depth interviews,omald get the opinions of two

teachers of History and one of Geography. We irgdrad retrieve their views on
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their awareness of the important role they fulfilleducating their students for the
exercise of critical judgement and with regard tee tway in which they
methodologically work out their teaching proposaisorder to achieve such

educational goal.

Good teaching — Critical thought — Social Scienees

Notable teachers

Introduccién

El presente trabajo corresponde a la segunda d&piesarrollo del proyecto
de investigacion CAID 200%racticas de ensefianza que promueven la constbacci
de métodos de estudio critico para el aprendizajdad Ciencias Sociales. Estudio de
casos en los ultimos afos del nivel medio y elivel superior”, aprobado y financiado
por la Universidad Nacional del Litoral. Nos integecaracterizar el desempefio de
profesores que son reconocidos como permanentesfmes de pensamiento critico.
Para identificarlos, en una primera etapa de lastigacion, realizamos entrevistas a
estudiantes avanzados de las carreras de Histadia @eografia con el objetivo de
reconocer, a partir de sus relatos, a quiénes etinsideraban como buenos docentes
porque les facilitaran el aprendizaje de ese tppehsamiento. Asi fue que llegamos a
la seleccidn de casos reputados (Sagastizabal; 2002jue son aquellos que surgen de
una valoracién y del reconocimiento social. En traesnvestigacion, se trata de
profesores memorables de las disciplinas mencienada

Comprender la buena ensefianza implica una dimeregdstemologica y
también una moral. Consideramos necesario dedtaética y los valores —propios de
nuestra condicidbn humana pero resignificados eamibito educativo— en el desarrollo
de las practicas de ensefiafBaeguntar qué es buena ensefianza en el sentidalmor
equivale a preguntar qué acciones docentes pueadgifigarse basandose en principios
morales. Preguntar qué es buena ensefianza en tlic@pistemologico es preguntar
si lo que se ensefa es racionalmente justificapnyiltima instancia, digno de que el
estudiante lo conozca, lo crea o lo entiend&enstermacher, 1989: 158). En nuestra

investigacion, nos interesa acercarnos a los sEnijgle otorgan a sus practicas de
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ensefianza quienes promueven el pensamiento @itidesciplinas de Ciencias Sociales
en el nivel Superior.

Exponemos en este trabajo algunas interpretaciomesde las entrevistas en
profundidad realizadas a una profesora de Geogia#ay a dos docentes de Historia
(D1 y D3) de una Universidad de la ciudad de Sket&l dialogo compartido con ellos
nos ha resultado muy valioso para entender con mayofundidad el tema.

Presentamos aqui algunos resultados a partir dealisis inicial de la informacion.

Metodologia

En este articulo buscamos abordar brevemente tpsestes objetivos: 1)
indagar el grado de conciencia que tienen los desemtrevistados acerca del rol que
cumplen para sus alumnos en la promocion del paastoncritico; 1) describir
algunos elementos acerca de coOmo construyen métpdamente sus practicas de
ensefianza para promover ese tipo de pensamiento.

Nuestro disefio metodoldgico cualitativo se encuaedma la perspectiva
constructivista-interpretativa. Reconocemos, en seowmencia, que el objeto de
conocimiento se nutre del intercambio de signifocsadue realizamos con los sujetos
gue nos narran sus experiencias, por lo que egtéremanente construccion. Buscamos
comprender el sentido de la accién social, desgargb de vista de los sujetos sobre su
“mundo” cotidiano (Sagastizabal y Perlo, 2002). Pso, el acto es considerado como
accion simbdlica, que demanda un abordaje intefivet para la construccién de
significados. Geertz (1995) afirma que los invextyes hacemos interpretaciones de
segundo y tercer orden, dado que sOlo realizandéagprimer orden aquellos que
dialogan con nosotros.

Quienes adscribimos al constructivismo somos catesede la imposibilidad
de realizar lecturas neutras de las voces de losvistados, mas aun, cuando han sido
también nuestros profesores. Es por ello que poslaao fe que sus relatos sobre
aspectos significativos de sus practicas, no fuaran“ficcién” sobre el “deber ser” o
sobre el “modelo ideal” de la docencia. Por el @, lo que expresaron fue
congruente con sus practicas de ensefianza. Enrdanc@ con lo que sostienen sus
alumnos actuales, reconocemos en ellos una viggoosaocion de pensamiento
critico; una intensa pasion por la ensefianza; tara gplvencia tedrica, epistemoldgica

y conceptual; y una dedicacioén al ejercicio doceotegran profesionalidad.
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Las reflexiones de los entrevistados nos permiti@anstruir nuevos sentidos
y otras aperturas a nuestros marcos de pensamasitocpmo nos sugirieron con sus
relatos otras categorias que no habiamos contempiadalmente. Coincidimos con

Litwin cuando sostiene que:

“dar lugar a esos recuerdos permite que los docegeneren relatos
de sus experiencias practicas e inicien un trabajerpretativo. (...)
Las narraciones acuden en nuestra ayuda para eetends

problemas de la ensefianza en una dimension mas naurga
reconocer verdaderamente el sentido del aporteadeedagogia y la

didactica a la comprension de nuestro oficiitwin, 2008: 77).

La escucha atenta y el analisis de sus relatosumxgtaron recuerdos de sus
clases, los que eran afines a las interpretacigues ellos hacian de sus propias
practicas y objetivos de ensefianza. La riquezaisipaabras nos incité a cuestionarnos
sobre nuestras practicas de ensefianza, sobreaitiejelocente, incluso sobre nuestra
concepcion de mundo, dado que los reconocemos posibles modelos de actuacién
profesional.

Coincidimos con Alvarez y Sarasa (2010) cuandoagest el poder de los
relatosde los docentes en el sentido en que ellos eneguegestra comprension de los
procesos educativos, porque en las narrativas @ggiefrecen reconstruyen y comparten
su existencia profesional. De esta manera, la figaEsdn nos permite “convertir” 1o
individual y lo particular en publico porque da otee de las preocupaciones, las
dificultades, las comprensiones y la forma en gstaséimpactan en la vida de los
profesores. De esta manera, al dar lugar a loserges se generan relatos de sus
experiencias practicas que permiten un entendimierds profundo acerca del “oficio

de ensenar”.

Algunas reflexiones a partir de los resultados

A continuacion presentamos, en articulacion constmaemarco teorico,
algunas reflexiones a partir del analisis iniciallds entrevistas realizadas. Otorgamos,
en la escritura de los resultados, un lugar dedtaaaiertos fragmentos textuales de las
voces de los profesores debido a que considerames ppr su claridad, permiten
comprender cOmo se piensan a si mismos en relaoidisus practicas de ensefianza y

en lo relativo a la promocion del pensamientoaiti
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El fomento de ese tipo de pensamiento no es unstiGnede todo o nada.
Somos conscientes de que todos los profesoresera medida, lo promueven de una
manera mas o menos explicita y con mayor o merouéncia e intensidad. En los
decires de nuestros entrevistados, identificamas intencion clara y explicita para
promover la comprension, la construccion del camamito, el enjuiciamiento de
autores y de perspectivas. En definitiva, se dastgmor propiciar el pensamiento
critico.

Alvarez, Porta y Sarasa (2010a) sostienen que ofegmr es memorable
cuando es reconocido por sus alumnos por generanabiensefianza. En sus
publicaciones (2010a; 2010b; 2011) explicitan afgude sus caracteristicas a partir de
sus investigaciones narrativas; entre ellas meaoims por ejemplo: la solidez
académica, la pasion intelectual, el entusiasm@haaocencia y el visualizarse como
aprendices continuos.

Para comunicar los resultados presentamos dos rpesguacordes a los
objetivos de nuestro trabajo, desde las que orgartig la reflexion recuperando las

voces de los entrevistados en articulacion conaetotedrico.

¢,Qué conciencia tienen estos docentes acerca del gque cumplen para sus

alumnos en la promocién del pensamiento critico?

Podemos sostener que con quienes hemos dialogadmédata de su toma de
conciencia sobre la necesidad de fomentar la @niéca el progreso de sus estudiantes.
Compartimos con Litwin cuando expresa quea ensefianza para la reflexion y el
desarrollo del pensamiento critico es la que creal@s contextos de practica las
condiciones para este tipo de pensamiento. No esblpopensar que se pueden
favorecer estas formas de pensamiento sin contarucodocente que genere para sus
propias comprensiones esta manera de pengd@97: 86).Por ello, indagamos como
se identifican con relacion a sus practicas defams y, al mismo tiempo, como
transparentan sus maneras de pensar.

Uno de los entrevistados explicitdé que sus propgede clases se orientan
hacia la critica, y aclara como la entiende a ésta:

“La idea de critica tiene que ver con la postulatide juicios de valor, o sea,
YO Nno creo que sea posible separar los juiciosaddidad de los juicios de valor. En
ese sentido, en la argumentacion sobre lo socal valoraciones y las descripciones
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van juntas. Entonces criticar algo, develar un vaboulto en algo, supone de alguna
manera también, postular un contravalor. (...) Laica supone no solamente develar
el valor subyacente sino postular el valor deseabll€D3)

El mismo docente reconocié que observaba un cambyjonotable en la forma
de pensar de sus alumrn&rstre una asignatura que desarrollaba en los sradios y
otras en los ultimos. Podemos comprender asi caléala capacidad de critica de sus
alumnos, y de este modo es consciente de cémo élgynos de sus colegas,
promueven una mayor posibilidad de juicio. Adengsptras partes de la entrevista,
deja entrever que entiende a la enseflanza commoesp de construccion cooperativa
y expresa la necesidad de la asistencia a lasgh@sque es una instancia irremplazable
para la reflexion profunda y el desarrollo de liica.

En la misma linea discursiva, una de sus colegasiadgra que una de sus
intenciones principales es despertar la curioshteda la reflexion profunda, como la
posibilidad de pensar, de poner en discusion y ider me otra manera los contenidos y
también la vida social. Sostuvo que saber estpdesiite a los alumnos aprender a
desenvolverse por si mismos. Ella continu6 amptiasus objetivos con las siguientes
expresiones:

“Aprender a aprender realmente es lo que uno ddsearAprender a través
de las parcelas que vos podés ensefiar porque néspagtenderlo todo; aprender a
ejercitarse por si mismos a nuevos aprendizajegsgir el interés por esos nuevos
aprendizajes (...) A no emitir opiniones sin argurogna tratar de buscar argumentos
qgue le den validez a afirmaciones o negaciones. tAsthién es continuo, en las
preguntas para un parcial, para un examen tambiéresige ese tipo de reflexion”.
(D1)

Claramente relacionamos sus discursos con el pésstancritico porque los
alumnos tienen la posibilidad de realizar eleccomecidiendo qué hacer o qué creer.
“Pensar criticamente encierra el arte de hacernaego de nuestra mente, y al
lograrlo, nos hacemos cargo de nuestra vida, laom@nos y sometemos a nuestro
criterio y direccion” (Paez, Arreaza y Vizcaya, 2005: 238). Estos misausres,
sosteniendo el planteo de Dewey, destacan el dalda curiosidad como un aspecto a
desarrollar en tanto se desee fomentar el pensanidtico. De ahi la importancia de
gue los entrevistados se preocupen por despertaritssidad.

También referido a la opcion de elegir, otra de dagrevistadas menciona

algunas de sus propuestas frecuentes con respdat@ramocion del pensamiento
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critico en el marco de sus clases, que se oriemtatentificar diferentes posturas y

perspectivas, por ejemplo:

“Hay autores que yo no uso. [Entonces] les digo r[pgemplo]:
ustedes lo pueden leer, pueden traer algun apatesie autor y lo
discutiremos. Yo no lo uso porque tengo mas coses giticar que
para aceptar. Les hago reconocer que hay autores egtamos en
distintas lineas, inclusive dentro de la facultgdeso es rico... Yo
puedo disentir y criticar en el sentido de criticaientificamente, no
criticar por lo bueno y lo malo. Y explicitar queayhdeterminados
autores con los que no acuerdo. (...) La criticausnie entre ellos,
cuando se critica desde una postura fundamentada pelemas, que
tienen que saber seleccionar cuando escuchan, cuamcn, cuando
leen” (D2).

En sintesis, a partir de diversas expresionesdertrevistados, interpretamos
gue tienen un alto grado de conciencia sobre sssngeefios y que conciben a la
ensefanza y al aprendizaje como dos procesos dosydRecuperamos particularmente
para nuestro trabajo, la idea de que la tarea siefian consiste en permitir la accion de
estudiar; en ensefarle al alumno coémo aprenblmtamos que estos docentes
expresaron que tienen obijetivos tendientes a premnla\critica y, a la vez, entienden la

complejidad y las dificultades que esto supone.

¢, Como construyen metodolégicamente sus practicas dasefianza para promover

el pensamiento critico?

En los relatos, los entrevistados mencionaron kseclcomo el lugar
privilegiado para el fomento del pensamiento aitiReflexionaron acerca de las
actividades que proponen, los objetivos que setgaanen torno a la ensefianza y sus
formas de evaluar. Aclaramos que no hemos obsersasialases como parte de la
investigacién; sin embargo, hemos sido alumnosoderes entrevistados, lo que nos
permite dar cuenta de que sus discursos se vinestegchamente con su accionar.

Compartimos algunos de sus decires, sabiendo quelifesl recortar
fragmentos de los relatos docentes porque en ngasemportunidades comentan sus

intenciones y acciones para que las clases estgresaidas por la reflexion critica.
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Con relacion a lo®bjetivosque se plantean para la ensefianza interpretamos
gue estan clara y explicitamente relacionados @@ndmocién del pensamiento critico.

Por ejemplo, una de las entrevistadas mencionguieste:

“Apunto a la comprension, que es lo que a ellosclessta horrores.
Yo siempre digo que tienen que estudiar temas fptocopias; que
tienen que armar los temas; trabajar con las redesceptuales, que
ellos las armen; y les pido que verbalicen y quagé® una
mentalidad critica, para todo, hasta para lo que®lhacen, y bueno,

hacia la catedra también(D2).

Otro docente relatd con detalle los objetivos querepone para la ensefianza
de sus asignaturas y notamos que quiere genersmsenstudiantes la posibilidad de
decidir en qué creer y qué hacer, tal como seffdéme, Arreaza y Vizcaya (2005),
mediante la adquisicion de herramientas que pemnatenprender textos, discursos y
realidades pasadas y actuales. Sostiene:

“Mi primer objetivo es este: establecer la idea dpe la

comunicacién no es transparente, que todo prodgoimunicativo,

sea un libro sobre el Siglo XVIII, sea el diario dger, tiene

intenciones, tiene ideologia, tiene problemas weti@entajas, etc.;

gue la forma de decir algo no es inocente (...)

El segundo objetivo es, digamos, tratar de preseuata suerte de
“traduccion” de lo social, (...)JEn historia]se trata de entender esas
acciones y de entender ese pasado, y eso suporgogeso de
traduccién, o sea, un proceso de comprensién eminés
traductivos, porgue vos no querés comprenderlo elesd época,
porque serias como él, lo cual es ridiculo; vosrgeaeomprenderlo

respecto de tu marco mental, de tu marco de séntida).

Nos parece interesante esta idea de traducciomplgntea el docente, porque
percibimos que se preocupa por que sus alumnosdgrea reconocer los contextos
culturales desde los cuales alguien construye dew® icon sus intenciones e ideologia,
y que uno aborda esas ideas en otro contexto ptcommarco desde el que se le otorga
sentido. De esta manera, ayuda al razonamiento@éog saberes se construyen social

e histéricamente.
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Mas adelante en su relato, amplia la idea de tca@uacon relacion a la
necesidad de ayudar a socializar los estudios ateo& hacia otros actores sociales.
De esta manera, notamos que hay un interés paita tg@rico-académico sirva a otras
realidades culturales mas alejadas de los ambiantesrsitarios y también para que los
estudiantes visualicen que la adquisicion del peres#o critico es una herramienta que

posibilita la accion personal y social.

“La segunda linea es una linea menos historiogeaficmas ético-
politica que tiene que ver con Bourdieu, esa idegln la cual los
intelectuales o los trabajadores intelectuales i@mén 0 no tenemos
la funcion de fijar las lineas justas para la aatisocial, pero lo que
podemos hacer es traducir a distinta gente y p@sedn contacto.
Dicho de otra manera, traducir lo que se desarraligui a nivel de
estudios sociales, de la cultura, a la gente qu& en el centro
cultural [lo nombra] que a su vez pueden traducir algunas cosas al
barrio donde labura, recoger los elementos del lmary traducirlos y

ponerlos en contacto en una revisi{@3).

Otra de las docentes expone cuales son los olgetjue plantea desde su
catedra, haciendo hincapié en la necesidad deiair acerca de la disciplinay en la
formacion de herramientas que posibiliten la con@djzacion y el trabajo con textos,
autores y fuentes desde un pensamiento complejdisBurso es muy claro sobre sus

intenciones:

“Los que estamos en la catedpd] procuramos mucho ensefarles a
reflexionar sobre la disciplina Historia en generdts necesario
formarlos en la disciplina, con conceptos tedrifosdamentales de
la disciplina que no tienen. (...) Guiar a los alurarem la lectura del
texto bibliografico para tratar de que se den ceede cual es el
enfoque del autor; de la manera en que el autoaemcin proceso;
de lo que elige para explicar; de lo que le da pdad y de lo que
coloca en segundo plano; del tipo de terminologaaalizando
criticamente si la terminologia es valida, no ediddo con qué
sentido la esta utilizando; y, respecto a las faesntémo encara las
fuentes textuales(D1).

9 CIFFyH - Universidad Nacional de Cérdoba, Argentina



Cuadernos de Educacion Ao XI — N2 11 — septiembre 2013 ISSN 2344-9152

Con relacion a lasactividadesrecuperamos a Edelstein y Litwin cuando
expresan:en el caso del docente, el planear la actividaglita generar un proceso
reflexivo y de construccién del conocimiento desmu desafio del que se le va a
plantear al alumno. So6lo en la medida que este ggocsea parte del discurso del
docente, que él no admita la linealidad de los dedlas teoricos, y en cambio admita
el conflicto cognitivo y la superacion de las calicciones podra plantearle al alumno
una propuesta semejant€1993: 84).Creemos que, tanto al comentar las actividades
como al mencionar como evalian a sus estudiantss,ehtrevistados explicitan
claramente reflexiones que nos remiten al pensameitico.

Una docente destaca las actividades ligadas a Haeptualizaciébn, como
favorecedoras de la discusion, del poder ir m&s dgl la simple definicion. Comenta
como trabaja buscando desafiar a sus alumnos grldgrese modo la motivacion y el

aprendizaje:

“Yo trato que las clases sean activas; pongo muéhfasis en los
procesos de conceptualizacion. Pero por ahi miitécde trabajo, mi
modalidad, es como disociando; entonces ante uegymta acepto
varias respuestagde los alumnosly no les digo cuél es la mas
acertada, entonces, surgen discusiones y ellos esis® admiran de
lo que saben, de lo que creian saber y de lo quesaien. Otra
cuestion es desafiarlos también con la bibliografieon la discusion
respecto a la postura de determinados autores a eohfrontacion
entre dos autores sobre un mismo tema. Tambiénfiddsa a
plantear los conocimientos que ellos tienen, dekdeerles una
pregunta y pedirles alguna definicion; y después ®émo hay
contradicciones entre la definicion y los conceptpge ellos usan,
porque corresponden a dos teorias distintas quesatio se habian
dado cuenta. A veces los desafios tienen que vecwestiones del
saber cotidiano en relacidon con el saber cientifi@oeces tienen que
ver con la recuperacion de sus propios conocimntoel desafio
frente a otras teorias; otras veces tiene que \@r el desafio de

posturas epistemoldgicas distinta@?2).

Comprendemos que ella, como los otros dos entaeMist orienta sus

propuestas a la problematizacion de los contenidesesta manera, el pensamiento
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critico se “instala” en el trabajo cotidiano: losmias, hechos y acontecimientos a
estudiar se presentan a los alumnos de una forofdepratica, o que les exige una
busqueda y una evaluacién desde los marcos derpieméa. En este sentido, Giroux
sostiene sobre el pensamiento critit8e entiende aquicomo la capacidad de
problematizar lo que hasta ese momento ha sideadmtcomo algo evidente, de
convertir en objeto de reflexion lo que antes semmnte habia sido una herramienta,
de examinar criticamente la vida que llevamos. E&t#n de la racionalidad sitla esta
altima en la capacidad de pensar acerca de nugstresamientdb(1990: 108).

Los tres profesores abordan, en la continuidad tdgtbajo aulico, la
interrelacion entre hechos, discursos y teoriagliitan su interés porque haya un
aprendizaje acerca de que nada es obvio, naturalcente, sino que todo tiene una
fundamentacion, un porque.

Otro elemento de sus propuestas didacticas queahsrdado con los
entrevistados es kvaluacion La entienden, en todos los casos, en estredbalacion
con sus propuestas de clases y sus objetivos @éaia, dan cuenta que evaluar no
significa s6lo el examen; se centran en evaluaoiaprension; por ejemplo, una de las

docentes comenta:

“Tienen que plantear problemas, formular hipotesss,través de
lecturas... de cierta documentacion, y procurar fundatar las
hipdtesis que han enunciado. De tal manera, queliiga a trabajar

con la problematica, no a repetir contenidos” (D1).

Otra profesora explica su forma de evaluar aclarape también se desarrolla
en la cotidianeidad del trabajo aulico, por lo destaca la importancia de las clases:

“¢,COmo evallo?... Una cuestion es esta de los desfflanteados a
los alumnos], y otra es una propuesta de cada ctaseves de la
lectura de mapas y demas [materiales], donde tigme ver mas la
comprension que la memoria. En los parciales lesstar mucho
resolver las consignas porque no tienen que ver camtidades. A
veces lo que tienen que hacer es relativamenteepp®ro tienen que
leer y entender lo que estoy pidiendo, fundamemtaie; trabajo
conceptual, establecimiento de relaciones y expicees. Por ahi
hay que explicar, por ahi fundamentar. Entoncesndogpregunto en

clases es lo mismo, mas que el dato, pido la e@bo o la
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fundamentacion de lo que estan diciendo. Entoncendy soy muy
exigente en cuanto al manejo de conceptos, portjuraaejar los
conceptos estdn manejando comprension, relacionaondoeptos. Y
a veces les hago ubicar el mismo concepto en tistireorias. (...)

Entonces tienen que ver desde donde me estan kiablddR).

Destacamos que es explicito el interés por la cengidn y la
conceptualizacion. En este mismo sentido, el tezoéevistado también da cuenta de
gue su manera de evaluar esta directamente ligada abjetivos de ensefianza, que su
intencion es que haya fundamentacion e internafinate conceptos.

En sintesis, a partir de las voces de los entealadst interpretamos que sus
propuestas metodoldgicas se articulan estrechamentk promocion del pensamiento
reflexivo, propiciando concientemente procesos aesituccion de conocimientos que

promuevan la adopcion de métodos de estudio critico

Reflexiones finales

Como ya se ha aclarado, nuestro trabajo constitnyavance de un proyecto
de investigacion mas amplio. Reconocemos a los doegntes referenciados como
memorables teniendo en cuenta las reflexiones gnedalizado cuando describian sus
practicas de ensefianza y en base a la valoracisusderopios estudiantes. Destacamos
el grado de conciencia que tienen acerca del lggar ocupan en la promocion de
pensamiento critico. Por ello, entendemos por g@géhbn reconocido como buenos
profesores.

Consideramos que es importante que las propuestEgloidgicas de quienes
ejercen la docencia en el nivel superior se cengreda promocion de pensamiento
critico. Nos interesa seguir la linea de la ingastion sobre las buenas practicas de
ensefianza de modo que podamos conocer con mayongicad como las construyen

y las vivencian los profesores memorables.
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