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EDITORIAL

Este numero inicial de Trayectorias Universi-
tarias focaliza en una dimensién que conside-
ramos cada vez mas central en la formacion
universitaria: el del lugar de las practicas en
los procesos de formacion.

La relevancia de esta cuestién conlleva di-
ferentes dimensiones. Por un lado asistimos
a un escenario histdrico en el que el conoci-
miento se ha convertido, quizd como nunca
antes, en un objeto de fuerte disputa, en
tanto las posibilidades de acceso y distri-
bucién del mismo tienen consecuencias
directas en la conformacién de sociedades
justas e inclusivas o de sociedades desigua-
les y excluyentes.

De alli que la forma en que los saberes se pro-
ducen, circulan y fundamentalmente se distri-
buyen en las sociedades actuales interpelan
a las instituciones universitarias problemati-
zando los modos tradicionales de abordar es-
tos procesos en el seno de las mismas. Es este
escenario el que ha puesto sobre la mesa una
vez mas los debates referidos a la “utilidad”



o “aplicabilidad” del conocimiento que se
produce y se aprende en las universidades,
asi como la necesidad de acercar la for-
macién a la “realidades” profesionales y/o
sociales en las que esos conocimientos se
ponen en juego.

Esta disputa ha expresado, visiblemente, con-
cepciones diferenciadas e incluso opuestas
respecto del papel de la universidad y de los
sentidos en torno de la idea de aplicabilidad
del conocimiento. En un extremo podriamos
ubicar demanda de su adaptacién y de los pro-
fesionales que forma, a las necesidades de in-
novacién del mercado; en otro, al compromiso
de la universidad en el logro de la significati-
vidad social de un conocimiento construido
para dar respuesta a las necesidades sociales
de mejoramiento de la calidad de vida de los
grupos y comunidades vulnerables, y de una
sociedad justa y plural, en sentido amplio.

En el cruce de estos modelos y debates, las
practicas en la formacién profesional han ido
adquiriendo un nuevo protagonismo en el
curriculum universitario. De la mano de los
procesos de acreditacién fueron incluidos en
buena parte de los Planes de Estudio, espacios
habitualmente denominados de Practicas Pre
profesionales Integradoras (PPI), que dieron
lugar al desarrollo de diversas formas de re-
lacion con el medio y los ambitos de ejerci-
cio profesional, y que comenzaron a plantear
desafios y requerimientos de tipo tedrico y
metodolégico novedosos para ser llevadas
a adelante. Por otro lado, el crecimiento de
la Extension Universitaria y la participacion
de las catedras y Facultades en experiencias

de trabajo insertas en la Universidad, pro-
movieron la articulacién de los proyectos de
extension con las estrategias formativas de
las mismas, propiciando formas de acceso a
los saberes desde las practicas y su abordaje.
También el desarrollo de politicas publicas
ligadas a un nuevo rol del Estado, generé la
inclusién de las universidades publicas, en
la generacién de marcos normativos, dispo-
sitivos tecnolégicos, estrategias organiza-
cionales y de gestiodn, etc. ligada a aspectos
nodales de la implementacién o creacién
de tales politicas.

Aprendery Ensenar desde las practicas, supo-
ne abordar como objeto de reflexion politi-
co-pedagodgica a las estrategias, experiencias,
proyectos y ambitos desde los que estos pro-
cesos tienen lugar, reconociendo su comple-
jidad, las potencialidades enormes que pro-
mueven, los modos en que transforman los
formatos tradicionales de clase universitaria,
las preguntas que habilitan y los problemas
de conocimiento que inauguran, las formas
en que enriquecen los vinculos docentes y
estudiantes, tendiendo a superar distancias y
modos burocratizadas de relacién, la integra-
cién creativa y critica de la universidad con su
entorno, entre otras dimensiones sumamen-
te sugestivas que conllevan.

Los articulos que integran este nimero refie-
ren a las practicas en la formacién y han sido
elaborados por docentes universitarios com-
prometidos con estos desafios, motivados
por la produccion de nuevos saberes peda-
gbgicos que posibiliten también a otros do-
centes reflexionar sobres sus practicas.
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Hasta no hace mucho tiempo, en nuestro con-
texto, el docente universitario consideraba que
planificar el curriculum significaba organizar la
suma de contenidos disciplinares presentes en
las carreras; en la actualidad el nivel universi-
tario es interpelado por una serie de cambios
al nivel de la organizacion de la ensefanza, in-
usual por sus caracteristicas historicas.

En este trabajo nos proponemos compartir al-
gunas notas sobre la inclusién o visibilizacién
de los saberes en uso en el curriculum univer-
sitario vinculados al hacer profesional. Para
ello intentaremos justificar su tratamiento des-
de perspectivas epistemoldgicas y rasgos de la
época. Caracterizaremos a estos saberes como
saberes complejos de asir, dificiles de definiry
son de tal complejidad que se resisten a ser
“capturados” para su tratamiento curricular y
didactico. Realizaremos algunas preguntas re-
feridas a su procedencia y avanzaremos hacia
la configuracién de criterios acerca de cémo
disponerlos para su ensefianza.
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n este trabajo nos proponemos compar-

tir con colegas docentes algunos con-

ceptos y reflexiones alrededor de uno de
los ejes que movilizan los cambios curricula-
res de la ensefianza universitaria: la inclusion
de los saberes practicos profesionales en el
curriculum de grado.
Unadelasformasen que este proceso de cam-
bio se manifiesta en nuestras universidades
en particular, estd dado por las innovaciones
propuestas en distintas unidades académicas
involucradas en procesos de acreditacion,
que impactan sobre el funcionamiento ins-
titucional y sus carreras. Varias unidades aca-
démicas de la UNLP constituyen ejemplos al
respecto. En un periodo breve docentes ubi-
cados en lugares claves de la planificacién o
de la gestion de nuevas politicas educativas
y docentes responsables en el disefio de pro-
gramas de asignaturas, al menos en el nivel
discursivo, empiezan a manejar otros concep-
tos producidos en ambitos diferentes al de la
propia adscripcién disciplinar.
En la actualidad, en distintos documentos
oficiales que circulan en el dmbito, aparece
la nocion de competencia, produciendo en
algunos de nosotros preocupacion, por el al-
cance del concepto y el sentido que adquie-
ren estos conceptos en el contexto del discur-
so del que formen parte. Otros la apreciamos
como una nocidon de moda que no cambiara

las cuestiones de fondo, pero su utilizacion
podria ser estratégica para la insercion real
de las carreras en el actual esquema de fun-
cionamiento universitario y seguramente al-
gunos compartamos el cuestionamiento de
algunos conocimientos que se imparten y
que se adquieren en la universidad, en tanto
los valoremos como improductivos, que solo
perpetdan un uso elitista del saber.

Los saberes practicos profesionales y el desa-
rrollo de competencias vinculados a éstos no
son problematicos en si mismos como pro-
positos educativos, ni siquiera en la educa-
cién superior. Se tornan problematicos cuan-
do una o bien las dos condiciones siguientes
se cumplen: en primer lugar cuando el desa-
rrollo de saberes practicos profesionales se
convierte en un objetivo principal y se dejan
de lado otros importantes que hacen a la
identidad de la formacién universitaria, y en
segundo lugar, cuando estos saberes se pien-
san de un modo demasiado estrecho.

En el marco de los cambios producidos en los
ultimos afos en la politica educativa interna-
cional del nivel superior, distintas institucio-
nes de educacién universitaria del pais y del
extranjero buscan convergencia con entida-
des similares para definir el perfil de las de-
mandas académicas, estandares de calidad y
competencias comunes para atender el avan-
ce de los conocimientos y los requerimientos



de la sociedad. En el pais existen varias asocia-
ciones de facultades que abarcan instituciones
publicasy privadas. En algunos casos (Ingenie-
ria, Agronomia, Medicina, Arquitectura y otros)
se han establecido asociaciones a nivel nacional,
del Mercosur, y ain con entidades europeas o
norteamericanas. Ademas de inscribir la cues-
tion de lainclusion de las practicas profesionales
en un escenario internacional, como es el caso
de lo referido a la movilidad académica de los
estudiantes, se debe sumar -entre otros rasgos
que permiten delinear el contexto local- el actual
tratamiento e interpretacién que el Consejo In-
teruniversitario esta realizando de las actividades
reservadas de aquellas carreras comprendidas en
el articulo 43 de
la Ley de Educa-
cién Superior. Esta
consideracidn  reviste
importancia en tan-
to ubica el tema en
la complejidad del
sistema de titulacio-
nes y advierte sobre
la necesidad de no
circunscribir su tratamiento a los aspectos técni-
cos disciplinares del ejercicio de una profesion.
Asimismo se puede apreciar una apertura de la
Universidad a otras miradas sobre su relacion
con la sociedad en el impulso renovado que han
tenido en el dltimo tiempo las actividades de ex-
tension a favor de experiencias solidarias.

Hasta no hace mucho tiempo, en nuestro con-
texto, el docente universitario consideraba que
planificar el curriculum significaba organizar la
suma de contenidos disciplinares presentes en
las carreras; en la actualidad el nivel universi-
tario es interpelado por una serie de cambios
al nivel de la organizacién de la ensefianza,
inusual por sus caracteristicas histéricas. Esto
hace que los distintos sujetos involucrados
directa e indirectamente con los cambios, no
contemos con tiempo suficiente para partici-
par con un juicio prudente en los mismos de
modo que se incorporen innovaciones que no
se sostengan en el tiempo y en el resto de los
espacios curriculares.

La expresion de las practicas profesionales
en los diferentes planes de estudio permite
advertir diversas formas de nombrarlas (prac-
tica en terreno, experiencia real de campo,

practica concreta en casos reales) y se visuali-
zan también variados formatos o dispositivos
para incorporarlas (practicas pre-profesiona-
les, residencias, consultorios juridicos, clinicas
juridicas, practica profesional supervisada). La
formacion universitaria, frente a la renovada
demanda de significatividad de los aprendi-
zajes reclama la articulacion teoria-practica,
el adelantamiento de los modos de ejercer
la profesidon posteriormente, la inclusién de
nuevos saberes debido a las exigencias de los
cambios en los distintos ambitos de actuacién
profesional (por ejemplo en el caso de Dere-
cho la implementacién del juicio por jurados)
y el avance en la reflexién respecto de la ense-
Aanza en distintos campos disciplinares.

Si bien éstas son abordadas en el sentido de
experiencias de formacion en la practica, como
una instancia privilegiada de socializacion pro-
fesional dentro de la formacién de grado, no
se las puede dejar de inscribir en el marco mas
general de otras discusiones. En este sentido es
que se considera que las practicas profesiona-
les son practicas sociales y por tanto producto
de determinaciones sociales e institucionales
que van configurando formas compartidas de
interpretar la realidad profesional.

Frente a las exigencias del contexto los cam-
bios no solo son incorporados a nivel de las
intenciones manifiestas en el plan de estudios,
sino que los sujetos -docentes y alumnos- los
hacen entrar en juego a través de la ensefanza
y de las demandas de aprendizaje. Esto desta-
ca el papel que las propuestas de ensefanza y
evaluacion de las catedras tienen al exigir de
los alumnos ciertas competencias vinculadas a
las demandas del contexto actual.

En este apartado nos proponemos dar razones
que justifican disponer los saberes necesarios
para la formacion en el ejercicio de la practi-
ca profesional en el curriculum. Esta tarea no
implica centralmente, en los actuales debates
curriculares, una preocupacién por la aplica-
cién de los conocimientos tedricos académicos
sino que conlleva adecuar, como expresa Tere-
sa Pacheco (2012), la institucién al ritmo de los
cambios para, entre otras razones, colocarla de
manera éptima en el contexto de las nuevas
redes de generacién de saber. Por otra parte el
escenario actual requiere el despliegue de po-
liticas educativas que reinterpreten el vinculo



de la universidad con la sociedad atendiendo
a las demandas sociales y de formacién para la
ciencia y la tecnologia asi como para la hetero-
geneidad de demandas del mundo del trabajo.
Si bien los estudiantes reclaman en todas las
épocas sentidos practicos, en la actualidad
esta demanda se profundiza. Los procesos de
ampliacién de la democratizacién de la educa-
cién han provocado cambios en las tltimas dos
décadas relacionados con la ampliacién de la
matricula y con ello la emergencia de nuevas
demandas vinculadas, entre otras cosas, a la sig-
nificatividad del conocimiento o los saberes en
los que los forma la universidad. En este marco
la acreditaciéon de saberes no académicos se re-
gistra como una demanda que desafia a las ins-
tituciones en su capacidad de dar la bienvenida
a los saberes de los estudiantes construidos en
otros espacios no académicos.

Muchas veces los adultos han
adquirido en su vida cotidiana
muchos conocimientos que son
parte de la trayectoria curricular
requerida para el otorgamiento
de ciertas titulaciones. Recono-
cerlas implica también una mo-
dificacién del vinculo universi-
dad-sociedad. Se trata de que la
institucién sea capaz de entrar
en una suerte de ‘escucha’ res-
pecto de los saberes de sus es-
tudiantes. (Lorusso y Rodriguez,
2013: 81)

Desde este posicionamiento consideramos
central implicar a los estudiantes en su diver-
sidad en tanto portadores de otros saberes no
académicos. Reconocer la demanda de los es-
tudiantes implica reconocer que en un estado
democratico, al menos una parte del rol de la
educacion es ayudarlos a aprender cémo defi-
nir sus propios propositos (Eisner, 2001).

Del mismo modo se requiere considerar el
aporte de los especialistas en las didacticas
de las profesiones e inscribir el tratamiento de
estos saberes en el contexto de una preocupa-
cién mas amplia por el papel social que juegan
(o que debieran jugar) las profesiones hoy.

Por otra parte los avances en la reflexién di-
dactica sobre la formacién universitaria con-
tribuyen a poner de relieve aspectos no siem-
pre contemplados de los procesos formativos.
En este sentido Feldman sostiene que:

(...) la formacién universitaria es
un camino de incorporaciéon en
comunidades especializadas, en
un proceso que, mas alla de las di-
ferencias segun los campos, se ca-
racteriza no solo por la adquisicion
de conocimientosy competencias,
sino por llegar a “ser como...". En
este recorrido los futuros egresa-
dos experimentan sucesivos cam-
bios y transformaciones, asi como
también varian las funciones del
conocimiento en los distintos mo-
mentos. (2014: 1)

Este mayor conocimiento respecto de los pro-
cesos formativos va de la mano del desarrollo
de las didacticas de las profesiones las que han
ido cobrando mayor interés tanto por parte de
las universidades como desde los mercados
laborales y los cuerpos profesionales, que co-
mienzan a atender a la calidad de la formacién
gue reciben los estudiantes y a las competen-
cias evidenciadas por los graduados recientes
(Camilloni, 2014).

Asimismo las actuales politicas universitarias,
que reclaman una articulacion de la universi-
dad con la sociedad -particularmente con los
grupos sociales de mayor vulnerabilidad social-,
estarfan direccionando estos saberes practicos
en una tendencia al desarrollo de acciones so-
lidarias. Aqui deberiamos preguntarnos acerca
de los modos y tipos de didlogo que es posible
establecer -de manera directa o indirecta-desde
los saberes acadé-

micos con los sa-

beres de los sujetos

sociales implicados

para que este no

sea unidireccional.

Estos sentidos que

justifican la visibili-

zacién pedagdgica

de estos saberes

no deben hacernos perder de vista ciertas ten-
siones que atraviesan la ensefianza universitaria
como por ejemplo la necesidad de mejorar la
calidad de sus egresados a la par que se exige
aumentar el numero de egresados en aquellas
carreras cientificas tecnoldgicas para dar res-
puesta al proceso industrializacién anhelado
por el Estado, como asi también ser eficiente en
el uso de los fondos publicos.



Desde un punto de vista curricular la inclusién
de estos nuevos saberes vinculados a las prac-
ticas profesionales requiere atender:

« Los contextos que ofrecen las profesiones ya
instaladas o con mayor desarrollo;

« Las nuevas practicas profesionales y los pro-
fundos cambios que introduce la incorpora-
cién de las nuevas tecnologias complejizando
el ejercicio profesional;

« La posibilidad de orientar, desde la universi-
dad, aspectos de las practicas profesionales in-
visibilizadas como son por ejemplo los aspec-
tos sociales y humanisticos.

La preparacién para una practica implica que la
referencia de los contenidos que es necesario
poner a disposicion de los futuros profesionales
estd constituida no solo por un conjunto de sa-
beres eruditos sino que remiten en gran medida
a practicas sociales y a todos aquellos elementos
constitutivos de esa practica (Cols, 2008).

Si consideramos que la dimensién social amplia
se expresa en la institucion a través de mediacio-
nes es importante reconocer en ella las influen-
cias provenientes no solo de las agendas de poli-
tica educativa y curricular sino también de otras
fuentes, que incluyen a los grupos de referencia
profesionales. Asimismo la discusién sobre la in-
corporacién de nuevos saberes y la valoracién
de unos sobre otros necesariamente plantea una
revisién sobre las disposiciones para acceder y
apropiarse de ellos.

La idea de transposicion institucional en este
sentido amplia la perspectiva mediacional y
permite abordar las diversas practicas sociales
de referencia (Martinand, 1986 en Bronckart,
2007) ampliando las fuentes de préstamos a
las técnicas y los saberes mas alld de los produ-
cidos en el campo cientifico, haciendo visibles
también otros saberes culturales.

Por otra parte ocuparnos de los saberes en la
adquisicién de una practica profesional nos re-
mite a la pregunta por su traduccién de modo
que puedan ser dispuestos para su aprendizaje.
Coincidimos con Perrenoud cuando afirma la
importancia de considerar

...Ja necesaria integracién de esos
saberes en situacién de accién: un
médico no es la suma de un farma-
c6logo, un bidlogo, un patdlogo,
etc. Se transpone asimismo a partir

de saberes profesionales consti-
tuidos, que no son saberes en el
sentido clasico del término, aun
si estos saberes estan codificados.
Se transpone también a partir de
“saberes practicos’, todavia menos
codificados que los saberes profe-
sionales. Se transpone, finalmente,
a partir de practicas, que ponen en
juego no sélo saberes, sino tam-
bién una cultura, un habitus, unas
actitudes, un ‘saber-ser’. (1994:3)

Las lineas de trabajo que analizan las practicas
profesionales en relacién con los procesos for-
mativos y el trabajo amplian nuestra mirada y
dan cuenta de la necesidad de poner en duda
posturas que buscan simplificar estos saberes
en vistas a su ensefanza.

Reconocer el caracter social de estas practicas
importa preguntarnos, siguiendo a Charlot
(2007), no solo por el saber que esta en juego
sino también por las relaciones que un sujeto
establece con el saber, y sus dimensiones epis-
témica, identitaria y social asi como por las rela-
ciones de saber. En este sentido el autor afirma
que silarelacion con el saber es social es porque
los hombres nacen en un mundo estructurado
por relaciones sociales que son también relacio-
nes de saber, es decir la relacion con el saber esta
fundada en su posicion social.

Por otra parte y en directa relacién con el
aprendizaje Nadot (2000) sefala dos tipos de
dificultades a las que nos enfrentamos en los
procesos de formacion; por un lado el proble-
ma que plantea la adquisicion de un saber de
otroy por el otro la dificultad de la relacion en-
tre la accién y el discurso sobre la accién. En
este sentido el autor plantea el problema de
la transformacion de los saberes en capacidad
de accién profesional.

Tanto la necesidad de traduccion de estos sa-
beres para disponerlos curricularmente como
la nociéon de practica y saberes asociados a la
misma -apenas esbozadas aqui- dan cuenta
que se trata de saberes mas dificiles de asir. Se
trata de saberes cuya complejidad hace que se
resistan a ser“capturados” para su tratamiento
curricular y didactico, por lo tanto requieren
una reflexion prudente por parte de quienes
estamos involucrados en la formacion para el
ejercicio profesional.

En este sentido la necesaria seleccién y su tra-
duccién al intentar hacer ensefables estos sa-



beres debe ser una invitaciéon a la deliberacion
entre los diferentes actores participes de las si-
tuaciones de intervencién de los profesionales.

v

Las competencias como horizonte formativo
podrian constituir una puerta de entrada a las
practicas en la formacién de futuros profesiona-
les. Si bien el concepto de competencias no es
una idea de reciente aparicion en el dmbito de
la educacién, si resulta un tema de debate actual
en el ambito universitario en relacién a la preocu-
pacién por rearticular la formacién universitaria
al mundo del trabajo, de cara a las transformacio-
nes que se han operado en las Ultimas décadas
en el contexto econémico internacional.
Consideramos que la ensefanza orientada
al desarrollo de competencias -de acuerdo a
como la entendemos en este trabajo- puede
colaborar al proceso de inclusién de practicas
en el curriculum de grado. La ensefianza des-
de esta perspectiva se produce por la vivencia
de situaciones de aprendizaje. El docente fa-
vorece el desarrollo de competencias cuando
despliega una serie de dispositivos que involu-
cra al alumno activamente o crea situaciones
en la cuales se aprende haciendo, apelando al
conocimiento y a la reflexiéon en la accién. En
ellas los docentes
guian las practicas
de los alumnos. Es
decir, en este enfo-
que sedesestimala
idea de ensefianza
como mera trans-
mision de infor-
macién de caracter
unidireccional y se
la entiende como
un proceso comu-
nicativo interactivo, en el cual se facilita el acer-
camiento entre el nivel experiencial y lingUiistico
del alumno, por un lado; y el nivel conceptual y
lingliistico del conocimiento académico, por el
otro. Desde esta perspectiva, la actuacion del
docente como mediador es central para produ-
cir la negociacién de significados.
Las competencias en tanto que implica el desa-
rrollo de saberes complejos no exento de valo-
res necesitaran una vigilancia reflexiva en el uso
de las propuestas originadas en otros contextos,
y desde otras necesidades, como Unico referen-
te para el cambio, asi como sobre los aspectos

que son importados al adscribir a determinadas
propuestas. En este sentido Furlan y Pasillas han
sefalado ya que en la

“...década de los 90" la introduc-
cion de las formas empresariales
de gestién en los establecimientos-
publicos se hizo importando las res-
tricciones del modelo empresarial
(obsesion por la eficiencia, premia-
cion selectiva de la productividad,
etc.) sin una disminucion del tama-
Aoy peso de los cuerpos burocrati-
cos, pero no sus virtudes (el impulso
expansivo, por ejemplo)” (1993:5).

Por otro lado, requiere colectivizar la incerti-
dumbre que implica todo cambio curricular
explicitando los por qué de la adhesién a una
u otra perspectiva de incorporaciéon de estos
saberes. Por ejemplo en el caso del enfoque
por competencias Perrenoud (1994) alude a
las consecuencias que implica para el traba-
jo del profesor que deben ser asumidas si se
quiere formar realmente en competencias y
que no sea solo un “hechizo en los programas”.
Las implicaciones de estos cambios afectan el
nucleo de identidad de los profesores univer-
sitarios ya que requieren una modificacién de
su relacién con el saber y una revisién de sus
propias competencias profesionales.

Para que “estos otros saberes” impacten en la
enseflanza no es suficiente actualizar los pro-
gramas y los planes de estudio sino que tam-
bién hay que verificar si no han ocurrido cam-
bios paradigmaticos que obligan a revisar los
enfoques de las disciplinas. Pérez Lindo (2003)
al respecto expresa los siguientes ejemplos: a)
en abogacia el curriculum estaba orientado por
el derecho positivo nacional; en la actualidad,
debido a la internacionalizacién constitucional
y a la globalizacién econdmica, el marco del de-
recho internacional publico y privado es insos-
layable; b) en medicina, veterinaria, agronomia,
bioquimica, los avances de las biotecnologias
obligan a revisar el perfil del futuro profesional
y los contenidos de varias materias; c) en Filo-
sofia la tradiciéon eurocéntrica, que aun predo-
mina, esta cuestionada por los enfoques multi-
culturales y universalistas, por lo tanto se trata
de incorporar visiones del mundo correspon-
dientes a otras culturas; d) en Ciencias y Tecno-
logias de la Informacion los déficits actuales se
encuentran en aplicaciones como Informatica



Educativa, Gestion de Sistemas de Informacion
en organizaciones complejas, Seguridad Infor-
matica. En cualquiera de estos ejemplos y otros
que podrian agregarse sobre carreras de Conta-
dor, Ingenieria, Ciencias de la Educacién y otros,
siempre resulta dificil reconocer el nuevo para-
digmay luego incorporarlo en el curriculum.
Tener presente que para los docentes signifi-
ca enfrentar un desafio didactico: abandonar
la actual postura contenidista de la ensefianza
y lograr transponer didacticamente, es decir,
hacer “ensenable’, la dimensién de los conoci-
mientos tacitos para asegurar que la formacion
en competencias realmente adquiere la mag-
nitud de la diversidad de componentes que
integran una competencia. Esto requiere entre
otras cuestiones que los docentes disminuyan
las exigencias memoristicas a cambio de una
actitud inquisitiva, una actitud mas creativa
para usar conocimientos y una disposicién a la
formacioén continua.

Asi también estar atento al hecho que en el
ambito universitario la asignatura sigue siendo
el eje mediante el cual se piensa la creacién y
desarrollo curricular, hace correr el riesgo de ba-
nalizar en la practica la implementacion de un
modelo de competencias, resultando en una
desintegracién de sus elementos. A contrario
modo, los métodos de deteccién y levanta-
miento de competencias van desde lo global a
lo particular, evitando redundancias y excesos
de contenido. La interferencia de la vision disci-
plinaria del curriculo por sobre la de saberes in-
tegrales o competencias puede acabar en obs-
taculos extra-pedagdgicos al cambio curricular.
Y por ultimo, esta realidad junto con la nece-
sidad de incorporar la visién de un “buena
formacién practica” hace necesario disefar
espacios curriculares especificos que dispon-
gan el uso, el desarrollo de capacidades y la
acreditacion de saberes comunes a todas las
profesiones -como la capacidad de comunica-
cién, trabajo en grupo, de interpretacion de la
realidad- y aquellas propias que le confieren
identidad a las distintas profesiones.

A lo largo del trabajo hemos intentado con-
testarnos las siguientes preguntas ;Por qué
escribir sobre los saberes en uso en el curricu-
lum de grado? ;Qué son estos saberes? ;Cual
es su procedencia? y ;Cémo los disponemos
para su ensefanza?

En una primera aproximacién a algunas ex-
periencias llevadas a cabo en el marco de las
modificaciones curriculares universitarias se
advierte una representacién de los espacios
destinados a la formacion en las practicas pro-
fesionales como espacios separados de los
espacios académicos y ubicados al final de la
carrera; por lo general se prescriben como ho-
ras a acreditar por el estudiante en contextos
de trabajo (considerando que la rutina laboral
es formativa en su dimensién socializadora) y
como habilidades que el estudiante tiene que
demostrar en instancias de acreditacion (por
ejemplo demostrar experticia en la escritura
de informes técnicos, exponer en publico con
estrategias de comunicacién eficaz, desarrollar
trabajos en equipo con reglas propias de los
ambitos laborales, realizar diagndésticos con
criterio profesional). Se trata de una visién res-
tringida que no incidira en los procesos de cam-
bio que se busca desarrollar ya que sélo se que-
daria en un“cambio aparente’, con una minima
repercusion en las instituciones, obturando la
posibilidad de una discusién de la propuesta a
nivel institucional, que incorpore la articulacion
del enfoque que valorice a estos otros saberes.
Incluir las practicas en el curriculum nos obliga
a repensar la formacién profesional como un
proceso en que se producen importantes vin-
culaciones interior-exterior, en la medida en
que la Unidad Académica que lo planea debe
plantearse el objetivo de ser capaz de entre-
gar a la sociedad cuadros profesionales cuyo
capital profesional resulta valido en un futuro
mediato, pero ademas satisfacer demandas
productivas de manera aceptable.

La nocién de sinergia pedagdgica construida
por el equipo de investigacion de Graciela Ri-
quelme (2008) ocupado en estudiar las univer-
sidades frente las demandas sociales y produc-
tivas resulta atil para analizar la relacién entre
los roles de promocion e intervencién de las
universidades ante demandas sociales y pro-
ductivas, y las respuestas de la reorientacion
y cambio curricular. Analisis que invita a con-
figurar espacios auténticos de practica desde
las potencialidades institucionales.

En momentos en que los sujetos universitarios
tienen que decidir cuestiones complejas en
un escenario de discusién de los significados
actuales de la excelencia académica y la en-
sefanza universitaria como derecho, a la vez
que se visualiza un futuro incierto en cuanto a
demandas profesionales especificas, es impor-



tante contar con opiniones de distintos sujetos
representativos de distintos espacios de interés.
Frente a la incertidumbre que nos genera
la celeridad de los cambios que se nos pro-
ponen, no basta con adherir a un enfoque u
otro sino que esto requiere explicitar cual es
el propésito que guia nuestra eleccion. Como
asi mismo precaverse contra el peligro de con-
vertir la educacién universitaria en un satis-
factor de las demandas del mercado laboral,
riesgo constituido por la adecuacion estrecha
del curriculo a esas necesidades. La formacion
universitaria debe tener una cuota exceden-
te respecto de ellas, si quiere mantener su rol
de agente transformador de la realidad social
en que se inserta, y no agotar su tarea en la
persecucién de un eficientismo formativo. La
preocupacion por incluir la formacion practica
en el curriculum universitario debe ser soste-
nida por una discusién mas amplia en torno a
la pregunta por los saberes requeridos y posi-
bles de ser ensefiados en el actual contexto so-
cio-educativoy por las propuestas deseables y
posibles de desarrollar intentando respetar los
intereses de los distintos sujetos sociales en la
formacioén de profesionales.
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A partir de la existencia de espacios de practi-
ca pre-profesionales en los planes de estudio
de diferentes carreras universitarias, el articulo
propone una serie de reflexiones acerca de las
practicas en la formacién. Identifica tensiones y
desafios que presenta el trabajo pedagdgico en
este espacio procurando enriquecer proyectos
profesionales que, en didlogo con proyectos so-
cietales, sustenten un saber pensar y un saber
hacer critico en la formacion universitaria.

El trabajo retoma la produccién final realizada
en el marco de la Especializaciéon en Docencia
Universitaria (UNLP), donde se aborda el tema
en relacion a la formacién de trabajadores so-
ciales, pero cuyas consideraciones podrian ser
extendidas también a otras profesiones de las
ciencias sociales.

Practicas
pre-profesionales -
Dispositivo pedagdgico.



as profesiones forman parte de la espe-

cializacion del trabajo colectivo, constitu-

yen expresiones de una determinada so-
ciedad en tanto participan de su produccion
y reproduccién, adquiriendo significacién
y sentidos. Comprender los determinantes
histéricos que han influido en su desarrollo,
requiere de una formacion que ofrezca co-
nocimientos tedricos y herramientas meto-
doldgicas que potencien la fundamentacion
de las intervenciones profesionales. Esta de-
finicién cuestiona la tendencia que vincula la
produccién cientifica sélo a los aprendizajes
de habilidades especificas y a la realizacién
de acciones “eficaces” inherentes al saber
hacer que se aprenderia principalmente en
las practicas pre-profesionales; negando su
caracter constitutivamente problematico so-
bre el cual es necesario reflexionar. Es decir,
las formas de institucionalizacién y las |6gicas
que orientan su configuracion como disposi-
tivo pedagdgico deben ser reconocidas en su
complejidad, teniendo en cuenta que el sa-
ber y el actuar de los sujetos transcurre en el
proceso de re-produccién de su vida material
y simbdlica, articuldndose de modo dialécti-
co a partir de una praxis.
En este sentido, todo proyecto de formacion
se inscribe en el campo de produccién y cir-
culacion de bienes simbdlicos, en el cual do-
centes y estudiantes organizamos modos de

ensenar y de aprender, incorporando los sa-
beres legitimos que representan una porcion
del legado que cada profesiéon ha acumulado
y transmitido a lo largo del tiempo, y que se
materializa en una curricula especializada y
diversificada a la vez, pensada y recreada des-
de su identidad construida histéricamente.
Este proceso tiene lugar en una institucion
universitaria fuertemente condicionada por
l6gicas que buscan eficiencia y productivi-
dad, provocando transformaciones que im-
pactan en el conocimiento disciplinar propio
del siglo XX. Un conocimiento cuya autono-
mia mostraba un proceso de produccion re-
lativamente descontextualizado respecto de
las necesidades del mundo social cotidiano;
diferenciado del desarrollo tecnolégico, que
se opone al que hoy generan las instituciones
académicas y al que de Souza Santos (2012)
denomina pluriversitario. Este asume un ca-
racter marcadamente contextual, y es fre-
cuentemente guiado por la aplicacién que se
le puede dar, cuestidon que opera como prin-
cipio organizador que presupone de partida,
un acuerdo entre investigadores y usuarios.

Asi, las tensiones inherentes a la hegemonia
cultural y politica neoconservadora que aun
persiste en varias instituciones de educa-
cién superior en nuestro pais, nos demandan
construir una mirada problematizadora que
dé cuenta de las exigencias contrapuestas



pero convergentes a las que se enfrenta la
formacion procedentes, por un lado, de la
mercantilizacion y privatizacién del conoci-
miento, y por otro, de su conformacién como
espacio publico mas amplio.

Dicho de otro modo, y retomando las contri-
buciones de Lucas Rubinich:

La universidad tiene la obligacion
de defender zonas en las que la
autonomia clasica de la moder-
nidad se conserve, para producir
conocimientos en relativa auto-
nomia frente a los poderes politi-
cos, econdmicos y religiosos. No
puede ser una agenda técnica
desproblematizada al servicio de
la empresa o el Estado. Puede y
debe trabajar aportando sus co-
nocimientos y saberes técnicos y
cientificos a diferentes organiza-
ciones de la sociedad y el Estado,
pero es necesario que conserve su
papel de actor relevante de la vida
publica, dispuesto a pensar lo uni-
versal. (2011: 95)

Esta realidad opera como condicién epis-
temoldgica para repensar la formacién en-
riqueciendo los marcos de lectura a fin de
sostener la misma con rigurosidad tedrica y
metodoldgica; constituyéndose en una refe-
rencia desde la cual revisar nuestras concep-
ciones y practicas acerca de la ensehanza y
los aprendizajes que se producen en las prac-
ticas pre-profesionales -en adelante las practi-
cas- cuyo principal nudo conflictivo estd dado
por la vieja tensién
entre teoria y prac-
tica que se reac-
tualiza bajo diver-
sas expresiones.
Realizada esta breve
introduccion, en las
paginas siguientes
compartimos unas
reflexiones  acerca
de las practicas, a
partir de identificar tensiones y desafios que nos
presenta el trabajo pedagdgico en este espacio,
procurando enriquecer proyectos profesionales
que, en didlogo con proyectos societales, sus-
tenten un saber pensar y un saber hacer critico.
Nos referimos a las practicas como disposi-

tivo pedagdgico desde los aportes de Souto
(1999) y también por los planteados por Glo-
ria Edelstein, quien lo define como portador
de una dimensién politica, técnica y pedago-
gica que “se caracteriza como: revelador de
significados, analizador que pone en anlisis
lo que en él se revela, organizador técnico y
provocador de transformaciones en varios
sentidos. Por todo ello cabe considerarlo
como un artificio complejo” (2011: 74).

Esta conceptualizacion nos lleva a afirmar la
importancia de sustentar el trabajo pedagé-
gico que realizamos en tres tipos de saberes:
un saber sustantivo que refiere al dominio de
una disciplina; un saber pedagdgico que ha-
bilita modos de apropiacién y transposicion
didactica del conocimiento; y un saber insti-
tucional que provee de un marco regulatorio
para la formaciéon académica. (Braslavsky y
Birgin, 1992 citado en Aguilar et al; 2011). Sa-
beres que posibilitan comprender la com-
plejidad y los fuertes condicionamientos
contextuales que impactan en la cotidia-
neidad de las practicas, generando tensio-
nes y contradicciones que frecuentemente
producen un deslizamiento del trabajo en
torno al conocimiento.

Asimismo, al brindar la posibilidad de tomar
contacto directo con los posibles escenarios
socio-ocupacionales; aproximarse a los pro-
cedimientos y condiciones de trabajo; y apro-
piarse de la trama simbdlica de interacciones
de la vida profesional, las practicas propician
aprendizajes que posibilitan la construccién
de un sentido iniciatico, propio de las situa-
ciones de formacién donde el estudiante re-
presenta y se representa el lugar que desem-
penard como profesional.

Esta referencia da cuenta de la dimension
praxeoldgica constitutivamente politica del
conocimiento profesional, que se conforma
principalmente en contextos donde se ejer-
cen las practicas que, en su relacién inescin-
dible con la teoria, la interpretan, desafian
e interrogan. Por tal razén es fundamental
revisar los marcos tedrico-epistemoldgicos
y metodolégicos que las sustentan, y las in-
terpelaciones que el contexto les confiere,
reconociendo que cada campo profesional se
define por lo que estd en juego, su estructura
es un estado de las relaciones de fuerza entre
los agentes o instituciones comprometidas
en la conservacién o transformacion del mis-
mo. (Gutiérrez, 2010)



Asi entonces, comprender la complejidad de
este proceso exige tomar en cuenta el cono-
cimiento practico, el saber hacer, o en térmi-
nos de Bourdieu (2007) saber como se hace
“eso de lo que se trata”y que presenta una 16-
gica diferente a la del conocimiento teérico.
Segun este autor, existe una légica practica,
un sentido practico que organiza los pensa-
mientos, las acciones, las percepciones me-
diante principios generadores de esquemas
practicos procedentes de la economia de
l6gica. Esta concepcidn se opone a las defi-
niciones que pretenden explicar la practica
dando preeminencia a la racionalidad téc-
nica desde la cual pareceria posible que “los
profesionales de la practica” solucionen pro-
blemas instrumentales s6lo con los medios
técnicos mas idéneos.

Entendemos que la institucionalizacién de
las practicas como dispositivo, debe inte-
grar aprendizajes y contribuir a lograr obje-
tivos acordes al perfil profesional definido
por cada campo. No obstante, encontramos
una primera tensién en la tendencia a reali-
zar las mismas desde cierta informalidad, con
esta condicion que las define como parte de
la curricula obligatoria, sin existencia propia
y sin independencia del contexto institucio-
nal y social en que se inscriben. Las practicas
no son ni una dimensién complementaria,
ni una dimensién superior capaz de resolver
todos los problemas en el proceso de forma-
cién pues en su desenvolvimiento articulan
indisociablemente y procesualmente cono-
cimientos ético-politicos, tedrico-metodo-
l6gicos e instrumentales. Al mismo tiempo,
tienden a fortalecer el didlogo de la formacién
con el ejercicio profesional, reconociendo que
este Ultimo esta regido por l6gicas diferentes y
atravesado por intereses divergentes -sino an-
tagonicos- a los del espacio académico.

Una segunda tensién, dada por la“falta de in-
tegracion de las practicas” que comunmente
se menciona, remite a preguntarnos como se
entiende la misma, y hasta qué punto puede
ser garantizada por un sistema de practicas,
reconociendo que la integracion de los cono-
cimientos es un trabajo que realiza el propio
sujeto. Es decir, el contexto educativo y el
dispositivo de practicas que tiende a vincular
los conocimientos de los diferentes campos
disciplinares con la empiria y los saberes co-
tidianos, deben favorecer dicha integracién
estableciendo una secuencialidad en los con-

(...) la formacién universitaria es
un camino de incorporaciéon en
comunidades especializadas, en
un proceso que, mas alla de las di-
ferencias segun los campos, se ca-
racteriza no solo por la adquisicion
de conocimientosy competencias,
sino por llegar a “ser como...". En
este recorrido los futuros egresa-
dos experimentan sucesivos cam-
bios y transformaciones, asi como
también varian las funciones del
conocimiento en los distintos mo-
mentos. (2014: 1)

tenidos ensefados pero finalmente la misma
sélo es posible si los estudiantes realizan un
ejercicio de apropiacién critica. También la
cuestion de la integracion de las practicas
debe pensarse a partir de su inscripcién en la
realidad social que marca la imposibilidad de
pensar las mismas de manera aislada.

Una tercera tension remite a la “fragmenta-
cién” que frecuentemente se produce entre
las practicas y las asignaturas, cuya superacion
exige un replanteo de la formacién en general
y de las propuestas pedagdgicas en particular.
Es decir, se requie-

re de una planifi-

cacion pedagdgi-

co-didactica que

organice los con-

tenidos, a fin de

favorecer aprendi-

zajes significativos

contrarrestando

la dicotomia entre

teoria y practica.

Una cuarta tension

surgede laimpron-

ta que adquiere la

denominada “di-

mensién ideolégi-

ca”en detrimento de la cuestién metodoldgica.
Si bien lo ideoldgico es inescindible de toda
practica profesional en tanto practica social,
es necesario reconocer las dimensiones teé-
rico-metodolégica y operativo-instrumental
para comprender los dilemas, dificultades y
contradicciones cotidianas que enfrenta la
intervencion profesional, fortaleciendo el tra-
bajo pedagdgico en las practicas.

Una quinta tensién esta dada por la preocu-
pacion -generalmente retérica o formal- por



la evaluacién de las practicas y el escaso de-
bate acerca de la misma. Si bien diversas pro-
ducciones abordan esta cuestién, no logran
trascender el plano declarativo para consi-
derar los nucleos problematicos en torno de
ellas, tales como la reflexién sobre los sopor-
tes conceptuales y metodolégicos utilizados,
los dmbitos e interacciones que las bordean y
los recaudos epistemoldgicos y éticos a con-
siderar al momento de su evaluacion.

Evaluar las practicas implica dar cuenta de
su caracter multidimensional, consideran-
do varios planos tal como menciona Gloria
Edelstein al afirmar que: un primer plano
remite al trabajo en torno a los registros ob-
servacionales que los estudiantes realizan en
las instituciones donde desarrollan sus prac-
ticas, instancia que requiere de claridad en la
perspectiva tedérico-metodoldgica para evitar
la desorientacién que produce el contar con
un cumulo de informacién no trabajada que
frecuentemente lleva a perder el valor del
trabajo empirico; un segundo plano refiere
a los procesos de acompafamiento en la
instancia de practicas donde se interviene
en el marco de una propuesta que supone
una planificacién previa y un momento de
intervencion propiamente dicha que es ne-
cesario validar, triangular y objetivar para
realizar los ajustes necesarios; y un tercer
plano es el del andlisis una vez finalizada la
practica, que estrictamente vinculado al an-
terior, constituye un desafio cuando, “(...) ya
ante un retorno global sobre la experiencia,
interesa reconocer dificultades, ausencias,
puntos de ruptura, a la vez que buenas reso-
luciones en diferentes aspectos y momentos
de la experiencia” (2011:17).

En este sentido, reflexionar acerca de como
evaluar las practicas habilitaria en los docen-
tes un potencial generador de nuevos habi-
tus que marquen una huella en la actuacién
profesional futura, contrarrestando la ten-
dencia a instrumentalizar las intervenciones.
Las tensiones identificadas requieren ser
problematizadas si pretendemos formar pro-
fesionales cuya actuacién sea responsable y
consecuente con una lectura critica de la rea-
lidad social y de las demandas que ésta les di-
rige. En consecuencia, ellas no pueden resol-
verse sélo al interior de las practicas, deben
ser repensadas en el marco de la formacién.
Ahora bien, la formaciéon ofrece multiples
interpretaciones y opciones metodoldgicas,

portadoras de premisas epistemoldgicas, que
deben ser exploradas por el docente y expli-
citadas de manera argumentada al estudiante
reconociendo que en las practicas se “ponen en
juego”saberes producidos por la apropiacién de
conocimientos tedricos y habilidades relaciona-
les; se recrean esquemas practicos, actitudes y
disposiciones, tomando conocimiento del con-
texto en el que se desenvuelven.

En virtud de las ideas compartidas reafirma-
mos que las practicas estan ligadas a las apues-
tas epistemoldgicas y en consecuencia, son
inescindibles de la dimensiéon tedrica; y que
su caracter integrador debe ser sustentado en
sentido retrospectivo recuperando los saberes
previos, y en sentido prospectivo, ofreciendo
un enfoque pluridimensional y un marco de
analisis del campo profesional-laboral.

Este posicionamiento tiende a favorecer en el
estudiante la construcciéon de un andamiaje
que le permita articular y reconstruir dialécti-
camente los saberes incorporados en las asig-
naturas, las practicas, las problematicas del
campo profesional y su relacién con la reali-
dad social y, por ultimo, los saberes a adquirir
para fundamentar las estrategias de interven-
cién con los suje-

tos en contexto.

Habiendo presen-

tado las preocu-

paciones mas fre-

cuentes acerca de

las practicas, intere-

sa colocar algunas

consideraciones

que -a modo de

interpelacién- nos

convocan a profun-

dizar el debate sin

agotarlo, en tanto

el mismo presenta

diversos aspectos

sobre los cuales es deseable intercambiar, pero
ello excede las posibilidades de este articulo, por
lo cual séloy arbitrariamente escogemos a con-
tinuacion algunas cuestiones para la reflexion.

Reafirmar la practica como una actividad que
propicia en el sujeto la reflexién sobre su ac-
ciéon, descifrando las categorias que le posibi-
litan captar la legalidad de los fenémenos y
la apropiacién de los conocimientos para, en



caso de decidir modificarlas, poder hacerlo,
constituye una primera idea fuerza que que-
remos sostener, distancidndonos radicalmen-
te de la posicion pragmatica que entiende
que la teoria es susceptible de ser “aplicada”
en larealidad, o de dar respuestas inmediatas
a los problemas que en ella se suscitan. Posi-
cién que da preeminencia a los resultados y
al impacto de la practica, en detrimento del
proceso de conocimiento contenido en ella.

Desde nuestra perspectiva, en las practicas
tiene lugar una actividad cognitiva compleja,
que entrecruza saberes relacionados con un
conocimiento tedrico, y con el contexto en el
que se desenvuelven. Esta afirmacién inter-
pela los marcos de referencia que frecuente-
mente orientan el accionar pedagoégico que
las percibe como una instancia privilegiada
de contacto con la realidad, y en menor me-
dida, con un acercamiento a la investigacion.
También en ocasiones, la capacidad de in-
fluencia que pueden ejercer las practicas en
la formacién de grado parece sobredimensio-
narse de tal modo que es posible hablar de
una hipertrofia funcional con expectativas
desmesuradas, cuando en realidad “las practi-
cas no son la practica en sentido estricto, sino
tan sélo una aproximacién a la practica; las
practicas son una simulacién de la practica,
y no se puede esperar de ellas que generen
ese conocimiento practico que se deriva de
la practica” (Zabalza, 1989 en Marcelo Garcia,
1995:38). No obstante, constituyen un valioso
dispositivo de aprendizaje en tanto permiten
el reconocimiento de lo contextual, lo sim-
bolico, las tramas de poder, las relaciones so-
ciales; aspectos que demandan al estudiante
una mirada atenta y comprometida, no para
reproducir esquemas aprendidos sino para
recrearlos en escenarios institucionales carac-
terizados por un entramado simbélico de in-
teracciones sociales, legales y culturales que lo
aproximan a los espacios socio-ocupacionales.
En el mismo sentido, consideramos estraté-
gico remarcar que la practica social se coloca
como fundamento y limite del conocer, y pue-
de validar una teoria en determinadas condi-
ciones socio-histéricas, una vez que ésta pue-
de ser reconocida en la practica, pero eso no
puede serinterpretado como un pasaje direc-
to para las practicas profesionales. O sea, es
necesario captar los nexos, las mediaciones
y las particularidades de cada campo profe-
sional reconociendo que la teoria no se gesta

ni brota de la practica; ni incide directamente
en la realidad ni en el nivel practico-empirico
(Fortiy Guerra, 2010). Es decir, el conocimien-
to tedrico imprime un sentido a la practica
profesional que posibilita aprehenderla en su
particularidad socio-histérica comprendiendo
la realidad social y las implicancias de la inter-
vencién, cuestién que trastoca el falso dilema
que afirma que ‘en la practica la teoria es otra’.
Asi entonces, las practicas desarrolladas du-
rante la carrera brindan a los estudiantes la
posibilidad de construir y construirse como
futuros profesionales, a través de procesos
reflexivos desde los cuales comprendan el
sentido que le otorgan. Ello supone habilitar la
pregunta respecto de si las mismas desempefian
un papel fundamental; si son decisivas y fundan-
tes en la produccién de nuevas intervenciones o
bien reproducen légicas instituidas movilizadas
por esquemas referenciales preexistentes.

Cabe senalar que muchas dificultades vincula-
das a la ensefanza y al aprendizaje en las prac-
ticas surgen por obstaculos de orden didactico
tanto en la planificacién del trabajo dulico y en
la supervision de los procesos, como en la obje-
tivacion y concrecién de lo proyectado. Ello da
cuenta por un lado, de la distancia siempre exis-
tente entre lo pensado y lo actuado, y la necesi-
dad de reconocer las razones de las decisiones
que tomamos; y por otro, del supuesto acerca
de que el “ser profesional’ es condicién sufi-
ciente para ensefar la profesion, aspectos que
no profundizamos aqui pero que son indispen-
sables en la agenda de investigacién educativa.
De este modo, profundizar el andlisis de las
practicas, poniendo en cuestion las posiciones
retoricas para estudiarlas como dispositivo pe-
dagdgico en su doble dimensién: formativa y
analitica, reconociendo sus alcances y limita-
ciones asi como su caracter irreductible a toda
prefiguracién, constituye un desafio que per-
mite capturar y recrear su potencialidad heu-
ristica mediante estrategias de problematiza-
cién que habiliten la emergencia de novedad.
Posibilita también que el docente deje de ser
un mediador pasivo para convertirse en un
mediador activo, que reconstruya criticamen-
te las teorias a partir de una labor pedagégica
de transposicion que:

(...) tiene basicamente que tener
en cuenta la necesaria integraciéon
de conocimientos cientificos y téc-
nicos en situacion de accién. Se



transpone asi a partir de saberes
profesionales constituidos que no
son saberes en el sentido clasico
del término, aun cuando estén co-
dificados; se transpone ademas a
partir de“saberes practicos”todavia
menos codificados que los profe-
sionalesy, finalmente, se transpone
también a partir de practicas que
ponen en juego no solo saberes,
sino también una cultura, un ha-
bitus, unas actitudes, un saber-ser.
(Edelstein, 2011: 109)

De este modo, la ensefianza en el ambito de
las practicasimplica un trabajo sistematico so-
bre el habitus, orientado a lograr que el estu-
diante ponga en jaque el pasado incorporado
acriticamente, identificando huellas y marcas,
y reconociendo su potencial transformador.
Para ello es fundamental generar condiciones
de aprehensién, comprension e inteligibilidad
acerca de lo que sucede en dicho escenario. Asi-
mismo, se requieren estrategias metodoldgicas
gue aborden el conflicto, las contradicciones, la
opacidad, lo imaginario y lo inconsciente como
dimensiones constitutivas tanto de la situacién
sobre la que se interviene como de la practica
profesional de quien interviene.

Una ultima consideracién alude a la adverten-
cia respecto de la necesaria vigilancia tedrica
y epistemoldgica en los analisis acerca de las
practicas, evitando registros homogeneizantes
ligados a prefiguraciones ideales que obturan
la posibilidad de analizarlas en su compleji-
dad. Ello forma al estudiante en el ejercicio de
problematizar sus intervenciones ante situa-
ciones siempre complejas y diversas, procu-
rando que comprenda el entrecruzamiento
de conocimientos, practicas, politicas, y estra-
tegias de intervencion portadoras de eleccio-
nes éticas, tedrico-politicas, metodolégicas e
instrumentales conscientes o inconscientes.
Finalmente concluimos estas reflexiones sus-
cribiendo a lo expresado por Hugo Zemel-
man al plantear la necesidad de:

Atreverse a estar en el desasosiego,
a perder la calma, a perder la paz in-
terior. Tan simple como eso. Quien
no se atreva, no va a poder construir
conocimiento; quien busque mante
nerse en su identidad, en su sosiego
y en su quietud, construira discursos

ideoldgicos, pero no conocimiento;
no conocimiento; armara discur-
sosque lo reafirmen en sus prejui-
cios y estereotipos, en lo rutinario, y
en lo que cree verdadero, sin cues-
tionarlo. (2004:10)

Atreverse a estar en el desasosiego, a perder
la calma, a perder la paz interior. Tan simple
como eso. Quien

no se atreva, no

va a poder cons-

truir conocimien-

to; quien busque

mantenerse en su

identidad, en su

sosiego y en su

quietud, construi-

ra discursos ideo-

l6gicos, pero no

conocimiento; ar-

mara discursos que lo reafirmen en sus prejui-
cios y estereotipos, en lo rutinario, y en lo que
cree verdadero, sin cuestionarlo. (2004:10)
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El trabajo plantea una discusiéon sobre pro-
blemas relacionados con el contenido del
curriculum, los programas y la ensefanza
en la universidad que, usualmente, quedan
soslayados en este nivel por dos motivos: la
cercania entre los ambitos de transmisién y
de produccién del conocimiento académico
y el supuesto de la identidad compartida en-
tre profesores y alumnos. Una reflexion sobre
el tema cobra importancia en la actualidad
debido a los importantes cambios relaciona-
dos con la ampliacién de la matricula en las
ultimas dos décadas, a la modificacion en la
composicién de los sectores que acceden a las
universidades nacionales y al interés y la ne-
cesidad de revisar tradicionales pautas selec-
tivas y de ajuste de los estudiantes al disposi-
tivo de formacién. Frente al hecho habitual de
pensar en el contenido por una parte y en los
estudiantes por otra -dejando a la ensefianza
la tarea de lograr las articulaciones- en este
texto se propone, por el contrario, que definir
el contenido debe considerar, de manera si-
multanea, las capacidades de los alumnos, sus
posibilidades diferenciadas de comprensiony
aprendizaje a lo largo del trayecto y los usos
sucesivos o terminales que ese contenido ten-
dra una vez adquirido.

Curriculum universitario
- Contenido - Ensefanza -
Formacion superior



os problemas relativos a la definicién del

contenido en la enseflanza universitaria

estan relacionados con las misiones de
la formacién superior y con el modo en que
pensamos en los estudiantes. La formacion
universitaria es un camino de incorporacion
en comunidades especializadas. Digamos que,
cuando terminen, los estudiantes se parece-
ran bastante mas sus profesores. A lo largo de
los anos de formacién adquieren no solo co-
nocimientos y competencias (una forma de
“saber hacer”), sino que también se llega a“ser
como..." los miembros de la comunidad o de
la profesién. Ahora bien: este es un punto de
llegada, no una condicién de ingreso.

Es importante retener dos cuestiones que pa-
recen evidentes, pero que se olvidan con fre-
cuencia. Primero: durante su recorrido por la
universidad los futuros egresados experimen-
tan sucesivos cambios y transformaciones.
Segundo: también varian las funciones del
conocimiento en los distintos momentos del
trayecto. Esta idea de recorrido y de cambios
sucesivos de los alumnos se confronta con
un supuesto bdasico, implicito en los modelos
pedagdgicos tradicionales de la educacion
superior, que asume que los alumnos univer-
sitarios y los profesores se relacionan con el
conocimiento de manera parecida, solo que
uno sabe mas cosas que el otro en el terreno

de su especialidad. Se otorga poca importan-
cia a las modificaciones que experimentan los
estudiantes durante una carrera universitaria.
Los modelos de transmision basados sobre esa
supuesta igualdad tienden a funcionar como
mecanismos de alta selectividad (Les va bien a
los que efectivamente se parecen a nosotros).
Mientras mucha selectividad era un principio
aceptado, las cosas marchaban. Pero hoy han
variado ciertas ideas respecto del rol de las
universidades y de su papel en la sociedad.

En nuestro pais las universidades experimen-
taron importantes cambios en las ultimas dos
décadas relacionados con la ampliacion de la
matricula. Estos cambios cuantitativos lleva-
ron asociados modificaciones en la compo-
sicion de los sectores que acceden a las uni-
versidades nacionales. También se aprecian
diferencias con las capacidades adquiridas por
los estudiantes en el nivel secundario que con-
dujeron a la multiplicacion de dispositivos de
nivelacién o apoyo en los primeros tramos de
los trayectos universitarios. Muchos docentes
perciben un “cambio” en los alumnos. Ana Ez-
curra (2011) se refiere al fendmeno sefialando
que los estudiantes reales ya no corresponden
a los “estudiantes esperados” por las institucio-
nes. Esto ha generado insatisfaccion ante los
resultados, perplejidad y una preocupacién
bastante extendida entre los profesores uni-



versitarios. Comienza a estar en duda el ajuste
entre el modelo pedagdgico de las universida-
desy los “estudiantes reales”.

Ya se retomarg, luego, esta cuestion del ajuste
entre unos y otros. Por ahora, baste decir que
lo habitual es pensar en el contenido por una
partey los estudiantes, por otra. La ensefianza
seria el arte de juntarlos (Todo dicho un poco
exagerado). En este texto mantendré una
idea diferente: Pensar en el contenido es, de
manera simultanea, pensar en los estudiantes,
en sus capacida-
des, sus posibilida-
des de compren-
sién y aprendizaje,
su trayecto y sobre
los usos que ese
contenido tendra
una vez adquirido.
Este es el hilo que
orienta la breve ex-
posicion que sigue.

La cuestion del contenido de la ensefianza
siempre esta enmarcado por tareas institucio-
nales y normalmente refiere a varios niveles de
decision. El Plan de Estudios define la estruc-
tura basica y el recorrido de los estudiantes.
Establece las divisiones y la organizacién del
conocimiento que conforma la experiencia
educativa. El Plan establece la distribucion de
las divisiones del conocimiento, la asignacién
de dreas y las materias de estudio. Pero son los
programas los que realizan la vinculacién es-
pecifica entre el Plan y el contenido a ensefar.
El papel de los programas, su grado de espe-
cificacion y de prescripcién se ubica, asi, en el
centro de los procesos de regulacién sobre el
contenido.

Imaginese si, para romper el hielo, alguien le
pregunta: -Profesor, jcudl es el contenido de
su curso? Usted podria tomarse un instante y
responder algo asi como: fisica cudntica, pro-
blemas ambientales del desarrollo urbano o
aspectos epistemoldgicos de la formacién uni-
versitaria. Pero supongamos que su interlocu-
tor tenia un interés mayor en el tema y conti-
nua: -Ya veo, pero ;que da en su curso? Como
usted prefiere no entrar en detalles propone

enviarle su programa para que vea los conte-
nidos mas especificados.

Todos los programas de una materia incorpo-
ran un numero variable de elementos. En ge-
neral, eso cambia segun exigencias de cada
universidad o establecimiento de educacion.
También de acuerdo con tendencias perso-
nales: algunos prefieren programas largos y
detallados mientras que otros se inclinan por
formatos sintéticos que, basicamente, expon-
gan un guién de los temas a tratar. Un listado
razonable de componentes de un programa
serfa: un encuadre de la materia, sus orienta-
ciones principales, los principios basicos que
explican la seleccién realizada, propositos que
orientan la ensefanza, unidades y descrip-
cién de los temas o “contenidos’, objetivos o
logros de aprendizaje, distribucién de tiem-
pos, bibliografia, pautas o modalidades de
evaluacion. Los programas contienen todos
o algunos de estos componentes. Pero, con
independencia de los componentes de cada
programa en particular, todo lo que alli se in-
corpora delimita el contenido de la asignatura.
Cuando se identifica lo que se enseia solo con
lo que figura en una columna del programa, se
realiza una reduccién. Porque el contenido no
son solamente los temas que se desarrollan.
Es también el modo en que son presentados,
la versién a la que se recurre, la profundidad
con la que son tratados, su uso en diferentes
contextos. Dicho de otra manera: contenido es
todo lo que puede aprenderse de una clase o
de un curso completo. Eso incluye las propias
actitudes del profesor frente al conocimientoy
a su disciplina. De alli que, cuando se planifica,
solo se organiza una parte del contenido del
curso. Otros aspectos se piensan pero no tie-
nen registro escrito. Y algunos permanecen en
el terreno implicito.

Las situaciones educativas tienen propésitos
formativos complejos. No porque sean ne-
cesariamente “dificiles’, sino porque incluyen
muchas dimensiones. Se pretende que los
alumnos aprendan lo que se estd diciendo/
presentando. Pero también deben aprender
habilidades y hasta formas de apreciacién y
percepcién propias de cada disciplina. Espera-
mos que aprendan a pensar y a hacer “como”
(como nosotros, claro), que procedan de cier-
tas maneras y que desarrollen capacidad de
realizar intervenciones especializadas y com-



pletas. Incluso se quiere que adquieran valo-
raciones (respecto a la evidencia, a la prueba,
al argumento, a las formas de validacion, al
canon, a la critica), que se relacionen de cierta
manera con los textos de la disciplina, etc. La
enumeracion podria continuar bastante mas,
pero esto alcanza como ejemplo. Algunas de
estas cosas se aprenden mas rapido y otras
solo se adquieren a largo plazo, requieren va-
riedad de situaciones o exigen inmersién en
situaciones reales o cuasi reales. De alli que la
idea de que el contenido es todo lo que puede
aprenderse de una clase o de un curso, ade-
mas del tema especifico, no deberia resultar
tan extrana.

Las situaciones de comunicacién educativa
plantean una situacion inicial de asimetria:
los intervinientes no estan en paridad con
relacion a algo muy especifico. Eso que uno
sabe y domina (porque le dedicé mayor tiem-
po y especializacién) y otro/s no. La idea cla-
ve es al principio. Podra ser simétrica, o entre
pares, al final. Se puede decir que el hecho
de la diferencia al inicio del proceso ya marca
algo muy importante con relacién al conte-
nido: no se comunica lo mismo entre pares
que con personas que no forman parte, en
términos de Tony Becher (1992), de la “tribu”.
No solo se modifica la forma de presentarlo.
Su propio contenido varia para adaptarlo al
auditorio. Igualmente, vale la pena aclarar
que estas adaptaciones suceden en cualquier
situacién de comunicacién para la que se ela-
bora una version adecuada a ese contexto.
Brousseau (1990), un matematico dedicado a
la enseflanza de las matematicas, decia que
el conocimiento siempre se transforma en su
proceso de comunicacién. Seguramente esas
transformaciones son mayores cuando mayor
es la diferencia, con relacion al tema, entre el
que presenta y su publico. La idea de “con-
tenido” esta definitivamente ligada con esas
versiones especificas del conocimiento que
se producen para las situaciones educativas.

Estas versiones ;no serdn expresiones defor-
madas del conocimiento legitimo? La preo-
cupacion puede entenderse: los profesores
universitarios son personal académico, que

participa de las tareas de investigacién y de
produccién de conocimiento en distintas
areas de sus disciplinas. El problema consiste
en entender que se cuenta con instituciones
especificas de ensefianza porque las formas
de aprendizaje directo en una comunidad
de expertos no son posibles a la gran escala
que hoy requiere la formacién superior en
nuestras sociedades. Fue necesario generar
mediaciones entre la produccién de conoci-
miento y su transmisiéon amplia que incluyen
la creaciéon de formatos especificos para lo
que se transmite para que pueda ser recibido
y comprendido. Es importante retener que se
habla de posibilidad de recepcion. No de re-
cepcién efectiva. Esta diferencia es un tema
importante en la ensefianza, pero no forma
parte de este argumento.

De acuerdo con lo expuesto hasta aqui, es
probable que cuando se desgranan en el pro-
grama las unidades y los temas solo se fije
una dimensiéon del contenido a ensenar. Se
puede llamar a eso demarcacién. Otras di-
mensiones apareceran cuando se consideran
otros componentes del programa. Por ejem-
plo, el nivel en que seran tratados los temas
puede expresarse bastante mejor si se defi-
nen objetivos, que responden a la pregunta:
iqué quiero que sepan mediante este curso,
unidad o clase? Pensar en la evaluacion es
otra manera de “desempaquetar” el conoci-
miento, revisar sus relaciones y establecer las
ideas que se quieren transmitir y el nivel que
deben adquirir los alumnos. Pensar en cobmo
evaluarlo puede ser una manera complemen-
taria de definir mejor el contenido. También
el establecimiento de propésitos de ensefan-
za ayuda a identificar el tipo de ambiente que
se proporcionara al alumno y coadyuva, en ese
sentido, a especifi-

carel tipo de expe-

riencia que ofrece

esa asignatura o

unidad. La distri-

bucién de tiempo,

por su parte, indica expectativas en cuanto a
la profundidad en el tratamiento de los temas.
Por eso, puede decirse que, en sentido estricto,
todas estas dimensiones ayudan a explicitar el
real alcance del contenido.

Resumiendo: cuando se seleccionan los te-
mas a ensefar (incluyendo aquellos referidos



a metodologias, técnicas o procedimientos)
se expone el territorio basico a recorrer y un
orden en el recorrido. Este es un necesario
punto de partida. Pero se requiere un proce-
so de definicion en base a estos nucleos de
temas para obtener una idea clara acerca de
cual es la forma efectiva —o la versién adecua-
da- que debe tener el conocimiento desig-
nado para su ensefianza. De ese modo cierta
porcién de conocimiento o habilidades se
convierte en contenido de ensefanza.

En la universidad se estudian muchas cosas
pero, luego, cada uno serd especialista en
muy pocas de ellas, si es que en alguna. Pero
los profesores universitarios si estan espe-
cializados. Entonces, un problema principal
de todo sistema de ensefianza es poder res-
ponder a la siguiente pregunta: ;jcuales son
las formas y experiencias que permitan a los
estudiantes dominar partes de una disciplina
en la que, mayoritariamente, no se especia-
lizaran? (Ralph Tyler, 1973, sostenia que esta
era la pregunta “correcta” que debia formu-
larse a los expertos encargados de proponer
los elementos vélidos para una asignatura del
Plan de Estudios). Esto vale tanto para la for-
macion disciplinar o cientifica“de base’, como
para disciplinas especificas de las carreras, in-
cluyendo las tecnolégicas y las practicas. Es
improbable que cada una de ellas constituya
la especialidad de todos los estudiantes que
la cursan. El hecho es que los profesores en-
sefan algunas asignaturas y no se declaran
competentes en todas las del Plan. De alli que
la planificaciéon del contenido y de la ense-
Aanza deba tener especialmente en cuenta el
proposito que aprender esa disciplina tiene
en el recorrido de estudio de los alumnos. No
hay una funcién general para una disciplina
de acuerdo con algun propésito universal ya
que los propésitos dependen de las funcio-
nes asignadas en cada plan. De lo anterior se
sigue que no hay una forma genérica de una
disciplina para su ensefianza independiente-
mente del uso que tendrd con relacién a las
otras unidades, el momento del trayecto de
estudios en el que se encuentre o las caracte-
risticas de los alumnos.

Una consecuencia de lo anterior, para algu-
nos inquietante, por aquello de tradutore,

traditore, es la necesidad de decidir sobre
la versién que se ofrecerd a los alumnos. Sin
embargo, como ya se afirmé mas de una vez,
toda comunicacion es una version que realiza
el comunicador y esto vale también para la
educacién superior. La cuestion no es si habra
versiones, sino cuales serdn las apropiadas en
cada circunstancia, ligada con la funcién que
cumpla cierta unidad de contenido ya que
su valor es siempre relacional dentro de una
asignatura y con respecto a las antecedentes
y las posteriores. Su valor real en la formacién
lo da el trayecto. A modo de orientacién pue-
den formularse una cuantas preguntas como
ejemplos:

+ ;Lo que se ensefie tendrd una funcién de in-
troduccién o de tratamiento avanzado?

+ ;Serd propedéutico (tiene valor como base
para poder aprender otras cosas) o consti-
tuird el estado final que los estudiantes tiene
que saber sobre eso?

+ ;Se debe realizar un tratamiento extenso o
intenso -en profundidad- de estas unidades?
« ;Los temas se deben presentar de manera
axiomatica mediante lenguajes formalizados
o de manera experimental y en uso recurrien-
do alenguajes mas intuitivos pasibles de pos-
terior complejizacion?

+ ;Cudl es el tratamiento que se debe dar al
contenido para poder combinar las practicas
caracteristicas con la resoluciéon de proble-
mas significativos?

+ ;Qué tratamiento del contenido se requie-
re para fomentar la actitud de uso del cono-
cimiento?

Ademas, hay que decidir sobre la secuencia:

« (Como se presenta progresivamente el
contenido?

+ ;Como se organiza el aumento en la com-
plejidad conceptual?

+ ;Cémo se relacionan los aspectos informati-
vos, tedrico-conceptuales y/o practicos?

Las decisiones sobre secuencia incluyen deci-
siones sobre la concentracion y distribucion
de material a aprender:

+ ;Se dard la misma cantidad de contenido en
cada unidad?

+ (Habra menos densidad de contenidos en
las etapas iniciales y aumentara después?

« ;Habra mas cantidad de contenidos teéricos
e informativos al principio y de contenidos



aplicados después? ;Serd a la inversa? ;Se
complementaran todo el tiempo?

« ;Estan preparados los alumnos para las exi-
gencias de la secuencia establecida?

El valor situacional de los contenidos también
llevaria a preguntas sobre el Plan de Estudios.
Por ejemplo,

« ;Como balancear la formacion cientifica,
mas general, y la formacién profesional,
mas especifica?

« ;Cuales son los grados adecuados de depen-
dencia funcional o de independencia relativa
entre estos sectores?

« ;Cémo serelacionan los aprendizajes tedricos
con las adquisiciones de capacidad practica?

(Preguntas bastante urgentes de plantearse
teniendo en cuenta la forma principal de la
estructura curricular universitaria que, se-
gun Schoén (1992), ordena el trayecto empe-
zando por las ciencias basicas, luego las apli-
cadas, después las tecnologias y, por ultimo,
las practicas)

De manera muy sintética puede decirse que
son cinco las operaciones que confluyen para
definir adecuadamente el contenido:

« La demarcaciéon de lo que hay que ensenar
mediante los temas

« El establecimiento del alcance (por ejemplo,
la relaciéon entre extension y profundidad)

« La definicién del enfoque ( por ejemplo, in-
formativo, conceptual, practico, teérico)

« La especificacion del tratamiento (por ejem-
plo, intuitivo, experiencial, deductivo, mode-
lizador)

« La distribucion y el balance

Por ultimo, debe recordarse que cualquier
versién del conocimiento que se formule en
contexto de ensenanza es adecuada solo si
ofrece a los alumnos una real oportunidad
para su adquisiciéon. Esto depende, entre
otras cosas, de la posibilidad de relacionar
el conocimiento nuevo con otros conceptos,
ideas o cosas conocidas, practicar, utilizarlo
en casos, etc. Ademas debe ayudarlos a com-
prender el valor de lo que es necesario apren-
der y a mantener la vitalidad en el esfuerzo
de estudio.

Cuando se piensa en estas cuestiones la dis-
tincion entre el conocimiento/contenido y

las formas de su presentaciéon/transmisién se
vuelve, bastante débil. No es el motivo prin-
cipal de este trabajo, pero se puede dejar
apuntado que mediante las formas de trabajo
pedagdgico se aprenden métodos de traba-
jo, disciplinas intelectuales, actitudes frente
al conocimiento, capacidades de formular
preguntas interesantes, valor de ciertas argu-
mentaciones, un ethos disciplinar, y muchos
etcéteras que pueden agregarse a la lista. Por
supuestos, que esos aprendizajes llevan mas
tiempo y mas continuidad en las experien-
cias. Pero jno son parte del contenido?

Hasta aqui se planteé que la formacién en la
universidad es un proceso. Durante cinco o
seis anos los estudiantes ganan en capacidad,
ademds de adquirir conocimientos especifi-
cos. También se dijo que, en términos de un
proyecto de formacién, los contenidos, y sus
niveles de formalizacién, abstraccion o trata-
miento conceptual adquieren sentido por la
funcién que cumplen en el momento del tra-
yecto para el que fueron designados. Algunas
unidades cumplen funciones introductorias y
otras de profundizacién. Algunas se incluyen
en un trayecto de varias unidades correlacio-
nadasy otras son la Unica oportunidad en que
los alumnos interactuaran con esos temas. El
valor real de cada unidad de contenido no se
adquiere de manera singular en el marco de
cada asignatura/casillero, sino que depende
de la relacién entre el valor/contenido de las
distintas unidades

La enseflanza universitaria se estructur6 en
torno al principio de libertad de catedra. Esta
nocién suponia una primacia de las discipli-
nas y profesores altamente socializados en
sus marcos. De esta manera, las pautas de
seleccién, comunicacién, valoracién y evalua-
cién se encontraban incorporadas de modos
profundos e implicitos. Su transmisién funcio-
naba bajo supuestos de seleccion de los estu-
diantes “afines” en procesos que combinaban
la instruccién con la iniciacién. Pero, actual-
mente las universidades se han expandido.
Incorporan nuevos publicos y tienen metas
mas ambiciosas en cuanto a su matriculay a
los sectores de formacion. También se multi-



plicaron y se distribuyeron geograficamente.
La actual expansion del sistema universitario
parece conducir a cierta renuncia del criterio
de selectividad como forma de adecuacion
entre el dispositivo de ensefanza y los estu-
diantes. Cualquier formato para ensefar, pre-
senta ciertas condiciones y requerimientos
que deben ser compatibles con los estudian-
tes reales. Esa compatibilidad o ajuste puede
lograrse de dos maneras bastante polares: o
el dispositivo se ajusta a los estudiantes (algo
frecuente en los primeros niveles escolares) o
se busca adecuar a los estudiantes al disposi-
tivo (mas frecuente en los niveles superiores).

Cuando se pretende ajustar a los estudiantes
(sus capacidades y conocimientos, se entien-
de) al dispositivo (por ejemplo, la carrera) se
puede hacer de dos maneras. Una es me-
diante instancias preparatorias como cursos
preuniversitarios, cursos universitarios de ni-
velacién o formatos especificos de la escuela
secundaria (Por ejemplo, los colegios univer-
sitarios o, en general, el caracter preparatorio
del bachillerato hasta hace pocas décadas).
La otra alternativa consiste en seleccionar a
los estudiantes. Puede hacerse al ingreso o
puede hacerse de manera mas informal me-
diante materias “filtro”".

Es indudable que los estudios universitarios
tienen ciertos requisitos y obligaciones: mas
alla de intereses y deseos personales las uni-
versidades tienen la responsabilidad de ase-
gurar que sus graduados estan en condicio-
nes de cumplir de manera idénea las tareas
para las que fueron formados. Pero, dicho
esto, parece que hoy ya no aceptamos que
la Unica manera de asegurar una correcta
correspondencia sea seleccionar “a los que
puedan escucharnos y seguirnos” Si esto se
acepta, una funciéon de la ensefianza en la
universidad también sera “ir” hacia los estu-
diantes y proporcionarles un camino gradual
para alcanzar mayor complejidad y profundi-
dad en el conocimiento que deben adquirir.
Puede ser que, junto a las estrategias de com-
pensacion, nivelaciéon o apoyo, sea necesario
incorporar una mirada sobre la definicién de
contenidos que incorpore las siguientes pre-
guntas: jes esta la versién adecuada para es-
tos alumnos y para este momento del Plan de
Estudios? ;Es esta la forma en que deben ad-
quirirlos en este momento del trayecto y en

relacién con la utilizacion que haran luego en
otras materias o en su vida profesional? Estas
son preguntas tan importantes con relacién
al contenido como la clasica acerca de qué es
lo valioso o lo importante que aprendan.

Al inicio se sugirié que en los formatos clasi-
cos de ensefianza universitaria reside un su-
puesto que Philip Jackson (2002) llama “de la
identidad compartida” Este lleva a creer que
los alumnos comparten una misma tradicién,
lenguajes, intereses y formas de pensamiento
con el profesor. De alguna manera, se iden-
tifican posibles logros con condiciones ini-
ciales. Asi, la tradicién universitaria tiende a
desestimar las diferencias y asimetrias entre
profesores y alumnos. De alli que, como dice
Astolfi (1997) “el profesor no comprende que
no se comprenda”. Sin embargo, el inicio de
la relacién pedagdgica en las universidades
implica diferencias importantes en las for-
mas de relaciéon y, si se quiere, de lenguajes.
{Como presentar, entonces, algo a un publico
que no posee claves y cédigos similares a los
del transmisor? Durante su formacioén los es-
tudiantes modifican gradualmente, primero
sus formas de encarar las tareas de estudio y
de trabajo académico, luego, sus percepcio-
nes sobre el mundo de la practica y adquie-
ren lenguajes especializados, disposiciones y
sistemas de jerarquias en relacion con los c6-
digos propios del campo profesional al cual
se integran. Durante este recorrido las formas
de relacionarse con el conocimiento y de ha-
cerlo comprensible y significativo no son las
mismas. La conclusién es que la condicion de
estudiante se adquiere progresivamente en el
trayecto educativo y que este hecho requiere
un particular tratamiento del contenido y de
su progresiéon. También, se afirmé que ese tra-
tamiento debe tomar en cuenta la existencia
de distintos puntos de partida. Los estudian-
tes no son iguales a lo largo del trayecto. Es
una diferencia de cédigos, lenguajes, esque-
mas mentales, perspectivas, valores y ma-
neras de pensar (todo aquello que define la
incorporacion en una comunidad especifica).
Su desarrollo como estudiantes puede estar
facilitado o dificultado por la manera en que
la secuencia del curriculumy la especificacion
del contenido admiten, o perturban, una in-
troduccién progresiva en cédigos especificos



y en las artes del estudio. De alli que las se-
cuencias de trabajo deberian prestar especial
atencion a cdmo son recibidos los alumnos y
cdmo son acompanados en su progreso.
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RESUMEN

En el presente articulo se aborda el problema-
tico vinculo que la relacién entre la teoria y la
practica asume en los procesos didacticos de
ensefianza y aprendizaje. Entendiendo que el
aprendizaje encierra un conjunto de dificul-
tades aun mas complejos que los vinculados
con la enseflanza, como son el entorno auli-
o, el conocimiento previo y la manera en que
se comunican los saberes que se subsumen
en la ensefanza disciplinaria, se proponen
algunas herramientas metodoldgicas y con-
ceptuales que faciliten experimentar nuevas
formas de ensefar, que busquen provocar
en los alumnos el interés por aprender, y que
permitan orientar las estrategias y actividades
para el desarrollo de los procesos cognitivos.
A través de la planificacion didactica se busca
monitorear y simultdaneamente acompanar a
los alumnos en el proceso de aprendizaje que
motive la construccion de una experiencia
significativa en su formacion profesional.

PALABRAS CLAVE

Articulacion teoria/
practica - Planificacion
estratégica.



EXPERIENCIAS Y PROPUESTAS

na de las problematicas que suele reco-

nocerse como central en los abordajes

sobre la formacion universitaria, alude
a la cuestioén de la forma: en que tanto la es-
tructuracion institucional y curricular, como
las précticas de ensefianza configuran parti-
culares formas de abordaje del conocimiento,
en las que la relacion teoria y practica asume
rasgos de desarticulacion o desintegracion.
Sin lugar a dudas, esa relacion se presenta
como un tema de gran importancia en la edu-
cacion, relevante en los procesos didacticos
de ensefanza y aprendizaje, y constituye uno
de los principales problemas obstaculizado-
res de la mejora en la calidad en la educacion
y el desarrollo profesional docente. Ambas,
teoria y practica, construyen dos realidades
autbnomas que gestionan conocimientos
de diferente envergadura y se encuentran en
permanente tensién: se necesitan y se justifi-
can mutuamente; sin embargo, con frecuen-
ciaseignorany compiten una con la otra. Des-
de una conceptualizacién general, la teoria es
la fuente de conocimientos que determinan
las practicas, pero a su vez, son las practicas
las que luego son conceptualizadas y a través
de las cuales se generan teorizaciones.
Esa inconciliable relacion entre la teoria y la
practica, muy frecuentemente es producto
de lo que se define con la renombrada frase
“bajada a la practica’, por la cual los docen-

tes quedan como los implementadores en la
practica de aquellos conocimientos tedricos
formulados desde quienes realizan las inves-
tigaciones pedagdgicas. Frecuentemente las
practicas universitarias suelen tornarse re-
petitivas y hasta rutinarias, y el conocimien-
to en la accién se hace cada vez mas técito,
inconsciente y mecanico. El docente a riesgo
de reproducir automaticamente su aparen-
te competencia practica y perder valiosas y
necesarias oportunidades de aprendizaje al
reflexionar en y sobre la accién, paraliza su
conocimiento practico comenzando a aplicar
en forma indistinta los mismos esquemas a
situaciones bien diferentes.

Al referirse a este tema tan acuciante en la
ensefanza universitaria, Elisa Lucarelli afirma
que®...teoria y practica son entendidas como
tareas separadas y hasta excluyentes, que se
han desarrollado una al margen de la otra,
que han tenido una ubicacién institucional
descontada y un reconocimiento intelectual
y social muy diferentes” (1994: 13).

En definitiva, como se puede observar, la re-
lacién entre el binomio teoria-practica cons-
tituye un tema apasionante, sobre todo por
la resistencia del mismo a ser resuelto satis-
factoriamente. Algunos autores abordan es-
pecificamente esta dimension desde el cu-
rriculum universitario, intentando dar cuenta
de la complejidad que la misma supone. José



Gimeno Sacristan sefala que el curriculum
cuando se expresa a través de la praxis cobra
definitivo significado para los alumnos y los
docentes en las actividades que cada uno de
ellos realizan, definiéndolo como “...puente
entre la teoria y la accidn, entre las intencio-
nes o proyectos y realidad...”(1991: 240). Pro-
fundiza particularmente sobre la importancia
de analizar la estructura de la practica, donde
precisamente queda plasmado el curriculum,
definido como el “proceso en accién” en don-
de se proyectan las decisiones del sistema cu-
rricular, ocurren los procesos de deliberacién
y se manifiestan los espacios de decisiéon de
docentes y alumnos.

Susana Celman de Romero propone un acer-
camiento al tema, analizando las situaciones
problematicas planteadas por docentes y
alumnos en el ambito del aula universitaria,
observando a priori que en la mayor par-
te de los casos estudiados, se establece un
tiempo para la ensefanza de “los tedricos” y
otro para el desarrollo de los trabajos practi-
cos; “...al corpus tedrico se lo ensefia, mien-
tras que los practicos son trabajos que se
desarrollan” (1994: 56).

La problematica de ésta desarticulacién en la
educacién se encuentra profundamente en-
raizada en los conceptos de ciencia y conoci-
miento; enseflanza y aprendizaje e institucion
educativa. Por un lado, existe una aceptacién
generalizada de la secuencia: ciencias basi-
cas-ciencias aplicadas; practica-técnica, al
entender la practica como el campo de apli-
cacion de lo tedrico, imposibilitando asi que
los alumnos puedan realizar relaciones signi-
ficativas de integracién durante el transcurso
de la carrera universitaria. La teoria y la prac-
tica son consideradas como cuerpos diferen-
tes escindibles de un area de conocimiento.
Ademas el ejercicio de una y otra tarea en las
catedras implica un orden jerarquico de con-
tenidos y de personas, en el cual los Titulares
se ocupan de la Teoria y los Jefe de Trabajos
Practicos y/o Auxiliares, de la practica. Tam-
bién existe la nocién implicita que el campo
de esta ultima es el lugar de la aplicacién de
lo tedrico, motivo por el cual debe necesa-
riamente estar en el curriculum después y al
finalizar aquél. La autora sostiene que es im-
posible concebir a la practica como algo se-
parado de la teoria. Por el contario, se trata de
un proceso Unico de conocimiento, ensefian-
za y aprendizaje, dentro del cual, temporal-

mente podran existir momentos en los cuales
se enfatizan algunos aspectos mas que otros.

“Una practica despojada de valo-
res, ideas y principios se transforma
en un acto de conducta repetitivo
y rigido, solamente capaz de adap-
tarse a situaciones idénticas a si
mismas. Y aqui hay un punto im-
portante: entendemos que las si-
tuaciones de la practica profesional
de los egresados universitarios son,
en gran medida, una cuestién de
elecciones estratégicas” (Celman
de Romero, 1994:61).

En los procesos de ensefianza y de aprendiza-
je es posible distinguir dos componentes ar-
ticulados: el campo del conocimiento o saber,
objeto de la formacién, del cual el alumno se
apropia bajo la orientacién y ayuda del do-
cente; y la dindmica a partir de la cual se ma-
terializan las practicas que hacen posible ese
aprendizaje. En la Facultad de Arquitectura y
Urbanismo la estructuracién didactica de las
clases se organiza bajo la modalidad de Taller.
Este se caracteriza por ser un espacio peda-
gégico que promueve el trabajo en equipo,
con sentido participativo, focalizado en el
aprendizaje grupal y basado en la idea de
construccién colectiva del conocimiento. La
modalidad “Taller” en la ensefianza de la ar-
quitectura supone un espacio de interaccién
entre docentes y alumnos, donde la construc-
cion del conocimiento se plasma a través de
un proceso de planificaciéon y disefio de un
proyecto urbano o arquitecténico, que no se
lleva a la realidad, que no se materializa pero
que se desarrolla en forma similar a la llevada
a cabo en la practica profesional.

Ademas del tradicional Taller vertical de Ar-
quitectura, existen también en la carrera otro
tipo de espacios curriculares, como son las
asignaturas tedricas-practicas. Sin embargo,
incluso en aquellas de amplio contenido “teé-
rico’, las clases de formacién practica adop-
tan igualmente esta modalidad organizativa
de Taller. Si bien la estructura pedagdgica de
las clases plantea la integracién entre teoria
y practica, existe una creciente predisposi-
ciéon por parte de los alumnos en sostener
la concepcién de que es Unicamente el “co-
nocimiento practico” el que resuelve los pro-
blemas o desafios que plantea la disciplina y
la tarea arquitectdnica. Precisamente, es ahi



donde se presentan algunas dificultades en la
vinculacién pedagdgica a la hora de ensenar
una materia de gran contenido teérico, como
es la asignatura Teorias Territoriales.

Es en el aula, organizada en la modalidad Ta-
ller, donde las actividades involucradas, las
correcciones grupales, la conformacién de
clases tedricas, la elaboracién de conclusio-
nes, se constituyen en formas particulares
de construccién del conocimiento socializa-
do a partir de la referencia colectiva a una
situacién-problema planteado. Por lo tanto
la dimensién grupal es un constituyente del
aula que afecta su estructura y dinamica y por
consecuencia el accionar pedagdgico.
Basada sobre mi propia experiencia, he com-
prendido que los acontecimientos que se dan
en clase, son multiples, azarosos, imprevistos,
muchas veces producen ciertas distancias, en-
tre lo planificado y actuado, entre lo deseado y
lo sucedido, como también impensados con-
tratiempos en las expectativas de los logros.
Continuamente subyace el deseo de superar
la relacién lineal y mecanica entre el conoci-
miento técnico-cientificoy la practica,y como
docente me planteo el estar consecuente-
mente alerta para poder enfrentar los proble-
mas complejos que pueden surgir en el aula,
tomar conciencia y reflexionar sobre cémo
utilizar el conocimiento cientifico y su capa-
cidad intelectual, cémo enfrentar las situacio-
nes inciertas y desconocidas, cdmo elaborar y
modificar rutinas, experimentar hipétesis de
trabajo, utilizar técnicas, instrumentos y ma-
teriales conocidos, y como recrear estrategias,
e inventar procedimientos, tareas y recursos.
Es decir, plantear un elemento disparador
que permita reflexionar sobre las caracteristi-
cas que tienen las practicas en el Taller, como
puente entre la légica del aprendizaje de los
alumnos y los dispositivos de ensefianza que
se ponen en juego en el aula.

Ahora bien. ;De qué manera se puede lograr
la transferencia del conocimiento tedrico a
las practicas? ;Como hacer para transformar
el “capital pasivo” del conocimiento existente
en textos, documentos, sistemas de informa-
ciones, etc., en “capital activo” que acerque el
distanciamiento entre los ambientes de ense-
NAanza y los ambientes reales de las practicas.
Dicho en otros términos: del “decir” al “hacer”.
En resumidas cuentas”...los dilemas y desafios
de los problemas practicos no se resuelven ni
se agotan en la asimilacién de conocimientos

académicos”. Desde el punto de vista metodo-
I6gico, no se trata de promover la asimilacion
de conocimientos para luego transferirlos a las
practicas, sino por el contrario, “..el conoci-
miento serd un medio y no un fin, para analizar
las situaciones y problemas practicos, y para
elaborar nuevas respuestas...” (Davini, 2008:
115) que ayuden a ejercitar el juicio profesio-
nal para la toma de decisiones en la accién de
contextos y situaciones reales.

Sumergidos en la tarea cotidiana, los docentes
muchas veces olvidamos que en cada acciéon

hay siempre una
teoria. Frente aesta
situacibn me he
planteado la impe-
riosa necesidad de
intentar reformular
la forma en que ac-
tualmente se con-
cibe el aprendizaje
de la teoria, es decir,

Basada sobre mi propia expe-
riencia, he comprendido que los
acontecimientos que se dan en
clase, son multiples, azarosos,
imprevistos, muchas veces pro-
ducen ciertas distancias, entre
lo planificado y actuado.

aislada en si misma,
y no como sostén y soporte conceptual, referente
del aprendizaje de los procedimientos practicos.
Claramente la ensefanza requiere que los
docentes provoquen en sus alumnos la mo-
tivacién para que realicen diferentes activida-
des con el objeto de aprender. La ensefianza
comprende una accién intencional, compro-
metida con propésitos de transmisién cultu-
ral, que estd dirigida a la formacién de suje-
tos, por lo tanto no puede ser improvisada
y requiere de una previa programacién que
planifique el desarrollo de las acciones. Pro-
gramar la ensefanza permite la elaboracién
de la estrategia de ensefanza, adecuandola
a los alumnos y al contexto particular en el
gue se inserta, y buscando la congruencia
entre los propésitos y los medios. Pero por
otro lado, simplifica anticipando las acciones,
organizando los contenidos y actividades de
los alumnos y clarifica sus intenciones al en-
sefar determinados contenidos que faciliten
el aprendizaje. Es decir,“...hacer comunicable
a los otros las intenciones educativas y las ac-
tividades” (Davini, 2008:168).

La formulaciéon de una practica, implica un
proceso dindmico, una légica que se constru-
ye por etapas ordenadas, organizadas y pla-
nificadas, aunque operen como hipétesis de
trabajo inicial. Al reformular las clases prac-
ticas he asumido el compromiso de elaborar
una propuesta de estrategia de ensefanza,



que anticipe las acciones a llevarse a cabo en
cuanto a la organizacién de contenidos, las
metodologias, las actividades y la selecciéon
de los recursos disponibles. Siempre contem-
plando la forma particular de agrupamiento
que comprende el Taller, donde se plantean
la exigencia del trabajo en grupo que supone
actuar con los demas, colaborar con los otros y
distribuir funciones y responsabilidades. En ese
ambito se torna fundamental aprender a escu-
char las opiniones y los aportes de otros y saber
expresar los diferentes puntos de vista. Un Taller
no puede funcionar eficazmente con alumnos
que teniendo una actividad en comun, actdan
cada uno por su lado, o con desinterés.

Mi propuesta se basa en la formulaciéon de
una alternativa al modelo del disefio actual
de las clases practicas de una asignatura teé-
rico-practica como lo es Teorias Territoria-
les, que permita transformar la planificacion
rigida y mecéanica para convertirla en una
guia orientadora del proceso de ensefanza
y aprendizaje. En este sentido, toma un valor
absoluto el papel que posee la cuestién me-
todoldégica en la ensefianza como categoria
central de la didactica. De ahi que es impor-
tante para la elaboracién de las clases prac-
ticas, enfatizar la relaciéon contenido-método,
mediada por el contexto en donde se cruzan:
el Taller. Es a través de la construccion propo-
sitiva de estrategias didacticas, por la cual se
relacionan la especificidad del contenido dis-
ciplinar, el papel de la actividad y el conjun-
to de decisiones didacticas, definidas por el
tiempo y el espacio aulico.

La planificacién implica establecer una se-
cuencia metddica de acciones que confor-
man una serie de etapas. Estas acciones
contemplan la coordinacién de un sistema
de relaciones reguladas entre quienes apren-
den, quienes ensefian, sus contenidos y el
ambiente, con sus flujos de interaccién y sus
recursos reales y potenciales, expresados
como parte del complejo entramado que se
produce en la construccién de esta propues-
ta metodolégica para la elaboracién de los las
clases practicas que se define en 6 etapas.

1° etapa: Definir las ideas que configuran
las practicas. Esta primera instancia implica
clarificar los propoésitos educativos que se
buscan en cada practica. Como se ha expli-
cado precedentemente, la estructuracioén del
espacio curricular de Teorias Territoriales se
desarrolla segun la modalidad teérica-practi-

ca, en coherencia con la naturaleza del cono-
cimiento que aborda. De esta manera, la clase
tedricainvolucra untipo de ensefanza directa
gue aporta los conocimientos mas generales
de la disciplina y construye la base concep-
tual necesaria para poder resolver los plan-
teos practicos, mientras que la clase practica
se construye en torno a planteos que ponen
en funcionamiento un proceso reflexivo en el
que la teoria es recuperada como una herra-
mienta necesaria. En este sentido, propongo
encontrar las formas de aprendizaje que con-
tribuyan a la integracién de conocimientos
disciplinares, en funcién de las caracteristicas
de los contenidos de la materia, los procesos
de ensefianza, del tiempo y del espacio dis-
ponible. A su vez por medio del planteo de
los objetivos, comunicar a los alumnos qué se
espera lograr y qué intenciones educativas se
aspiran alcanzar.

2° etapa: Organizar los contenidos en fun-
cion del desarrollo practico. Para poder
plantear el conjunto de actividades practicas
a implementar, es necesario primero abordar
los contenidos de la asignatura. El desarrollo
del contenido permite agrupar los temas des-
de la légica con que los temas se agrupan en
el programa, conforme a una secuencia de
avance en el tiempo, aunque conservando la
integracion de los contenidos de la discipli-
na. Desde esta perspectiva se plantean 3 ins-
tancias: una primera introductoria, en el que
se analiza la formacién del urbanismo como
disciplina, un segunda analitica, que estudia
las teorias interpretativas de la conforma-
cién fisico-urbana

y de los modos de
transformacioén
de la ciudad, para
finalmente arribar

a la tercera, refe- | serie de etapas.

La planificacion implica esta-
blecer una secuencia metddica
de acciones que conforman una

rida al desarrollo
de instrumentos capaces de vincular los pro-
gramas y acciones politicas, econémicas, so-
ciales, culturales y arquitecténicas con el ob-
jetivo de fundamentar la base conceptual y
metodoldgica para la planificacién territorial.
Al organizar los contenidos en agrupamiento
de saberes, se pone en jugo una doble opera-
cién: detectar aquellos que son primordiales
para la construccién del proceso de ensefian-
za y a la vez, establecer nuevas relaciones
entre ellos, que ponen de manifiesto la in-
tencionalidad de ensefar. Esta definicién de



contenidos supone ya una anticipacion del
tipo de practicas o procesos cognitivos que
involucra para los estudiantes el aprendizaje
de estos saberes.

3¢ etapa: Elaborar el disefio de la estra-
tegia particular de enseianza. Una vez
definida la organizacién del contenido y los
objetivos de aprendizaje, se procede a la
construccién de la estrategia de ensefianza
a implementar. Consecuentemente, planteo
la adopcién de una estrategia de ensefianza
que permita adoptar distintos métodos con-
forme las intenciones educativas planteadas
y los objetivos de aprendizaje, que se pre-
senten como herramientas sistematicas para
la organizaciéon del proceso de ensefianza,
considerando los aspectos particulares de los
contenidos disciplinares, el contexto particu-
lar de ensefianza y los enfoques personales
de los docentes. Sin embargo, a su vez se tor-
na necesario priorizar las ensefianzas relevan-
tes en el marco del curriculo, contribuyendo
a su desarrollo y mejora, y considerando su
valor para la formacion del alumno.

4° etapa: Disenar una secuencia de activi-
dades de aprendizaje organizada en for-
ma secuencial y temporal. Por medio de la
programacién es factible considerar las acti-
vidades que los alumnos deben realizar con
el fin de aprender, asimilar contenidos y ela-
borarlos, construyendo su propia experien-
cia, sin dejar de tener presente la coherencia
con las caracteristicas del contenido discipli-
nar y con la estrategia de ensefianza que se
ha adoptado. El desarrollo de una tarea or-
ganiza la vida del aula durante el tiempo en
que transcurre, lo que formaliza el rasgo de
un esquema dinamico que permite no sola-
mente regular la interaccién entre alumnos
y docentes, sino establecer las pautas en las
que van a discurrir los acontecimientos en la
clase. Las actividades, organizan en forma di-
namica e integradora el contenido curricular
que se concreta a través de esquemas practi-
cos. En funcién de ello, planteo una ordenada
secuencia de tareas que coordine las activi-
dades previstas y el tiempo disponible para
concretarlas, segun el siguiente desarrollo.
En primer lugar se proponen “actividades de
apertura” que introducen la tarea, posicionan
al alumno para desarrollarlas. Luego “activi-
dades de desarrollo” que son la guia para la
realizacién de las tareas. En tercer lugar las
“actividades de integracién final” que sinte-

tizan los logros en funcién del aprendizaje y
facilitan su evaluacion. Para culminar con las
“actividades de revisién”, las que estimulan al
analisis de la experiencia desarrollada y fa-
vorecen a la capacidad para enfrentar otros
aprendizajes semejantes. Es importante acla-
rar que se propone secuenciar las actividades
en forma progresiva, ganando en compleji-
dad a medida que se avanza progresivamen-
te hacia los conceptos mas especificos.

5¢ etapa: Seleccionar los materiales y re-
cursos que faciliten el flujo de trabajo y
den acceso a los recursos necesarios para
aprender. De este modo se propicia un correc-
to manejo de la clase que logre la generacién
de buenos ambientes de ensefianza y de apren-
dizaje, tomando decisiones sobre dos cuestio-
nes primordiales: la disposicién del espacio, la
organizacién del tiempo en funcién de las ac-
tividades y la coordinacién del grupo; y por ul-
timo la administraciéon de recursos apropiados
para los contenidos que se ensefaran y para el
desarrollo de las tareas planteadas.

6° etapa: Evaluar a los alumnos en relacion
al dominio de los conocimientos, habilida-
des y aptitudes adquiridas. La evaluacion
entendida como una fase de la ensefianza,
sirve para pensar y planificar la practica di-
dactica. Como en cualquier actividad com-
prometida con intenciones y objetivos, la
ensefanza siempre requiere de la valoracién
de los avances, de logros y dificultades, y
contribuye al desarrollo de los alumnos y a la
mejora de la enseflanza misma. Para ello, es
importante comprender que la evaluacién se
desarrolla en un proceso continuo, que per-
mite evidenciar el grado progresivo de evolu-
cién de los estudiantes en relacién al dominio
de los conocimientos, habilidades y actitudes
desarrolladas. Identificar la progresiva asimi-
lacion de los contenidos, sus avances y obsta-
culos. Ademas de clarificar qué aspectos posi-
tivos se deben consolidar y cuales reorientar
para superar o mejorar.

Por otro lado, cabe sefalar que plantear un
disefo que experimente cambios sobre la
practica en el Taller, también implica entender
que las formas de aprender de los alumnos en
los Ultimos anos, han cambiado. Significa ser
perceptivo y receptivo para comprender que
nuevas proposiciones pueden construir dis-
positivos pedagdgicos que permitan elaborar
actividades de acompanamiento del alumno.
Considero a la actividad docente como una



practica de mediacién cultural, social y de
crecimiento personal y productivo. Soy cons-
ciente que el saber disciplinar no basta por
si solo para la ensefianza, si no se construye
sobre la formacién profesional docente. De-
manda de la participacion solidaria entre to-
dos los participantes para generar contextos
comunicativos donde se contrapongan mul-
tiples voces, se intercambien experiencias, se
argumenten sobre ellas, y sobre todo, se cons-
truyan nuevas representaciones, ideas y prac-
ticas, para buscar en conjunto la coherencia
y la complementariedad de los contenidos
y estrategias, con el propésito de facilitar la
continuidad de aprendizaje de los alumnos.
A continuacién se presenta un caso: la se-
cuencia propuesta para el desarrollo de uno
de los trabajos practicos de la asignatura en
cuestion.

SECUENCIA ORGANIZADA DE ETAPAS
PARA EL TRABAJO PRACTICO 3:

El Trabajo Practico 3: “ANALISIS CONTEX-
TUAL DEL URBANISMO”, propone reflexio-
nar sobre el proceso de formacién del urba-
nismo, su relaciéon en la conformacién de la
ciudad contemporanea y la evolucién del
campo profesional en la disciplina. Esto im-
plica estudiar las perspectivas tedricas que
abordaron el urbanismo e identificar el con-
texto histérico en el que se gestaron, a la vez
qgue conocer los conceptos esenciales para
desarrollo de politicas, modelos, planes y pro-
yectos para la planificacién urbano-territorial.
Para ello se plantea comprender la evolucién
de las distintas teorias, debates y posiciona-

mientos ideolégicos del urbanismo en rela-
cién a los procesos de transformacién de la
ciudad moderna hacia la contemporanea. Al
analizarlas desde el entrecruzamiento en di-
versos fendémenos (sociales, culturales, politi-
cos, econémicos ambientales, tecnoldgicos,
entre otros) es posible explicar la concurrencia
de las ideologias que la sustentan, a la vez que
conocer la evolucion de las ideas esenciales
para el desarrollo de la planificacion territorial.

1° etapa: Definir las ideas que regulan las
practicas, con el fin de clarificar los propé-
sitos educativos buscados en cada Trabajo
Practico.

« Introducir los conceptos de Teorias del Urba-
nismo, como campo de conocimiento, desde
su contextualizacion histérica y de las mani-
festaciones en la configuracién de la ciudad.
+ Analizar los fenédmenos urbanos e identificar
los momentos histéricos significativos que
acompanaron esas transformaciones.

« Estudiar el desarrollo de los planteos tedri-
cos-ideoldégicos-metodolégicos que surgie-
ron como consecuencia de las problematicas
urbanas existentes.

« Comprender la implementacién de poli-
ticas como instrumento del ordenamiento
urbanistico.

« Elaborar la evolucion del urbanismo a través
del anadlisis contextual sobre la base de una
Linea de Tiempo.

2 ° etapa: Organizar los contenidos en fun-
cion del desarrollo practico.



» LAS TEORIAS TERRITORIALES QUE COMPRENDEN LA EVOLUCION DEL
URBANISMO DESDE LA FORMACION DE LA CIUDAD MODERNA HASTA LA

CONTEMPORANEIDAD.

s LA GESTION AMBIENTAL URBANA, COMO PRINCIPIO GENERADOR HACIA UNA

CIUDAD SOSTENIBLE.

» LA PLANIFICACION EN EL SIGLO XXI: ESCENARIOS ACTUALES Y FUTUROS.

PROCESO DE
FORMACION DE LA
CIUDAD MODERNA
(1850-1914)

EL PENSAMIENTO
MODERNO: LAS
TEORIAS

EMERGENTES (1914-

1960)

LA CRISIS DEL
URBANISMO
MODERNO Y LA
FORMACION DE LA
CIUDAD
CONTEMPORANEA

(1960-ACTUALIDAD)

La renovacion de los centros historicos.

Politicas de expansion urbana.

Los primeros antecedentes y experiencias en
legislacion urbana.

Renovacion urbana en Buenos Aires.

La formulacion de modelos para la reforma social y el
crecimiento ordenado.

El modelo de la ciudad ex — novo.

El urbanismo higienista y las company towns.

El urbanismo en América Latina.

Los principios doctrinales del Ciam.

La descentralizacion urbana.

La planificacion como politica de estado.

Los principios del movimiento moderno para Buenos
Aires.

Las experiencias del urbanismo moderno en los
paises periféricos.

Después de los Ciam.

El proceso de planificacion territorial en la Argentina.
Nuevos modos de intervencion territorial en el siglo
XXI.

Estrategias de renovacion urbana: las nuevas
centralidades, el proceso de gentrificacion,
integracion y fragmentacion, la privatizacion del
espacio urbano, los “terrain vague”, crecimiento y
dispersion.

La problematica social como variable central del
urbanismo: el caso RMBA.

Los paradigmas urbanos contemporaneos: la ciudad

30 etapa: Disenar la estrategia particular
de ensefanza.

La Investigacion Didactica, propia del Método
Inductivo, permite asimilar el conocimiento y
el desarrollo de habilidades de pensamiento,
procesar activamente la informacién, valién-
dose de enfoques y metodologias de estudios
propios de los campos de conocimiento y las
disciplinas cientificas. En este Trabajo Practi-
co, la investigacién se desencadena en torno
al planteo del siguiente tema: La evolucién de
las teorias del urbanismo, analizadas desde el
entrecruzamiento de las variables del contex-
to en las cuales se han gestado. Para su abor-

global y la ciudad sostenible.

daje, se emplean metodologias de indaga-
cién que contemplan preguntas vinculadas
con la realidad del estudio disciplinar, y gene-
ra en el alumno nuevas reflexiones. Si bien la
tarea de investigacion es realizada en forma
auténoma por cada equipo, demanda de la
orientacién y seguimiento del docente, quien
debe proponer nuevas busquedas, estimular
el desarrollo de destrezas y a la vez incentivar
la cooperacion activa entre todo el grupo.

4° etapa: Disefar una secuencia de activi-
dades de aprendizaje.

El Trabajo Practico 3: “ANALISIS CONTEXTUAL



DE LA EVOLUCION DEL URBANISMO, se plan-
tea como un ejercicio de investigacién de
fuentes documentales, que al ser analizadas
dentro de su contexto histérico-significati-
vo, permite la comprensién de las teorias del
urbanismo. Por medio de la construccién de
una Linea de Tiempo se propone componer
de manera visual la representacién de los
principales acontecimientos analizados, que
se desarrollaran en 3 periodos:

1. Proceso de formacién de la ciudad moder-
na (1850-1914)

2. El pensamiento moderno: las teorias emer-
gentes (1914-1960)

3. Lacrisis del urbanismo modernoy laformacién
de la ciudad contemporanea (1960-actualidad)
En funcién de los temas que abarca cada pe-
riodo y su complejidad, se contempla dividir-
los a cada uno de ellos en dos partes. Cada
grupo elaborard la Linea de tiempo base
representando en ella los acontecimientos
urbanos que se suceden en cada uno de los
tres periodos en los que se organiza el tra-
bajo, contextualizdndolos segun se ha indi-
cado precedentemente. Luego desarrollara
un tema en forma particularizada que le sera
asignado previamente por el docente. Cada
periodo se estructura en 2 clases, conforme
se desarrolla en la 5° etapa. Para la elabora-
cién del trabajo se requiere de la represen-
tacién gréfica y escrita sobre un formato de
hoja A 0 (minimo 1 panel por cada periodo),
utilizando las técnicas que representen de

manera visual el desarrollo del contenido so-
bre la linea del tiempo.

(a) Actividades de apertura: La clase se inicia
con la exposicion de una sintesis informativa
de las actividades para el desarrollo del T.P.2:
“ANALISIS CONTEXTUAL DE LA EVOLUCION
DEL URBANISMO". Luego, con la ayuda de la
Guia de Trabajos Practicos, los alumnos po-
dran adquirir la informaciéon necesaria para
comenzar con las tareas planteadas, y asi de-
terminar los nexos que los conduzcan a es-
tablecer relaciones de niveles cada vez mas
avanzados de comprensién. A la vez de que
se muestra la coordinacidn de clases tedricas
y practicas seguin un cronograma de tiempo
establecido donde se disponen momentos de
investigacion, de elaboracién y de correccion.
Este ejercicio plantea la indagacion bibliogra-
fica conforme a los temas enunciados y a su
lectura y comprensién. Para ello tendran el
apoyo previo de las clases tedricas, en las que
se desarrollaran de manera introductoria, los
temas que deberdn exponer en la siguiente
clase practica. De esta manera, bibliografia y
clases tedricas se anticipan al trabajo que de-
ben corregir los alumnos.

(b) Actividades de desarrollo: se establecen
las siguientes etapas.

« En la primer clase practica se explicaran
brevemente los pasos a seguir para construir
una Linea de Tiempo, indicando la parte de
analisis y de desarrollo, segun se indica en el
siguiente cuadro.



« Asistir a las clases tedricas.
+« Indagar la bibliografia seleccionada.

A + Identificar las unidades de tiempo historico (siglo, década, afio) y
el contexto en donde se desarrollan (ciudad, pais, region,
continente).

a REGISTRO e Organizar los sucesos en el tiempo segin la secuencia
cronoloégica, y ubicar los hechos segun su orden de aparicion.

A + Estudiar cada "acontecimiento” contextualizandolo en el tiempo
desde el encuadre arquitectonico, social, cultural, politico,

i economico, ambiental y tecnologico.

* Detectar los umbrales: cortes en el tiempo que demarcan
momentos significativos.

- UMBRALES e Analizar los acontecimientos que se desarrollan en una dimensién
de continuidad hasta el momento en que aparece uno nuevo.
Esta situacion de ruptura indica la aparicion de un cambio

= ideolégico, cultural, politico, social, tecnolégico, etc.

* Registrar los acontecimientos significativos, que dejan su huella

- en la historia y que se retoman o reinterpretan en diferentes
etapas de la linea de tiempo.

SERIES
« Agrupar en series los acontecimientos significativos que
= trascienden su época (éstos conforman modelos y politicas
urbanas).

DESARROLLO e« Construir la Linea de Tiempo vy representar todos los

acontecimientos urbanos significativos.

+ Luego el docente distribuird los temas se-
leccionados para cada grupo. El orden de ex-
posicion serd previamente asignado a cada
grupo por el docente, siendo inamovible, lo
que garantizara el correlato de los contenidos
desarrollados. Se propone plantear un trabajo
colaborativo entre todos, por medio del cual
con las exposiciones particulares por grupo, se
aporte al conocimiento de los temas para el res-
to de los alumnos. Esto requiere la asistencia a
las clases tedricas y practicas, como asi también
de una actitud participativa entre todos.

« A partir de la clase 2, se iniciara la secuencia
coordinada de clases tedricas y practicas para
el abordaje de los temas seleccionados. De
esta manera, los temas desarrollados en las
clases tedricas ejercen una relacion particular
con las clases practicas y aportan directamen-
te al desarrollo del trabajo. Es decir, el tema
expuesto en la clase tedrica se anticipa a la
lectura y comprension de la bibliografia se-
leccionada, que serd expuesto y desarrollado

recién en la clase siguiente. Ademas, este des-
fasaje entre clases tedricas y practicas, per-
mite a los alumnos, disponer de un tiempo
necesario para la elaboracién de los trabajos
que deberan exponer. Este esquema se repite
en forma ordenada para cada uno de los tres
periodos establecidos.

(c) Actividades de integracién y sintesis:
Como se ha expresado con anterioridad, el
trabajo en el Taller permite crear vivencias
emocionales y de accién, el intercambio de
opiniones, el conocimiento entre los pares.
Mediante la “enchinchada” de los trabajos se
podrd verificar la veracidad y pertinencia de
los datos analizados, entender su proceso de
elaboracién, profundizar sobre los tépicos
mas importantes que comiencen a estable-
cer las relaciones de conocimiento y arribar
a las conclusiones que surgen del trabajo de
todos. Reside ahi el sentido colaborativo de
este trabajo. Cada dos clases tedricas y prac-
ticas, se dispondra de una jornada completa



de exposicién y correccion obligatoria, en la
que se podra visualizar en forma general, el
avance de todas las Lineas de Tiempo. Esto
permitird elaborar una puesta en comun de
lo producido en el grupo. Al finalizar la jorna-
da, cada equipo formulard una pregunta que
aborde algun toépico del tema desarrollado,
que seran contestadas y entregadas al docen-
te al finalizar la clase.

(d) Actividades de revision del proceso segui-
do: Con la devolucién del trabajo evaluado,
se propone realizar una exposicion, en la que
se exhiban todos los trabajos grupales de la
comisién. El docente serd el encargado de ha-
cer la devolucién en forma oral, destacando
los errores y aciertos cometidos. Esta accion
permitird que los alumnos puedan analizar
la experiencia desarrollada y los favorece-
rd para ampliar su capacidad de enfrentar
otros aprendizajes semejantes. Ademas de

Clases TEORICAS

Clase 1

Clase 2 Tedrica Periodo 1 ,(segqnda_pgrte).
Clase 3

st (primera y segunda parte).
Clase 5 Tedrica Periodo 2-(_;_5rimera parté
Clase 6 Tedrica Periodo 2 (segur:da Far.t.é
Clase 7

sen (primera y segunda parte).
Clase 9 Tedrica Periodo 3"(f3rimera parte:__j
Clase 10 Tedrica Periodo 3 {seggﬂda _part
Clase 11

Clase 12 (primera y segunda parte).
Clase 13

Tedrica Periodo 1 (primera parfé'j,
s '\Ia construccion de la Linea de Tiempo.

comparar y ver otras formas diferentes del
abordaje del tema.

50 etapa: Seleccionar los materiales y re-
cursos que faciliten el flujo de trabajo y
den acceso a los recursos para aprender.

(a) La disposicion del espacio y la organiza-
cién del tiempo en funcion de las actividades
y la coordinacién del grupo:

« Disposicion del espacio en relacién a la ac-
tividad planteada: en momentos en los que
se propone la enchinchada se organizan al-
rededor del pizarrén en donde se exponen
los trabajos.

« La administracién del tiempo disponible en
funcién de las tareas planificadas prevé 13
clases, seguln se grafica en el siguiente cua-
dro: CRONOGRAMA DE CLASES - COORDINA-
CION TEORICAS/PRACTICAS.

Clases PRACTICAS

Presentacion del T.P.3. Explicacién de
Exposicién y correccién del Periodo 1
(primera parte).

Exposicion y correccién del Periodo 1
(segunda parte).

Jornada Practica con exposicién y cotreccion del Periodo 1

R

. "Exposicion y correccion del Periodo 2

{primera parte).

Exposicién y correccién del Periodo 2
(segunda parte).

Jornada Practica con exposicién y cotreccion del Periodo 2

e);_\‘ExposiciOn y correccion del Periodo 3
& (primera parte).

Exposicion y correccion del Periodo 3
segunda parte).

Jornada Practica con exposicion y correccién del Periodo 3

ENTREGA FINAL DEL T.P. N’3



« Jerarquizar las actividades mas relevantes
en funcién del tiempo: el trabajo demanda de
una primera instancia investigativa que de-
sarrollaran los alumnos en forma auténoma.
Y una segunda que contempla, la construc-
cién del cuerpo tedrico de la evolucién de las
teorias del urbanismo. Se focaliza particular-
mente en detectar las problematicas urbanas
existentes en cada periodo de tiempo y las
politicas que surgieron como consecuencia
de ellas.

« Organizar la frecuencia diferencial de las ta-
reas en funcion de resolver los problemas que
se presenten en forma progresiva: al abordar
las teorias del urbanismo desde una légica
evolucion cronolégica, se establecen diferen-
tes grados de problematizacién de los feno-
menos urbanos en forma progresiva, que es
inherente a la evolucién del tiempo. Esto per-
mite generar comparaciones entre periodos
y verificar el grado de transformacion de los
acontecimientos sucedidos, asi como de las
teorias y politicas de planificacion territorial
que se van planteando. Como consecuencia,
se retoman algunos temas, surgen otros nue-
vos y se conforma la perspectiva de las politi-
cas que los abordan.

« Secuencia integradora de tareas: como se
explicé anteriormente se plantean algunas
Jornadas Practicas con exposicién y correc-
ciéon, en las que se dispondra de un momento
de recapitulaciéon del proceso desarrollado
para cada periodo. Se sintetizaran las tareas
que faciliten el aprendizaje y se hara hincapié
en los obstaculos encontrados y en las solu-
ciones arribadas para abordarlos.

(b) La administracién de recursos apropiados
para los contenidos que se ensefaran y para
el desarrollo de las actividades:

« Clases tedricas para cada periodo del T.P.
+Via de comunicacion: publicacién en el Blog
de la Cdtedra: http://blogs.unlp.edu.ar/pla-
neamientofau

« Bibliografia recomendada.

6° etapa: Evaluar.

En esta etapa se articulan dos instancias eva-
luativas: durante el proceso mismo del apren-
dizaje y en el contexto de las tareas que desa-
rrolla, pero ademas la evaluacién del proceso
educativo en forma sumativa, que se imple-
mentara al finalizar cada periodo de aprendi-
zaje, esto es: al finalizar cada Trabajo Practico,

conjuntamente con la entrega del mismo. El
Trabajo Practico 3, plantea distintos niveles
de resolucion de los problemas que requie-
ren del desarrollo de conocimientos y habili-
dades. Se consideran los siguientes aspectos
para su evaluacién:

- La consulta a distintas fuentes de informa-
cién requieren el ordenamiento y sistemati-
zacién de los datos: se evaluaran las habilida-
des en la busqueda y el procesamiento de la
informacién.

« El desarrollo de una actitud critica: se eva-
luaran las habilidades analiticas que ayudan
a razonar deductivamente, a la comprensién,
a la asimilacion del conocimiento adquirido y
al desarrollo de redes conceptuales. Como asi
también las habilidades para razonar y gene-
rar nuevas ideas, relaciones e hipétesis.

« Las destrezas organizativas: se evaluaran las
habilidades para establecer prioridades, la
disposicion de los recursos, etc.

« La representacion: se evaluaran las habilida-
des creativas de comunicacién, de expresion
grafica y escrita; y la comunicacién oral de las
ideas durante las correcciones.

+ Las habilidades metacognitivas y el com-
portamiento grupal: se evaluard la ejecucion
cognitiva propia, la seleccién de una estrate-
gia adecuada para el problema planteado, la
transferencia de los conocimientos y habili-
dades adquiridos para el desarrollo de la ac-
tividad grupal.
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UNA PROPUESTA oSt mmcamin

oara la ensenanza de la psicopatologia infantil.

Silvana Maria Escobar”.
Facultad de Psicologia | Universidad Nacional de La Plata (Argentina).

RESUMEN

El articulo da cuenta de una propuesta de

articulacion en Docencia, Investigaciéon y Ex-

tensién Universitaria, en este caso sobre el

area de la Atenciéon Temprana en la asignatura

Psicopatologia Il de las carreras de Psicologia,

desarrollada durante el afio 2012. Esta vincu-

la un contenido especifico del programa de

la asignatura y la tematica de la investigacion ~PALABRAS CLAVE
que Ig misma fk.es:arrolla. La creacion dg dicho Practicas docentes -
espacio, permitiria el acceso del equipo do- [ .. o\ ersitaria-
cente y alumnos a una instancia de practicas,  psjcopatologia Infantil-
en la que se integra docencia, investigaciony  Atencién Temprana.
extension. Esto permite a su vez, reflexionar y

actuar en direccién a subrayar la funcién social

de la Universidad, la socializacién y aplicacion

del conocimiento que en ella se produce y cir-

cula, considerando las necesidades sociales

predominantes.
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produccién y reflexiones que hemos po-

dido elaborar durante el recorrido por la
Especializacién en Docencia Universitaria de
la Universidad Nacional de La Plata. El mismo
da cuenta de una propuesta de articulacion
en Docencia, Investigacion y Extension Uni-
versitaria en la materia Psicopatologia Il (nifios
y adolescentes), correspondiente a los planes
de estudio de la Licenciatura y el Profesorado
en Psicologia de la Facultad de Psicologia de
la Universidad Nacional de La Plata.
La intervencion propuesta en el ano 2012
planted producir un cambio en la articulacion
teoria/practica en el espacio de dicha asigna-
tura, en ese momento en particular. El tema
especifico elegido fue el drea de la Atencion
Temprana, ésta vincula un contenido propio
del programa de la asignatura y la tematica
de la investigacion que la misma desarrolld
en el marco del programa de incentivos a los
docentes investigadores de la UNLP en los
anos 2011-2012. La creacion de dicho espa-
cio permitiria el acceso del equipo docente
y alumnos a una instancia de practicas, en la
que se integra docencia, investigacion y ex-
tensién. Y de este modo, reflexionar y actuar
en direccién a subrayar la funcién social de la
Universidad, la socializacion y aplicacion del
conocimiento que en ella se produce y circu-
la, considerando las necesidades sociales pre-

EI presente articulo pretende compartir la

EXPERIENCIAS Y PROPUESTAS

dominantes. Cabe sefalar la pertinencia de la
tematica de la atencién temprana, en tanto se
trata de una forma de intervenir en direccion
a lainclusion social de sectores histéricamen-
te segregados y en riesgo socio-cultural.

RELEVANCIA DE UN PROYECTO DE AR-
TICULACION DE DOCENCIA, INVESTIGA-
CION Y EXTENSION UNIVERSITARIA

La relevancia de la implementacién de un pro-
yecto de articulacion -Docencia, Investigaciony
Extension Universitaria- queda plasmada en di-
ferentes documentos institucionales de nuestra
universidad. El Estatuto de la UNLP plantea:

La Extensidon Universitaria sera el
principal medio de la Universidad
Nacional de La Plata para lograr
su funcion social, contribuyendo
al tratamiento de los problemas
que afectan al bienestar de la co-
munidad, la reconstruccion del te-
jido social, el desarrollo econdmico
sustentable y el fortalecimiento de
la identidad cultural. (Estatuto Uni-
versitario 2008: 1).

Del mismo modo, el Plan Estratégico de la
UNLP 2010-2014 con respecto a la extension,
promueve su realizacién en la formacién de
grado. Dice:




Buena parte de los estudiantes de
las Universidades Argentinas tran-
sitan sus estudios universitarios sin
conocer las actividades de exten-
sion, privandose de esta manera
del acercamiento que debe brin-
darle la Universidad para con la so-
ciedad. Del mismo modo quedan
relegadas las oportunidades de
realizar practicas profesionales du-
rante el transcurso de su carrera y
volcar el riquisimo trabajo de cam-
po a la cursada de las materias que
brinda la extensién (Plan Estratégi-
co de la UNLP. Gestién junio 2010 -
mayo 2014:16).

En el mismo documento se analizan las debi-
lidades y fortalezas de la Extensién Universi-
taria en los momentos que nos tocan inter-
venir:

- Poca presencia de la extension en la forma-
cién de grado y posgrado, aunque existe un
crecimiento de la misma en los ultimos afos.
Plantea:

“Salvo excepciones, no existen
contenidos curriculares en ma-
teria de extension universitaria.
Esto repercute negativamente no

necesidades de los sectores de mayor riesgo
cultural y vulnerabilidad social.

LA TEMATICA DE LA ATENCION TEMPRA-
NA EN LA FORMACION DE PSICOLOGOS

La importancia del contenido o tematica de
la Atencién Temprana (AT) reside en la actua-
lidad en varios aspectos. Las sociedades han
dado progresivamente importancia a la edad
de lainfancia, en el reconocimiento de la rele-
vancia que poseen los primeros afnos de vida
tanto por sus consecuencias en la salud y
bienestar en términos de calidad de vida du-
rante todo el ciclo vital, como por sus amplias
posibilidades de intervencién. Este interés se
refleja en el esfuerzo de los distintos organis-
mos por elaborar leyes, convenios y proyec-
tos que atiendan a la misma, entendiendo el
impacto que tiene en el conjunto de la so-
ciedad, para lo cual existen justificaciones de
diversa indole: humanitarias, sanitarias y eco-
noémicas, entre otras.

La Atencion Temprana es un tema de impli-
cancia tanto a nivel politico como profesio-
nal, ya que pretende apoyar y potenciar al
nino, sus familias y los servicios involucrados
para —conscientes de sus derechos- construir
una sociedad inclusiva. (Agencia Europea para

el desarrollo de los

s6lo en la conceptualizacion de
la importancia de la extension,
sino también en la dificultad para
formar recursos humanos com-
prometidos con la tematica y en
la elaboracion de un perfil del do-
cente extensionista. En funcién de
lo antedicho, resulta dificultoso
integrar al sector estudiantil a las

alumnos con NEE,

2010)
El modelo ted-
rico de mayor

vigencia en la
actualidad en el
campo de la AT,
en consonancia
con la Organiza-
cion Mundial de

La Atencion Temprana es un
tema de implicancia tanto a nivel
politico como profesional, ya que
pretende apoyar y potenciar al
nino, sus familias y los servicios
involucrados para —conscientes
de sus derechos- construir una
sociedad inclusiva.

practicas extensionistas, que con-
tribuyan a su formacion integral,
compromiso social y como posibi-
lidad de brindar servicios concre-
tos a la comunidad” (Ob. Cit: 13).

- Entre sus fortalezas se destaca: “El actual de-
sarrollo de la extension en nuestra Universidad
permite generar programas que tiendan a fa-
vorecer la interdisciplina y generar nexos entre
diferentes grupos y proyectos para lograr una
mejor capacidad de intervencién.” (Ob. Cit: 12)
Al respecto los proyectos de Atencién Tem-
prana, tienen una significativa impronta
interdisciplinaria y de compromiso con las

la Salud (OMS,
CIF, 2001) es el ecolégico, que se propone in-
tervenir no sélo a nivel del nifio, sino en las
interacciones con su entorno, familiar y social,
principalmente su comunidad inmediata. La
poblaciéon a la que se dirige son principal-
mente niflos de 0 a 6 anos con trastornos del
desarrollo o riesgo de padecerlos y sus fami-
lias. Hay programas orientados al nifio, al nifio
y su familia o a la comunidad en general. Se in-
tenta la deteccién temprana y la intervencion,
haciendo hincapié en la importancia de la pro-
mocién del desarrollo por sobre la intervencion,
apuntando a evitar que la patologia se instale.



A medida que la Atencién Temprana se ha
afianzado como estrategia de abordaje, se
han ido desarrollando diferentes iniciativas a
nivel internacional en relacion a la organiza-
cién de los servicios asistenciales, asi como en
lo que hace a la formacién de los profesiona-
les, subrayando en la mayoria de los casos, la
necesidad de mejorar la formacién de los pro-
fesionales en este ambito. (Veerman, 2009)
En nuestro pais, y en la Provincia de Buenos
Aires, la ley 13.298 de “Promocién y protec-
cién integral de los derechos de los nifos’,
aprobada en 2005, dice en su articulo 1°:“La
presente Ley tiene por objeto la promocion
y proteccién integral de los derechos de los
ninos, garantizando el ejercicio y disfrute ple-
no, efectivo y permanente de los derechos
y garantias reconocidos en el ordenamiento
legal vigente, y demds Leyes que en su con-
secuencia se dicten” En el articulo 3°:“La poli-
tica respecto de todos los nifios tendrd como
objetivo principal su contencién en el nicleo
familiar, a través de la implementacién de
planesy programas de prevencioén, asistencia
e insercion social”

LOS PROGRAMAS DE ATENCION TEMPRA-
NA EN EL ESCENARIO INTERNACIONAL

Los programas de atencién o intervencién
temprana como los conocemos en la actua-
lidad poseen una larga historia en nuestra
disciplina, en la que Argentina ha tenido un
lugar protagénico con los trabajos pioneros
de la Dra. Coriat y el equipo del Hospital Gu-
tiérrez de la Ciudad Auténoma de Buenos
Aires, contemporaneos a los surgimientos
de los primeros programas especificos en
otros paises del mundo, fundamentalmente
en los Estados Unidos en la década del "60.
Las sucesivas transformaciones histéricas de
los mismos, solidarias de los cambios de pa-
radigmas y perspectivas tedricas, nos ofrecen
una tematica rica en posibilidades de analisis
de los cambios de modelos de las concepcio-
nes de salud y enfermedad y sus respectivos
abordajes. La importancia de la formacién
profesional de psicélogos en la tematica es
indiscutida a nivel internacional, destacando-
se la perspectiva local, situacional.

En el momento actual, en muchos paises se
realizan investigaciones acerca de la situa-
cién real de la atencién temprana en cada
regién para obtener conclusiones que permi-

tan mejorar la atencién de todos los nifios y
sus familias (GAT, 2011). A su vez, especialistas
en el tema, como Guralnick, M. J. nos advier-
ten sobre la importancia de tener en cuenta,
a la hora de disefhar proyectos de atencion
temprana, la complejidad y diversidad de las
problematicas. Se plantea que a partir de la
extraordinaria diversidad, es necesario con-
sensuar principios de la Atencion Temprana,
desde una perspectiva internacional, base
para una agenda de cambio, que oriente su
implementacion. (Guralnick, 2008)

En dicha direccién, el proyecto de investi-
gacion “Relevamiento de los Programas de
Atencién Temprana en la Ciudad de La Plata
en los ultimos 20 afos, sector salud y educa-
cién’, antes mencionado, investigo la situa-
cién actual de la Atencién Temprana en la
ciudad de La Plata, lo cual significa un aporte
fundamental para abordar el tema y la for-
macion de los profesionales desde una pers-
pectiva local y situacional. Como plantean las
investigadoras en el IV Congreso Internacio-
nal de Investigacién y Practica Profesional en
Psicologia:

Resulta de interés para todos los
profesionales provenientes de di-
ferentes formaciones disciplinares
identificar, conocer y trabajar sobre
los factores deriesgoy /o trastornos
que puedan presentar los ninos y
ninas durante los primeros afos del
desarrollo, asi como las necesida-
des de sus familias al respecto. En
este aspecto, la Atencion Temprana
(AT), sus programas y/o actividades
en curso tienen sin duda un lugar
preponderante (Sanchez Vazquez,
Borzi, Talou, Hernandez Salazar, G6-
mez, Escobar, 2012: 154).

A su vez, el relevamiento permite conocer la
situacion actual del area, sus fortalezas y de-
bilidades, como por ejemplo, se ha podido
identificar que existen actividades y progra-
mas de AT en la regién pero que en muchos
casos se encuentran ubicados en hospitales
alejados de la poblacién que pude requerir
de estos servicios, generalmente ubicados
en la periferia de las ciudades. (Borzi, Talou,
Sanchez Vazquez, Hernandez Salazar, Gémez,
Escobar, 2014)



PROPUESTA DE INTERVENCION

Es conocida la importancia que se le recono-
ce a la participacion en instancias de practi-
cas durante el recorrido del nivel de grado de
la enseflanza universitaria; requerimientos a
tener en cuenta a la hora de la organizacion-
y reorganizacion permanente- de las practi-
cas de ensenanza. El objetivo de la propuesta
consiste en una reorganizacién de las prac-
ticas de ensefanza que amplie y enriquezca
las posibilidades de trabajos practicos clini-
cos en la asignatura Psicopatologia Il, promo-
viendo practicas docentes transformadoras,
que propicien la construccion de alternativas
formativas innovadoras, fundamentadas des-
de su relevancia social.

Teniendo en cuenta las condiciones existen-
tes, en el ano 2012 se encontraban en cur-
so, por un lado, el proyecto de Investigacién
“Relevamiento de los Programas de Atencién
Temprana en la Ciudad de La Plata en los ul-
timos 20 afos, sector salud y educacion”l. Y al
mismo tiempo, se desarrollaba en la Facultad
de Psicologia la actividad de Extensién Univer-
sitaria: “Deteccién de problematicas infantiles
en la constitucion del lazo paterno-filial: distin-
tas estrategias de intervencion’, dependiente
del Centro de Extensién de Atencién a la Co-
munidad de la Facultad de Psicologia UNLP
ll, ambos proyectos bajo la Direccién de las
Profesoras Titular y Adjunta respectivamente
de la Asignatura Psicopatologia Il. Entonces,
a partir del trabajo conjunto con los docentes
de la catedra, partiendo del andlisis de los tra-
bajos practicos de la asignatura, se propone la
participacion de los alumnos en actividades
especificas tutoradas por los docentes en las
actividades de Extension Universitaria.
Aprovechando las condiciones sefaladas, la
propuesta pedagdgica en particular consistio
en una forma de articulacién entre Docencia,
Investigaciéon y Extension universitaria, sobre
la tematica de la Atencién Temprana, propi-
ciando la construcciéon de conocimientos es-
pecificos a partir de una experiencia participa-
tiva en un programa que aborda los problemas
psicopatoldgicos de la primera infancia.

DIARTICULACION TEORIA PRACTICA

La pregunta: ;Como se relaciona la teoria con
la practica en la ensefianza? Abre multiples
vias de reflexién, para mostrarnos que esta

relacién no es directa. La teoria no dirige la
practica, sino que en cada contexto se produ-
ce el conocimiento de cdmo se ensena.

Se ha abordado la tematica de como los sa-
beres intervienen en el modo de operar del
pensamiento practico. “Términos tales como
“saberes en uso” (Malgive 1991); “teorias en
uso” (Schon, 1978); “conocimientos de senti-
do comun” (Berger y Luckmann, 1973), alu-
den al repertorio de categorias conceptuales
y construcciones de sentido socialmente ela-
boradas y compartidas que intervienen en el
modo de hacer” (Andreozzi, 1996: 21).

Dada la complejidad de las Practicas de la En-
seflanza, no podemos pretender “controlar-
las” linealmente desde la teoria. Sin embargo,
como senala Gimeno Sacristan:

Como en otros campos de la prac-
tica social, también en la ensenan-
za ha surgido y se ha desarrollado
con fuerza una perspectiva técni-
ca que pretende proporcionar a
esta actividad el status y rigor de
una ciencia aplicada. El objetivo
prioritario desde esta perspecti-
va es el logro de la eficacia en la
actuacién, intentando regular la
practica como un modo de inter-
vencion tecnoldgica, que se apo-
ya en las derivaciones del conoci-
miento cientifico (1993: 96).

Schon plantea la existencia de zonas de la
practica que escapan a la racionalidad técni-
ca, la cual supone una epistemologia de las
practicas derivada del positivismo, segun la
cual “...los profesionales de la practica solu-
cionan problemas instrumentales mediante
la seleccién de los medios técnicos mas idé6-
neos para determinados propésitos” (1992:
17). Mas adelante agrega “...el caso Unico
queda fuera de las categorias de latécnicayla
teoria existente, el practico no puede tratarlo
como si fuera un problema instrumental” (Ob.
cit.,, 19), destacando que hay zonas indetermi-
nadas de la practica, que aluden a la singu-
laridad, los valores, la incertidumbre. De este
modo, pone el énfasis en el aprender“hacien-
do”, tomando como ejemplo el aprendizaje
de los oficios y las artes en el que el que esta
en posicidon de “ensefar” lo que desarrolla es
una accion tutorial. Para el autor, “no se puede
ensenar al estudiante lo que necesita saber,
pero puede guidrsele” (Ob, cit: 29). Partiendo



de que el conocimiento esté en la accién y se
aprende haciendo, la posibilidad de hacer esto
explicito, es a través de la observaciéon y la re-

Partiendo de que el conocimien-
to esta en la accidén y se aprende
haciendo, la posibilidad de hacer
esto explicito, es a través de la
observacioén vy la reflexion

flexion, las cuales
siempre consisten
en construcciones
simbdlicas de un
tipo de inteligen-
cia que comienza
siendo tacita vy

espontanea, y en
este proceso se transforman en “conocimien-
to en la accién”. Se propone la reflexion en la
accion, como via en la construcciéon del co-
nocimiento, que no anula la dimensién de la
sorpresa. Lo que distingue a la reflexion en la
accién de otros tipos de reflexion, es su inme-
diata relevancia para la accion.

Del mismo modo, pretender “dar teoria sin
practica” como “practica sin teoria” es un oculta-
miento de la relacion. Siempre hay un posicio-
namiento ideoldgico en juego: en el enfoque,
en la seleccion de contenidos, etc.

Adriana Puiggrés en“Volver a Educar” sostiene:

Ninguna metodologia participa-
tiva puede sustituir, estimulando
la expresion espontanea de los
alumnos, la transmisién de in-
formacién histérica mediante la
palabra del maestro, el libro, el vi-
deo, el hipertexto, etc. El reempla-
zo de la transmisioén del saber por
actividades en las cuales se com-
binan la expresién espontanea, la
sobrevalorizacién de la practica y
el vaciamiento de los contenidos,
genera una situacién peligrosa
(1995: 65).

Para finalizar, Philippe Perrenoud, nos advier-
te que la construccion de la postura reflexiva
debe sostenerse a través de un procedimien-
to clinico global que afecte al conjunto del
programa de formacién. Sin duda, lo mejor es
proponer seminarios de andlisis de practicas o
grupos de discusion de problemas profesiona-
les. Pero la influencia de tales dispositivos sera
minima si se convierten en “islas de practicas
reflexivas” en un centro de formacién inicial
que, en lo esencial, siga funcionando segun
una légica de ensefianza que prime la transmi-
sidn de saberes constituidos” (2004: 103).

ALGUNAS REFLEXIONES FINALES

Las practicas docentes tienen un lugar rele-
vante en la historia de nuestras universida-
des, lo cual se evidencia en la organizacién
tradicional de la ensefianza a través de: Clases
Tedricas y Trabajos Practicos. La definicién y
relacién entre estas instancias ha sido amplia
y constantemente revisada por los profesiona-
les de la pedagogia y la didactica, muchas ve-
ces planteada como la relaciéon teoria-practica.
La presente propuesta intenta continuar con
esta reflexiéon constante y ofrecer una moda-
lidad de practicas pedagdgicas que articulen
las distintas dimensiones de la produccién y
transmisién del conocimiento en las Univer-
sidades, a través de la Docencia, la Investiga-
cién y la Extension Universitaria. Visualizando
y actuando en el campo de los temas de ma-
yor relevancia social.
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desarrollo de un curso a distancia sobre Accesibilidad Web en manos de alumnos.
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RESUMEN

El articulo narra una experiencia de formacion
desde la practica, centrada en el abordaje de
la tematica de Accesibilidad Web en forma in-
novadora, la que permite impactar sobre una
comunidad de alumnos que estan a punto de
graduarse en Informatica, complementando su
formacién con contenidos que atraviesan su
rol profesional. Se intenta ademas reafirmar los
valores éticos del alumno, fomentando buenos
habitos en su practica profesional, colaborando
en la comprension sobre la responsabilidad y
compromiso a adquirir, al momento de aportar
contenidos en Internet, los cudles deben res-
petar normas internacionales y deben admitir
a todo ciudadano como potencial usuario, sin
condicionamientos arbitrarios, contribuyendo
asi a la reduccién de la llamada brecha digital.

PALABRAS CLAVE

Accesibilidad Web - Rol
profesional — Practica
profesional.



n estos ultimos tiempos, las nuevas Tec-

nologias de la Informacién y las Comu-

nicaciones (TICs) como la Web, ha ge-
nerado un notable impacto en nuestra vida
cotidiana. El ciudadano puede hacer uso in-
tensivo de estas nuevas tecnologias iniciando
tramites, gestionando transacciones, consul-
tando informacion, participando en espacios
virtuales de comunicacién y de formacién, sin
limitaciones de tiempo ni espacio.
Aprovechar las ventajas de las TICs es de gran
relevancia en todos los niveles de una socie-
dad, pero lamentablemente esta realidad no
es compartida por todos los ciudadanos. La
contracara del vertiginoso progreso tecnolé-
gico esta dada por la brecha digital que se va
trazando entre quienes acceden a las tecno-
logias y aquellos que se ven privados de las
mismas (Serrano & Martinez, 2003).
Aquellas personas con discapacidad, no es-
tén ajenas a este nuevo problema. Las per-
sonas ciegas, con disminucion visual o con
problemas motrices, que podrian aprovechar
al maximo las potencialidades de la Web, en
cambio, se enfrentan a una nueva “barrera
digital” que les imposibilita el acceso a esta
importante herramienta.
Para que un usuario con discapacidad pueda
utilizar la Web debe, en principio, acondicio-
nar su ordenador con herramientas asistivas
que lo ayude en sus necesidades funcionales.

EXPERIENCIAS Y PROPUESTAS

Ejemplo de éstas son los lectores de pantalla,
amplificadores, teclados especiales, impreso-
ras braille, entre otros (Paciello, 2000).

Pero la adquisicion, uso y aprendizaje de estas
herramientas informaticas no le garantizan el
acceso a los contenidos de la Web. Se requie-
re por otra parte, que los sitios que visite sean
accesibles, esto es que el desarrollador web
haya utilizado pautas internacionales de Ac-
cesibilidad, en el disefio y construccién de los
mismos, admitiendo diversos contextos de
interaccion (Chisholm & May 2008).

Estudios sobre Accesibilidad web realizados
a mas de cien sitios argentinos gubernamen-
tales, municipales y educativos, sélo un 10%
fueron accesibles, esto es, a pesar que algu-
nas normas existen desde 1999, éstas no se
cumplen (Diaz, Harari & Amadeo, 2009) (Katz,
Harari & Martorelli, 2009).

Deben existir lineas de accién integrales que
aborden esta problematica desde sus diferen-
tes frentes, comprometiendo actores como el
Estado y la Universidad.

Desde el aspecto legal, la Argentina a fines de
2010 ha aprobado la Ley 26.653 “Accesibilidad
de laInformacién en las Paginas Web', en la que
obliga a las entidades gubernamentales a hacer
sus sitios accesibles en un término de dos afos,
a partir de la reglamentacién de la misma.
Respecto al aspecto educativo, y con la moti-
vacion de apoyar el espiritu de la Ley, se pro-




puso un trabajo final integrador en el marco
de la finalizacién de la carrera de posgrado
Especializacion en Docencia Universitaria de
la UNLP, que consistié en innovar sobre las
practicas educativas de la temdatica de Acce-
sibilidad web que se aborda en la disciplina
Disefio Centrado en el Usuario (DCU) de la
Facultad de Informatica de la UNLP. Se pro-
puso una actividad en la cual los estudiantes
debian aprender Accesibilidad web, ensefdn-
dola a los demas, participando como autores
de un curso a distancia sobre el tema.

Con esta innovacion se intentd fomentar los
alcances de la Accesibilidad y su tratamiento
desde diferentes aristas, formando asi un fu-
turo profesional informdtico, con valores so-
ciales y éticos, que permita en sus futuros de-
sarrollos web, acceso equitativo al contenido
y a los servicios, e igualdad de oportunidades
para todos los que quieran participar en la so-
ciedad de la informacion.

En este articulo se explican las caracteristicas
de ese trabajo final, sus objetivos, adecuacio-
nes realizadas y resultados obtenidos, donde
no sélo se evalud los conocimientos sobre
Accesibilidad adquiridos por el alumnado
sino también la estrategia educativa utiliza-
da: aprender ensefiando.

OBJETIVO DE LA PROPUESTA DE INNO-
VACION EN LA ENSENANZA DE ACCESI-
BILIDAD WEB

El objetivo principal de la propuesta es con-
tribuir en la formacién de Accesibilidad Web
promoviendo la participacién del estudian-
tado en el desarrollo de un curso a distancia,
donde se manifieste un proceso de aprendi-
zaje a través de la ensefnanza del tema, por
parte de los mismos alumnos.

Con esta innovacién pedagdgica, se intenté
incentivar al estudiantado involucrdndolos
en un proceso de aprendizaje significativo,
de conciencia y reflexién, donde se compro-
metieran a ensefar Accesibilidad web a la
comunidad toda, abordando la problematica
del discapacitado en la Web, los derechos de
acceso a la informacién y las normativas de
Accesibilidad vigentes (Tatcher, 2006).

Para lograr esto, los estudiantes tuvieron que
investigar, reflexionar, compartir material, de-
batir, comprender y asimilar la tematica sobre
Accesibilidad Web, no sélo para su propia ad-
quisicién en un proceso de aprendizaje sino

para poder ensefarsela a los demas, requi-
riendo procesos cognitivos mas complicados.
Ademas, utilizando un recurso didactico muy
innovador como el curso a distancia, que a
su vez exige otras competencias como las de
planificar, compaginar las ideas, transformar
y adaptar los conocimientos adquiridos acor-
de al recurso elegido, disefar los contenidos,
diagramar, estructurar y proveer materiales
multimediales de apoyo (Litwin, 2000).

ADECUACIONES EN LA ASIGNATURA
PARA IMPLEMENTAR LA INNOVACION

El encuadre del espacio curricular donde se
aplicé la innovacién: es la asignatura Disefo
Centrado en el Usuario (DCU), materia optativa
de quinto ano de las carreras de Licenciatura
en Informatica y Licenciatura en Sistemas de la
Facultad de Informatica de la UNLP.

En esta disciplina, vigente desde 1999, se abor-
datoda la problematica de la interaccién entre
el usuario y el ordenador. Se ensefan caracte-
risticas y diferentes estilos de didlogo, como
también normas de disefo especificas para
desarrollar interfaces del usuario que sean
simples de utilizar y facil de aprender por parte
de los seres humanos, incluyendo la Accesibili-
dad Web (Schneiderman, 2006).

La cursan un promedio de veinte estudiantes
que dominan el proceso de desarrollo de apli-
caciones, y especificamente de las TICs. Tienen
experiencia en el desarrollo de sitios web, cur-
sos a distancia, blogs, wikis, por lo tanto la im-
plementacién de esta propuesta fue factible
de llevarse a cabo en este punto de la carrera.

El programa de estudios de DCU, consta de
siete unidades didacticas y cuenta, a lo largo
de su cursada de cinco trabajos practicos que
los alumnos deben desarrollar y aprobar.

La unidad didactica cuatro, es la que aborda
el estudio de interfaces para discapacitados
y Accesibilidad web vy, el trabajo practico N° 3
es el correspondiente a la misma.

Para lograr la innovacion propuesta, donde se
aplico la estrategia de aprender ensefiando a
través de la autoria por parte del alumno de
un curso a distancia sobre Accesibilidad web
se tuvieron que realizar adecuaciones en la
materia, articulando las diversas componen-
tes curriculares que este trabajo conlleva. Se
debidé acondicionar la bibliografia, los recur-
sos, redefinir aspectos metodolégicos y de
evaluacioén, e incorporar nuevos espacios teé-



rico-practicos para repasar sobre educacién a
distancia como también para incursionar por
primera vez sobre aspectos pedagogicos.
Una de las adaptaciones mds importantes fue
la reformulacion del trabajo practico N°3 que
trata la tematica de Accesibilidad Web y don-
de se aplico la innovacion. Por la complejidad
de la estrategia propuesta, el enunciado del
trabajo practico se subdividié en tres partes,
teniendo una duracién para su disefio de un
total de dos meses. Cada parte debia ser en-
tregada y revisada por la catedra para poder
continuar con la siguiente.

La parte A del enunciado, de un mes de du-
racion, consistia en trabajar sobre los conte-
nidos. Analizar, profundizar e investigar sobre
Accesibilidad Web y en base a ello reflexionar,
debatir el tema como también seleccionar, ca-
lificar, clasificar material.

La parte B, con una duracién de 3 semanas, es-
taba destinada al disefio del curso a distancia.
Cada grupo tuvo que informar sobre la organi-
zacién del contenido, la estructuraciéon de las
unidades didacticas, el formato de presentacion
elegido, formas de visualizacién, material dispo-
nible. También, fundamentaron sus decisiones
de disefo, los roles de los miembros que cons-
tituyen su grupo, sus actividades, sus formas
de participacion, las responsabilidades de cada
uno. Se les propuso utilizar la plataforma virtual
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educativa Moodle para volcar todo el material
disenado, todo el contenido trabajado y trans-
formado por ellos.

La parte C, consistia en la exposicion del curso a
distancia frente a los demas, donde explicaron
y fundamentaron las caracteristicas del sitio.
Hicieron una recorrida sobre todas las activida-
des desarrolladas, detallaron las problematicas
y conflictos experimentados, y justificaron el
abordaje realizado sobre la tematica a ensefar.
Esto tuvo un periodo de una semana.

El desarrollo de este trabajo practico fue gru-
pal, permitiendo grupos de 2 a 3 personas,
supervisado por el profesor y jefe de trabajos
practicos de la materia.

Otra de las adaptaciones fue la adecuacion del
entorno virtual Moodle. DCU utiliza este entor-
no desde hace mas de siete afios para el desa-
rrollo habitual de la cursada. En esta plataforma,
se publica el plan de estudios, el cronograma de
la cursada, las teorias de las unidades académi-
cas, los practicos, material complementario, en-
tre otros. Sobre esta misma herramienta, se tuvo
que generar siete cursos a distancia para cada
grupo, creando los roles y permisos necesarios.
La imagen siguiente, muestra la pantalla del
entorno Moodle donde se encuentra la materia
de DCU y en su panel izquierdo se muestran el
acceso a los cursos de Accesibilidad, generados
por los alumnos.
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Los diferentes cursos desarrollados y pro-
puestos por los alumnos significaron regis-
tros valiosos de las producciones realizadas y
constituyeron un importante material didac-
tico con autoria propia del estudiantado.
Debido a que la nueva practica 3 insumié
mucho tiempo y requirié mayor esfuerzo de
dedicacién, realizacién y participacién como
también de asistencia, asesoramiento y su-
pervisacién, se tuvieron que simplificar las
practicas siguientes. Ademds, por pedido
del alumnado, se aceptd que la culminacién
completa de la misma pueda ser considerada
para promocionar el final de la materia.

4- RESULTADOS DE LA EXPERIENCIA

La concrecion de la innovacién realizada en

la materia, fue analizada desde diferentes
perspectivas. Se evalué tanto los saberes ad-
quiridos y las producciones generados por
los alumnos como también la nueva practica
de ensefanza en si misma, donde se aplicé la
estrategia educativa de aprender ensefiando.
La practica N°3 se desarroll6 en tiempo y for-
ma. Los alumnos empezaron, continuaron y
terminaron la practica con mucho interés. A
pesar que la mayoria de ellos trabajaban en
Capital Federal, hicieron sus aportes y parti-
ciparon en franjas horarias inusuales hasta
inclusive desde su horario de trabajo. Se de-
mostré en todos los grupos una amplia dedi-
cacioén al tema.

Con respecto a la evaluacién de los alumnos,
se tuvo en cuenta la siguiente tabla valorativa
con los siguientes resultados arrojados:

Tabla sobre la evaluacion de las producciones de los estudiantes.

Actividad Grupo 1| Grupo 2 | Grupo 3 | Grupo 4 | Grupo 5
Sobre los contenidos basicos sobre
Accesibilidad Web. MB MB MB MB MB
Sobre material complementario,
bibliogréfico, etc . MB MB B B MB
Sobre la diagramacién, organizacion
del curso. MB MB MB B MB
Sobre el disefio visual propuesto,
formas de presentacion, formatos . MB B B B MB
Sobre la organizacién del grupo,
roles, formas de participacion. M8 mB M8 MB MB
Sobre la plataforma educativa virtual MB 5 MB MB 5
Moodle.
bre el informe entregado. MB MB MB MB MB
Sobre la exposicién del curso a dis-
tancia. MB MB MB MB MB
Sobre la partmpacpn y asistencia en MB MB MB MB VB
las charlas extracurriculares.

Fue llamativo el nivel de comprension de la te-
matica que permitio la técnica de aprender en-
sefiando en el proceso formativo. La responsa-
bilidad de ensefar a los demds provocé mayor

interés y dedicacién por aprender el tema.

En cada foro, intervencion, consulta, en cada
charla y debate se observé un gran dominio
de Accesibilidad y uso terminoldgico avanza-



do. Se vislumbré una reflexién en las interven-
ciones por parte del estudiantado, equiparables
a las de un docente experto. Ademas adqui-
rieron otras cuestiones de suma importancia,
como la de expresarse ordenada y claramente,
hacer buenos registros de lo elaborado, funda-
mentar y discernir sobre sus decisiones, entre
otros.

Algunos comentarios de los estudiantes fueron:

- "Aunque el curso insumié mucho esfuerzo,
aprendi mucho sobre la tematica”

- “Creo que esta manera de trabajar ha logra-
do que los alumnos fijen los conocimientos.
Al convertirnos en una especie de docente
pudimos profundizar los conocimientos re-
pasandolos y aplicandolos.”

- “Es una forma interesante y llevadera de in-
teriorizarse con un tema incluido en el pro-
grama de la materia, y que merece especial
atencién por la importancia y el impacto que
tiene en la sociedad”.

-“Se ha aprendido el tema con mucha intensidad
pero insumié mucha responsabilidad al saber
que se estaba ensefiando a otros"

-“Estuvo bueno discutir a la par de los docentes’.
- “Aprendi bastante sobre el tema, nunca me
habia fijado en los problemas de las personas
con discapacidad al usar la Web, ni de las tec-
nologias usadas por ellos”

Con respecto a la evaluaciéon del proceso
innovativo propuesto sobre aprender ense-
fnando, se realizdé una encuesta anénima a los
estudiantes, que arrojo los siguientes resulta-
dos, en base a 19 alumnos:

Tabla sobre la evaluacion de la propuesta de innovacion de aprender enseitando

Qué opina respecto a:

MB

R

M

Al curso a distancia como dispositivo tecnol6-
gico para la ensefianza y difusion de un tema

11

Al curso a distancia como soporte para el regis-
tro del proceso de investigaciéon, comprensién

14

y transferencia de fuentes bibliograficas.

A la estrategia pedagdgica de aprender en-
sefando en la que se abordd la tematica de
accesibilidad en la materia

17 2

accesibilidad web.

Al curso a distancia como dispositivo para apli-
car la estrategia de aprender ensefiando sobre

En esta evaluacion se puso en juego la estra-
tegia pedagdgica propuesta como también
el dispositivo utilizado para aplicarla: el cur-
so a distancia. Algunos resaltaron las posibi-
lidades que brinda este dispositivo a nivel de
registro de la informacion investigada, pero
otros argumentaron el costo excesivo para ha-
cerlo. Muchos opinaron que en caso de poner

en produccién el curso a distancia, creen que
el tema de Accesibilidad es demasiado “sensi-
ble” como para ensefarlo en forma remota.
Algunos comentarios al respecto fueron:
-“Me parece que por la seriedad del tema, un
curso a distancia no alcanza, no sé si con lo
que pusimos, ellos entenderan cuan necesa-
rio es realizar algo accesible”.



-“Por mas que uno se esfuerce mucho en en-
sefar a través de un curso a distancia, nada
suplanta a la formacién presencial”.

-“Cémo hacemos para motivar a la distancia?”
De alguna manera, con este mecanismo de
participacion, se traté de potenciar una ac-
titud critica e investigadora en la catedra,
ofreciéndose como punto de observacién y
evaluacién. Actitud que tuvo una forma co-
herente con los principios que desde la mate-
ria se infunden, el formar un profesional que
considere y ponga en consideracién su pro-
ducto informatico frente a los futuros usua-
rios del mismo.

REPERCUSIONES DE LA INNOVACION
REALIZADA

De acuerdo a la intensidad con la que traba-
jaron los alumnos y su alto grado de compro-
miso con la practica, todos coincidieron en
hacer algo con las producciones realizadas.
Sugirieron que toda la labor conjunta entre
alumnos y docentes vaya mas alla del ambito
de la catedra y de una forma de aprobacion
de la materia sino que realmente pueda ex-
tenderse su utilidad y que se publique real-
mente para ensenar Accesibilidad bajo la mo-
dalidad a distancia.

Ante esta solicitud gestionada en forma uné-
nime, la catedra decidié elegir el curso a dis-
tancia mas completo, acondicionarlo adecua-
damente y adicionarle a éste los aportes mas
significativos de cada grupo. Este trabajo con-
vergié a un curso final donde se reunié las cua-
lidades mas sobresalientes de todos. El mismo
fue evaluado por usuarios discapacitados,
puesto que debe ser accesible en si mismo.

El curso final se presenté ante las autoridades
de la Facultad, la Secretaria de Extension, el CeS-
Pl como también ante la Comisién Universitaria
de Discapacidad pertenecientes a la UNLP.

Las autoridades de la Facultad aprobaron
publicar el curso a distancia en forma gra-
tuita y abierta a toda la comunidad, a partir
del 11 de abril del 2011, con una duracién de
10 (diez) semanas y con un cupo maximo de
cuarenta alumnos.

Por la cantidad de solicitudes de inscripcién
y a pedido de la gente que quedd en lista de
espera, este curso se volvio a repetir en cada
semestre hasta la actualidad, dictdndose dos
veces por ano y llegando a la octava edicién
del mismo, en mayo de 2015.

Este trabajo dio lugar a otras repercusiones,
generando otras lineas de accién. Por ejem-
plo: dos alumnos de la materia se prestaron a
ser tutores del curso y participar activamente
en el tema, cuatro alumnos se graduaron con
tesinas relacionadas con Accesibilidad Web,
un alumno se presté como tutor de alum-
nos discapacitados que ingresantes de Infor-
matica, tres alumnos volvieron a la catedra
consultando sobre formas de aplicarlo en su
ambito de trabajo y convencer a sus jefes. Y
con respecto al resto de los chicos, quedara
en sus manos el ser coherentes, y aplicar en
sus futuras creaciones, lo que ellos mismos
aprendieron y ensefaron durante la cursada.

CONCLUSIONES

La Accesibilidad Web es una tematica que
atraviesa varias aspectos: relacionados con lo
legal, moral, social, educativo y técnico. Tiene
un fuerte anclaje en la realidad afectando a
todos los sujetos que intervienen en laWeb y
es de gran compromiso social.

El trabajo final que aqui se comparte apunté
aintervenir en el proceso de ensefianza, inno-
vando sobre la practica de Accesibilidad Web
mediante el desarrollo de un curso a distancia
en manos de los alumnos. Intenté moderni-
zar las estrategias pedagdgicas aplicadas al
area, con nuevos planteamientos didacticos,
donde la propia experiencia resulte formativa
para los alumnos.

Abordar la tematica de Accesibilidad web
en forma innovadora permitié impactar so-
bre una comunidad de alumnos que estan
a punto de graduarse en Informatica, com-
plementando su formacién con contenidos
que atraviesan dentro del rol profesional. Se
intenté ademas reafirmar los valores éticos
del estudiante, fomentando buenos habitos
en su practica profesional, colaborando en la
comprensién sobre la responsabilidad y com-
promiso a adquirir, al momento de aportar
contenidos en la Web, los cuéles deben res-
petar normas internacionales y deben admi-
tir a todo ciudadano como potencial usuario,
sin condicionamientos arbitrarios.
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EXPERIENCIAS Y PROPUESTAS

LLA ENSEN ANZA mediante la resolucién de

SITUACIONES PROBLEMATICAS.

una experiencia de intervencion en la asignatura Terapéutica Vegetal de la FCAyF-UNLP

I Gladys Adelma Lampugnani®.

Facultad de Ciencias Agrarias y Forestales | Universidad Nacional de La Plata (Argentina).

RESUMEN

Eltrabajo que se presenta surgié desde una do-
ble referenciacién: la formacién de post-grado
adquirida en la carrera de Especializaciéon en
Docencia Universitaria y las tendencias curri-
culares de la Facultad de Ciencias Agrarias y
Forestales, UNLP.

En relacién con el primer aspecto, el trabajo se
inscribe en una de las lineas tematicas propues-
tas para realizar el trabajo integrador final: “Cu-
rriculum universitario: problematicas, desarrollo
e innovacién”. En relacién con el segundo as-
pecto, se vio favorecido por su inserciéon en una
Unidad Académica caracterizada por la autoe-
valuacion permanente de Planes de estudios y
por la evaluacion y acreditacién institucional,
factores que han influido para que se conside-
ren valiosas las iniciativas de los profesores ten-
dientes a la integracién del conocimiento.

Se reflexiond sobre las implicancias de en-
tender que, en el tramo final de la carrera de
Ingenieria Agrondmica para la resolucién de
problematicas que se presentan en la vida
cotidiana y, también en el campo profesio-
nal, los estudiantes deben poner en juego
los conocimientos y destrezas aprendidos en
las distintas disciplinas que componen la cu-
rricula. Desde tales asunciones, se consider6
relevante explorar formas de ensefanza al-
ternativas al modelo tradicional y se disefd
una modalidad integradora de intervencion
a través de trabajos grupales interdisciplina-
rios, los que ademas de ayudar a globalizar
los conocimientos podrian constituirse en
una herramienta para incrementar su motiva-
cion de los estudiantes para el aprendizaje de
la Terapéutica Vegetal.
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EXPERIENCIAS Y PROPUESTAS

LA ENSENANZA DE LA TERAPEUTICA VE-
GETAL: PROBLEMATICAS Y ALTERNATI-
VAS ENSAYADAS

Nuestra practica docente se desarrolla en el
curso de Terapéutica Vegetal (en adelante
TV), cuyo objeto de estudio es la utilizacion
del Manejo Integrado de Plagas en diferentes
cultivos y atiende una matricula aproximada
de 90 alumnos, distribuidos en comisiones de
Trabajos Practicos de 20 alumnos.

Considerando que nuestra asignatura esta
ubicada en quinto afio, un tramo de la ca-
rrera de Ingenieria Agronémica en el cual la
practica profesional y sus desafios se avizoran
como algo muy cercano, sin embargo los do-
centes observdabamos que existia cierta acti-
tud “pasiva” de los alumnos en el aula, cuan-
do realizaban los trabajos practicos. Ante este
problema habiamos ensayado distintas estra-
tegias -en el espacio circunscripto de una co-
misidn del curso- tendiente a modificar el dic-
tado de clases, procurando que los alumnos
analizaran material bibliografico de un tema,
realizaran sintesis de lecturas y expusieran
ante sus companeros, con la finalidad de pro-
vocar didlogo, discusién y debate. Pero estas
situaciones didacticas resultaban aun insufi-
cientes y no se habian efectuado a partir de
un disefo sistematico que permitiera ponde-
rar su valor y extenderlas a todo el curso. Se

realizaron con caracter de experiencia pilo-
to, planteamientos de diferentes situaciones
problematicas, que los estudiantes debian
resolver (utilizando para su resolucién guias
de trabajos practicos de la asignatura y mate-
rial bibliografico de apoyo). Las respuestas de
los alumnos ante las modificaciones sefaladas
fueron positivas, tomando en consideracién los
siguientes indicadores: la mayor demanda de
bibliografia, los interrogantes emergentes de
las discusiones, el intercambio de opiniones en-
tre los alumnos y alumnos-profesores, etc.

Ante la problematica descripta se planted
la posibilidad de disefar e implementar un
trabajo interdisciplinario que demandaria la
participacion de docentes de materias afines
(Horticultura y Floricultura (en adelante HyF),
Fitopatologia, Zoologia Agricola) para acor-
dar criterios y metodologias de intervencion.
A nuestro entender, la busqueda de formas
metodoldgicas es una responsabilidad di-
recta del docente que debe ser compartida
entre todos los miembros de un plantel, pro-
curando construir formas adecuadas y agra-
dables para el trabajo educativo, consideran-
do también que otro elemento que dificulta
la innovacion es la rutina.(Diaz Barriga, 1998).
M4as especificamente, consideramos a la in-
tervencion docente como la articulacion de
tres ejes conceptuales que dan cuenta de la
perspectiva del problema y la propuesta de




trabajo: la motivacién y el interés en el apren-
dizaje y las situaciones problematicas como
estrategia de integraciéon y globalizacion del
conocimiento.

MARCO CONCEPTUAL REFERENCIAL

Entendemos la intervencién con Ucar Marti-
nez (2006) como la irrupcién y el compromi-
so asumido por un agente o institucién para
modificar una situacién o realidad que, desde
algun modelo tedrico o ideoldgico se juzga
como problemidtica o inapropiada. Como tal,
supone generar un espacio para el encuen-
tro, en un marco de relacién horizontal pero
con funciones diferenciadas para el educan-
doy el educador. Este ultimo pretende influir
de manera intencional en la realidad del otro
a través de actuaciones, metodologias y esce-
narios estimulantes o facilitando recursos cul-
turales que ayuden al sujeto o al grupo al que
interpela a cambiarse a si mismo, a constituir-
se en alguien autébnomo. Una intervencion
que pretenda la implicacién y motivaciéon de
los participantes deberia basarse en un tipo de
interaccion docente- estudiante en el que sea
posible negociar las expectativas de cada uno,
contrastar y consensuar o no lineas de accién
a sequir. Ello, en virtud de que la ensefianza y
el aprendizaje, tal como las interpretamos en
este trabajo se relacionan y complementan,
interactuando entre si el docente y el alumno.
En el plano pedagdgico, el profesor debe lo-
grar al comienzo de una clase activar la mo-
tivacién de sus alumnos, captar su atencién
despertando su curiosidad, mostrando la re-
levancia de lo que han de aprender y crean-
do las condiciones para mantener su interés,
como lo han manifestado Hidi y Anderson
(1992 citados en Alonso Tapia, 1997). Por su
parte, Keller (1983 citado por Alonso Tapia,
2001) considera que al alumno universitario le
interesa adquirir conocimientos cuya relevan-
cia y utilidad lleve a objetivos que en el corto,
medio o largo plazo vea claramente, es decir
que le sirva lo que han de hacer o aprender; de
lo contrario disminuye el interés, el esfuerzo y
solo realiza la tarea por obligacién. Por lo que
inferimos que: sin motivacién no hay aprendi-
zaje siendo no solo una responsabilidad de los
alumnos sino también un resultado de las pro-
puestas didacticas que reciben y, en nuestro
caso, de como se le ensefa la asignatura.

Para esbozar nuestra propuesta de trabajo re-

sulté relevante clarificar que es interés y cua-
les son factores que inciden en él .En princi-
pio, el interés hace referencia a mantener la
atencién centrada en algo y el logro de esto
depende de muchos factores. Al esbozar una
propuesta de enseflanza es crucial tomar en
consideracién que:

Una vez que algo ha captado la
atencion de un alumno o alumna,
existen otros factores personales
que contribuyen a mantenerla vy,
por lo tanto, a que mantengan su
interés por la tarea. Uno de ellos lo
constituye el hecho de que la reali-
zacion de ésta tarea les permita al-
canzar sus metas personales, al de-
terminar qué es relevante y qué no
lo es”...y..."si un alumno o alumna
esta interesado en aprender, pero
no ve de qué modo lo que el profe-
sor explica, o las actividades que ha
de realizar, le ayuda a ello, perdera
el interés. (Alonso Tapia, 1997:63)

Algunas estrategias pedagdgicas resultan
relevantes para aquellos docentes preocupa-
dos por motivar a los estudiantes y por glo-
balizar sus saberes. Poco a poco van abrién-
dose paso enfoques que integran diferentes
situaciones de aprendizaje y, con ellas, esta
surgiendo una nueva metodologia, la ense-
fanza mediante la resolucién de situaciones
problematicas, poco formalizada aun, pero
de gran potencial didactico.

El problema, como componente vital de la en-
sefanza, debe ser una actividad que requiera
el andlisis de los hechos y el razonamiento de
manera de poder elaborar la estrategia a se-
guir durante el proceso de resolucién.

Mas precisamente, un problema debe ser una
herramienta que capacite a los alumnos en la
organizacién conceptual de informacién reci-
bida, la argumentacién y comunicacién de sus
conocimientos elaborados a través de su reso-
lucién (Pozo Municio y Gémez Crespo, 1998).
Los problemas generan interrogantes que en
un grupo de estudiantes tienen gran poten-
cial para activar el aprendizaje. En el proceso
de resolucion, los alumnos deben recuperar
los conocimientos necesarios, lo que exige un
adecuado control y regulaciéon de sus recur-
sos cognitivos. No es suficiente con que los
estudiantes posean conocimientos declarati-
vos vinculados con la disciplina, es necesario



gue sepan como activarlos y utilizarlos para
resolver una situacién planteada.

En la busqueda de opciones que permitan
trascender el modelo tradicional de ensefian-
za y satisfacer el doble propésito de incre-
mentar la motivacién de los estudiantes para
aprender Terapéutica Vegetal e integrar y glo-
balizar sus conocimientos, nos hemos senti-
do interpelados por la siguiente afirmacién:

El desafio consiste en que se re-
conozcan problemas reales y no
pseudo problemas, porque en ese
caso, los espacios de didlogos y
negociacion de significados son
espacios imaginarios que no resul-
tan creibles nialos alumnos ni alos
docentes, ademds de no permitir
construir el mundo social, signifi-
cativo y comprometido con la rea-
lidad del estudiante. (Edelstein y Li-
twin citadas en Puiggros, 1993: 83)

Es importante destacar que para buscar al-
ternativas de solucién a problemas de la vida
cotidiana y/o profesional se requiere conjun-
tar conocimientos y destrezas construidas
en diferentes campos, de saber, lo que lleva
a un trabajo integrado e interdisciplinario. El
siguiente autor tiene en cuenta que:

(..) existen problemas en la vida co-
tidiana cuya comprensién y enjui-
ciamiento requieren conocimien-
tos, destrezas, procedimientos que
no se pueden localizar facilmente
en el dmbito de una determinada
disciplina sino que son varias las
que en algunas de sus parcelas te-
maticas se ocupa de tales asuntos”
(...) La manera de hacer frente a su
estudio pasa por comprometerse
en propuestas de trabajo integra-
dos. (Pring, 1977 citado en Torres
Santomé, 2006: 205)

En sintesis, para la resolucién de problematicas
de diversa indole, es necesario poner en juego
todos los conocimientos y destrezas aprendi-
dos en las diversas disciplinas de la curricula.
Las implicaciones para la intervencién deri-
vadas de las investigaciones y ensayos rese-
Aados podrian sumarizarse planteando que
una meta de nuestro trabajo se orienté a mo-
tivar al alumno para aprender, con el objeto
de que realizara actividades que den lugar a

la adquisiciéon de una competencia o experi-
mentar una capacidad. De este modo, podria
visualizar la tarea asignada como un desafioy
centrar su atencién en un proceso que supo-
ne indagar, buscar aclaraciones, valorando al
profesor como un recurso para aprender. En
sintesis, siempre es mas relevante plantear un
problema real si se pretende estimular el in-
terés por resolverlo en lugar de efectuar una
simulacién o presentarlo en papel. En toda
situacion problematica hay un aspecto que
se muestra como punto de partida: el enun-
ciado y la descripcion del fenémeno sobre el
cual se pretende trabajar. La diferenciacién
entre las diversas concepciones de situacion
problematica estard en la apertura o cierre
de los planteamientos iniciales y de las po-
sibles soluciones, el mayor o menor grado
de reproduccién controlada de la realidad y
el sentido que toma la situacién de apren-
dizaje: desde los conceptos cientificos hacia
el mundo real o viceversa. (Tishman, Perkins
y Joy et al, 1994). En ese marco de ideas, se
propuso ahondar en la modalidad denomi-
nada Aprendizaje Basado en Problemas (en
adelante ABP) con el fin de ponderar su valor
para delinear nuestra intervencién. El ABP es
una modalidad de adquirir conocimientos,
destrezas y aptitudes en una proporcion sig-
nificativa de asignaturas o curriculos. Como
tal, es considerada un proceso y una practi-
ca de la que se esperan resultados que vayan
mas alla de la asimilaciéon de conocimientos
académicos y del desarrollo conceptual.

Profundizando el andlisis puede mencionar-
se el aporte de Barrows y Tamblyn, quienes
consideran que el ABP es el aprendizaje que
deriva de los procesos de trabajo orientados a
la comprensién de un problema o a su resolu-
cién, destacando como dimensién importante
el aprendizaje de técnicas de resoluciéon de pro-
blemas o de hallar respuestas a un problema. Los
mismos autores también reflexionan que el ABP:

...esta relacionado con el trabajo y
el aprendizaje en grupos coopera-
tivos y muy motivados, en los que
desarrollan destrezas de comuni-
cacion interpersonales, se generan
objetivos de aprendizajes perso-
nales y grupales, se lleva a cabo
un aprendizaje auto-dirigido y se
desarrollan procesos de evaluaciéon
critica. (Barrows y Tamblyin citados
en Exley y Dennick, 2007: 86)



En el campo didactico se han efectuado estu-
dios que pretenden dar cuenta de la estruc-
turacion que podria seguir un ABP y del papel
del docente. Entre otros modos de estructu-
racién posibles que nos inspiran, se tomé de
Davini (2009) un disefio que contiene cuatro
etapas, a saber:

» Apertura y organizacion: presentacién de los
propésitos del trabajo y del problema a tra-
tar, didlogo y desarrollo de preguntas entre
profesor y alumno y definicién de los proce-
dimientos a seguir.

» Andlisis: de las cuestiones y dimensiones del
problema, busqueda de nueva informacién,
intercambio y debates de ideas.

» Integracion: intercambio y comparacién de
resultados de diferentes grupos y puesta en
comun de posibles soluciones o formas de
intervencion.

» Sintesis: verificaciéon y generacién de nuevas
preguntas, revision del proceso seguido por
los alumnos para resolver problemas.

DISENO E IMPLEMENTACION DEL TRABA-
JO INTEGRADOR

A los fines de nuestra propuesta de trabajo,
la intervenciéon que pretendiamos efectuar
era la busqueda de alternativas ante un con-
junto de problemas que planteaba el acce-
so y la construccion del conocimiento en la
disciplina TV .Apuntamos a lograr una mejor
articulacion del estudiante con este saber es-
pecializado con miras a su constitucién como
un egresado capaz de participar en forma au-
to-consciente y critica en su campo de des-
empeno profesional.

Se propuso la realizacién de una tarea basa-
da en un proceso de resolucién de problemas
donde los estudiantes debian recuperar los co-
nocimientos previos necesarios, proceso que
exige un adecuado control y regulacién de sus
recursos cognitivos y esa atencién dependia de
la curiosidad y del planteamiento de una activi-
dad que presentaba problemas e interrogantes.
Para su concrecion se pensé en un trabajo
cooperativo entre docentes de dos asigna-
turas del mismo ano de la carrera, quienes
debian coordinar actividades que implicaran
estimular a los estudiantes a pensar en forma
critica, reflexiva, reconocer diferentes formas
de razonar y utilizar la creatividad para des-
cubrir soluciones posibles.

Se disend una practica de integracion de co-
nocimientos conjuntamente con la catedra
de Horticultura y Floricultura. La decisién de
realizar el trabajo con dicha asignatura se
tomo considerando que la misma se cursa en
simultaneidad con TV y, fundamentalmente,
por tener contenidos que podian articularse
con fines de aprendizaje. El trabajo integra-
dor perseguia un doble propésito. En primer
lugar, que los estudiantes logren conocer la
realidad regional en lo relativo a los diferen-
tes aspectos sociales, culturales, econémi-
cos y politicos que inciden en la produccion,
comprender el funcionamiento morfo-fisio-
I6gico de las especies horticolas y floricolas y,
afianzar y desarrollar actitudes y valores rela-
cionados con el cuidado del medio ambiente.
En segundo lugar, que adquieran competen-
cia para proponer diferentes alternativas de
control desde la perspectiva del Manejo Inte-
grado de Plagas (MIP) considerando al con-
trol quimico como una de las posibilidades
de manejo, que los productores utilizan.

Para tal fin, se buscé presentar a los estudian-
tes diferentes situaciones problematicas rea-
les (en el sentido de ser las que los producto-
res agropecuarios enfrentan cotidianamente)
de modo de lograr una enseflanza mas dina-
mica que aproximara a cada grupo a la rea-
lidad que enfrentardn en su cercano futuro
profesional. Las problematicas escogidas se-
rian relativas al ciclo de cultivos y al manejo fi-
tosanitario que efecttan productores del Cin-
turén Horticola de La Plata que comercializan
su produccién en el mercado regional y en
venta minorista. En términos generales, para
estos productores las situaciones problemati-
cas mas relevantes son las fitosanitarias y se
vinculan con la aparicién de plagas insectiles
y enfermedades que afectan a sus cultivos y
que deben atender para lograr una produc-
cién sanay apta para comercializar.

LA PLANIFICACION ORIGINAL DEL TRABA-
JO INTEGRADOR ESTABLECIO 5 ETAPAS:

Etapa 1. Diagnéstico: el disefio preveia dos
tipos de acciones: a) encuentros con docen-
tes de diferentes asignaturas de la carrera
para relevar su perspectiva referida al grado
de interés o motivacion del estudiante en cla-
se, que era una de nuestras preocupaciones.
b) encuestas a alumnos y docentes del tramo
curricular aplicado.



Etapa 2. Diseio de material didactico: se
estableci6 un mecanismo de consultas a
equipos docentes, acuerdos con productores
horticolas para viabilizar el trabajo de campo
y el bosquejo por parte de los docentes de
ambos cursos de una guia orientadora dirigi-
da a los alumnos para efectuar el trabajo.
Etapa 3. Discusion metodoldgica en esta
etapa se establecié la revision del material
elaborado, ya sea las guias orientadoras con
sus contenidos minimos como la discusién y
consenso del producto final esperado (una
monografia). También se fijaron los criterios
de evaluacion para cada asignatura.

Etapa 4. Aplicacion del material didactico
se establecio la manera en que se implemen-
taria el trabajo integrador, en qué momento
de la cursada se brindaria la guia orientadora,
los plazos para realizar las tutorias, asi como
la fecha de entrega para la correccién.

Etapa 5. Evaluacion de los resultados: el
plan contemplaba reuniones entre los do-
centes de ambas catedras para coordinar
actividades durante la implementacién, para
evaluar la participacién individual y grupal
que se reflejaria en la nota y para analizar los
alcances y resultados del trabajo realizado.

La metodologia didactica se basé en la dis-
cusion, el analisis y la interpretacion de infor-
maciéon brindada en las clases practicas asi
como en el analisis de problemdticas reales
de la actividad de los productores horticolas.
Estas ultimas, se concretaron mediante visi-
tas a productores de la zona, dedicados a los
siguientes cultivos (dependiendo de la épo-
ca): Lactuca sativa L (lechuga), Lycopersicum
esculentum (tomate), Cucurbita maxima (za-
pallito redondo de tronco), Cucumis sativus L
(pepino), Cucurbita moschata (zapallo anco),
Brassica oleracea (repollo), Brassica oleracea
L. var itélica Plenck (brécoli), entre otros. Las
visitas de los grupos a los productores se rea-
lizaron a partir de la cuarta clase de la cursada
de HyF que posibilité a los estudiantes dis-
poner de conocimientos especificos sobre el
ciclo de los cultivos, ala vez que en TV adqui-
rian saberes relativos a los problemas fitosa-
nitarios. De este modo, se generaron condicio-
nes para aplicar los conocimientos adquiridos
en las clases a la resolucién de problematicas.
Para realizar el trabajo integrador se organizé
a los estudiantes en grupo. En la comisién de
Trabajos practicos, se establecieron 3 grupos
con la participaciéon de 7 alumnos en cada uno.

Los lineamientos a sequir fueron guias orien-
tadoras elaboradas por los docentes de am-
bos cursos, quienes fueron consultados en
forma permanente.

Los grupos debian recabar informacién acerca
delas plagas mas importantes que afectaban a
los cultivos estudiados desde la siembra hasta
la cosecha. Ante los problemas fitosanitarios
de los productores los alumnos propusieron
alternativas de manejo (culturales, uso de va-
riedades resistentes, entre otras) y el manejo
de plaguicidas dentro de las Buenas Practicas
Agricolas (eleccién del producto fitosanitario,
dosificacion correcta, consideraciones para
una buena aplicacién, etc.)

El trabajo finalizé con una exposicién oral y
grupal, utilizando como soporte digital el
Power Point para el desarrollo de las proble-
maticas expuestas, ante los companeros de
curso y los profesores titulares y auxiliares
docentes de ambas asignaturas. Después de
la exposicion de cada grupo, se realizé un de-
bate, el cual enriquecié los saberes del alum-
nado y de los docentes.

CONCLUSION

La profundizacién en la tematica de la mo-
tivacion, el interés y, particularmente en al-
gunas modalidades de aprendizaje como el
ABP y la implementacién de algunos de sus
postulados permitié replantar la clase de
trabajos practicos tradicional y aproximarse
a que los alumnos logren desarrollar habi-
lidades intelectuales, busqueda de nuevos
conocimientos y poder decidir alternativas
de manejo fitosanitario ante una problema-
tica del cultivo. La experiencia de trabajo in-
tegrador entre dos catedras ha supuesto un
cambio en la forma de desarrollar los trabajos
practicos, en una comision de la asignatura,
en la cual se efectud el ensayo. La implemen-
tacion del dispositivo disefiado permitié ad-
vertir que hubo mayor implicacién del estu-
diantado en las clases y tareas, derivando en
un aprendizaje significativo, integrador y con
un incremento en la participacién y motiva-
cion. También aumenté la competencia con
respecto al aprendizaje del trabajo en equipo
en virtud de la dinamica de trabajo propues-
ta. Entre los indicadores de esta implicacion
se toman en cuenta el incremento de con-
currencia a clases de consultas en ambas
asignaturas, de la demanda de bibliografia



complementaria y ampliatoria del tema y
del intercambio docente-alumnos en el
marco de la escritura de la monografia.

También pueden extraerse conclusiones de
una encuesta de satisfaccién administrada a los
alumnos al finalizar la experiencia. Podemos
transcribir algunas de las opiniones recabadas:

...el trabajo estd muy bueno, nos
hace pensar en situaciéon real de
produccién y nos va formando
como profesionales; —es un buen
método para la integracion de co-
nocimientos; -excelente combi-
nacion entre dos materias; —-muy
buena experiencia porque ayuda a
entender y familiarizarse con el uso
de la Guia Fitosanitaria; —la relacién
intercatedra nos permitié avanzar
en el desarrollo de los cultivos, in-
troduciéndolos en el MIP, de mane-
ra integrada y no individualmente.

Podemos concluir de la experiencia rea-
lizada que la propuesta de intervencién
basada en la resoluciéon de situaciones
problemdaticas, compartida en forma in-
terdisciplinaria con otra asignatura del
mismo tramo curricular podria ser una
estrategia relevante para nuestra materia
dado su caracter de aplicada y con directa
relacién con la futura préctica profesional.
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RESUMEN

La realizaciéon de una Practica Preprofesional
Integradora contextualizada donde se pueda
ver al futuro profesional en su rol, tendria que
ser parte constitutiva del trayecto universi-
tario. Aportaria a la formacion integral del
estudiante como ciudadano y profesional,
respondiendo a la funcién social de la univer-
sidad como institucién publica. Seria de gran
transcendencia educativa porque favoreceria
el desarrollo del pensamiento critico, de la
conciencia social y la busqueda de soluciones
a los problemas reales que se presentan en el
mundo en el que vive. Actualmente la expe-
riencia del estudiante en el ejercicio profesio-
nal es una instancia no prevista en la carrera

de Disefio en Comunicacién Visual y la prac-
tica en relacién al vinculo universidad-socie-
dad suele darse en el contexto de los proyec-
tos de extensidon universitaria por lo tanto es
de caracter voluntario. Esta propuesta de in-
tervencion trata de realizar el Ultimo afo de
la carrera como una experiencia de trabajo
final que articule Practicas Preprofesionales
Integradoras en contextos sociales concretos,
articuladas institucionalmente, monitoreadas
por los docentes, de manera tal de profundi-
zar el vinculo de la universidad con las nece-
sidades del pueblo que la sostiene, apunta-
lando desde este lugar la reconstruccién de
la identidad nacional.
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EXPERIENCIAS Y PROPUESTAS

a problematica que aborda este proyecto

se contextualiza en la carrera de Disefio en

Comunicacion Visual de Facultad de Bellas
Artes y particularmente en un espacio curricu-
lar vertical denominado: Taller, que se desarro-
lla de primero a quinto afilo donde se cristali-
zan los proyectos de disefio durante la carrera.
Focalizando la mirada en la situacion del alum-
no avanzado se detectan algunas cuestiones
aun no resueltas que impactan directamente
en la formacién del futuro disefador.
La primera, referida al vinculo universidad-so-
ciedad es que las actividades de alumnos en
relacion a la comunidad en donde se inserta
su facultad dependen Unicamente de los pro-
yectos de Extensién o Voluntariado que las
catedras decidan implementar o de la inten-
cién de algunos docentes en curricularizar las
actividades de extensién. Desde el punto de
vista pedagodgico, la riqueza del Aprendizaje
Basado en Proyectos Sociales puesto en prac-
tica a través de estas experiencias queda limi-
tado a una minoria, interesada en realizar un
trabajo que insumird mucho tiempo de dedi-
cacion y que no acreditara para su calificacion
final. La incorporacion de la previsiéon de estas
experiencias al curriculo formal seria una ins-
tancia superadora de la condicién voluntaria.
La segunda, es que el Plan de Estudios no exi-
ge una Practica Preprofesional Integradora
(PPI). Esto tiene su origen en un conjunto de

situaciones confluyentes como que esta pro-
fesidn no se encuentra regulada por el Estado
y que los disefiadores no tienen un colegio
profesional que los matricule, solo cuentan
con asociaciones profesionales.

La tercera, se refiere a que el Taller de quinto
ano o Tesis como se acostumbra denominar-
lo, consiste en el desarrollo de un proyecto de
alta complejidad, en el sentido de la profun-
didad del andlisis y de la cantidad de piezas
gréficas a resolver. El proyecto solo condicio-
na la eleccién del tema a un comitente real. El
alumno toma contacto con él Unicamente en
la etapa de investigacion, aunque al proyecto
se lo vincula con todas las condicionantes y
circunstancias reales del problema, se limita a
resolucién del mismo en términos ideales que
resulta de complejidad en términos cuantita-
tivos, pero muy alejado de la realidad. Una
PPl contextualizada, donde se pueda ver al
futuro profesional en su rol, es una carencia
de esta disciplina.

Toda intervencion pone en tensién los mo-
dos tradicionales de ver y de hacer; las nor-
mas implicitas que regulan las acciones con
las nuevas visiones de la practica; toca inte-
reses, creencias y costumbres arraigadas en
los docentes y en la institucion. ;Cdmo tiene
gue formarse un graduado? ;Cuadl debe ser
su relacion con la sociedad y la problematica
social? Marcadas por politicas neoliberales,



estas preguntas eran respondidas desde una
perspectiva economicista del uso del cono-
cimiento, enfatizando los valores de la com-
petitividad, la eficiencia y la adaptacion del
individuo al mercado laboral, favoreciendo
lo individual sobre lo colectivo donde el con-
cepto de rentabilidad era el eje del emisor,
ya fuera publico como privado. Cabe sefalar
que la ultima revisién del Plan de Estudios vi-
gente es del afo 1997.

Entonces, una reconstruccion critica de la ex-
periencia y la practica anterior percibiendo
las demandas de la situacién, en este caso
redefinida desde un modo particular de ver
la universidad y sus egresados, lleva a revi-
sar el disefio curricular, introducirle cambios,
repensar lo que se podria cambiar para que
éste sea un instrumento vivo, en continuo
proceso de innovacién (Villar Angulo, 1995).
La idea fuerza de esta intervencién seria im-
plementar en el Ultimo ano de la carrera una
experiencia que articule institucionalmen-
te Practicas Preprofesionales Integradoras
en contexto concreto monitoreadas por los
docentes, de manera tal que, enfatizando el
vinculo universidad-sociedad, éste aporte a
la formacion integral del estudiante, ya fu-
turo profesional. Dicha PPI tendria que estar
enmarcada en los proyectos de la Secretaria
de Extensién de la Universidad Nacional de
La Plata (UNLP) siguiendo los lineamientos de
sus politicas sociales, incluyendo los Centros
de Extensién Comunitaria y el Consejo Social
como asi también en proyectos de organis-
mos estatales, instituciones u organizaciones
no gubernamentales sin fines de lucro, fuera
del ambito de las empresas privadas. De esta
manera los estudiantes podrian tener una ex-
periencia transformadora y significativa, rea-
lizando de esta manera la interaccién entre
universidad y comunidad, consolidando el
compromiso social universitario.

SOBRE LAS TENSIONES EN JUEGO.

Esta nota se focaliza en una serie de tensiones
que se hacen evidentes en este proyecto de
articulacion de Practicas Preprofesionales In-
tegradoras en contexto social concreto, que
son justamente las que le dan caracter de in-
tervencién. Para empezar, la idea de pensar
de otro modo la actividad pedagdgica con-
fiando en que otros actores no universitarios,
asi como situaciones no académicas puedan

constituir genuinas dindmicas de aprendi-
zaje, pone en tensién dos paradigmas de la
educacién. La categoria de Aprendizaje Basa-
do en Proyectos Sociales (Vallaeys, 2006) que
aqui se retoma, consiste en un conjunto de
experiencias que involucran a los estudian-
tes, sus profesores y personas de la comuni-
dad en la solucién de algun problema de or-
den social. Un ejemplo podria ser la practica
social voluntaria que la universidad argentina
implementa a través del Voluntariado Univer-
sitario, que si bien constituye una poderosa
fuerza social, no esta integrada a la curricula
normal, puesto que lo normal tiene que ser
la pedagogia de la informacién, no la de la
transformacion. El paradigma pedagégico de
la informacién afirma la objetividad del co-
nocimiento y su transmision y necesita estar
aislado del entorno social para poder admi-
nistrar facilmente su implementacion institu-
cional. El aprendizaje informativo se dedica
meramente a que la persona adquiera algo
que no tiene, se lo puede calificar como una
relacién econémica con el saber, en cambio el
paradigma transformativo, eje de esta inter-
vencioén, tiene que ver con producir cambios
significativos en los sujetos, es decir aprendi-
zaje significativo a través de promover didlo-
gos y negociaciones colectivas, involucrarse
emocionalmente, crear solidaridades entre
las personas, autocriticarse, asombrarse. En
sintesis: transformarse.

El modelo de vinculo universidad publica-so-
ciedad que esta intervencion propone, repre-
senta una segunda tension, al trascender a
las universidades como guardianas de la alta
cultura para retomar un camino de institu-
cién publica y restaurar el caracter politico de
la practica a nivel superior (Llomovate, 2008).
Propone una relacién horizontal y no jerar-
quica entre universidad y sociedad ya que
no trata, a la manera tradicional y elitista, de
derramar conocimiento o estar al servicio de
los problemas de la misma sino de construir
conocimiento con la comunidad, apostando
a un encuadre pedagdgico caracterizado por
la construccién colectiva de saberes, la res-
ponsabilidad de los estudiantes en el proceso
y la estrecha relacion entre teoria y practica.
Entonces, en los modos que la universidad
publica puede vincularse con la sociedad se
juega el grado de compromiso social que la
misma asume frente a las problematicas del
entorno, integrando la dimensién social con



la dimensién académica.

Este vinculo promueve nuevos modos de
producir conocimientos, lo que de Sousa
Santos (2007) llama ecologia de saberes, que
seria como una forma de extensién en sen-
tido contrario, es decir, desde afuera de la
universidad hacia adentro de ella. Esto tam-
bién representa una tensién. Esta ecologia
de saberes “(...) consiste en la promocién de
didlogos entre el saber cientifico y humanis-
tico que la universidad produce y los saberes
legos, populares, tradicionales, urbanos, cam-
pesinos, provincianos, (...) que circulan en la
sociedad” (de Souza Santos, 2007: 67).

Otra tensién se produce en el desplazamien-
to del enfoque cuantitativo al cualitativo de
esta intervencién, al correr el posicionamien-
to tradicional del taller del Ultimo afo de la
carrera, apuntalado en lo proyectual, que pri-
vilegia la magnitud del comitente y cantidad
de piezas graficas a resolver, hacia la postura
de la complejidad que ofrece la experiencia
del sujeto en un contexto social concreto.
De esta manera se coloca a la practica “(...)
como un lugar privilegiado de acceso al co-
nocimiento, como modo de conocer desde la
practica” (Morandi, 1997:1), y al sujeto en un
espacio de deliberacién, donde tiene que ela-
borar juicios de valor, enfrentarse a la incer-
tidumbre propia de una practica contextua-
lizada, es decir involucrarse en una practica
situada. Este encuadre situacional promueve
procesos de elaboracién de conocimiento
al poner en juego las subjetividades, lo que
seria nada menos que un acto politico, al ha-
cer mas conscientes las determinaciones que
hace de sus practicas. Se produce aqui una
relacién de interioridad del sujeto con el co-
nocimiento (Edwards, (s.f)), es decir, cuando
el sujeto puede establecer una relacién signi-
ficativa con él.

Sobre el tema de la experiencia, otra tensién
que se evidencia es la entrada en juego de la
subjetividad, la incertidumbre, la provisiona-
lidady el cuerpo. Larrosa (2003) propone: "Ha-
cer sonar de otro modo la palabra experien-
cia® menospreciada por la ciencia en tanto
subjetiva e incierta, descontaminarla de sus
connotaciones empiricas y experimentales,
no objetivarla, mirdndola desde una reflexion
del sujeto sobre si mismo desde el punto de
vista de la pasion, es decir algo mas relativo,
menos absoluto. La razén entonces, desde
este punto de vista, resulta opuesta a la expe-

riencia. Al correr-
se de las concep-
ciones positivistas
del conocimiento,
esa mirada dualis-
ta, se provoca un
giro epistemolo-
gico hacia la com-

en los modos que la universi-
dad publica puede vincularse
con la sociedad se juega el gra-
do de compromiso social que la
misma asume frente a las pro-
blematicas del entorno

plejidad, dando

cuenta de la multidimensionalidad que se
abre y pone en el centro de la escena, la his-
toria y los vinculos como aspectos fundamen-
tales en la construccién de subjetividad.

Por ultimo, la tensién entre racionalidad téc-
nica como huella del pensamiento positivista
y racionalidad practica. Al respecto, Donald
Schon (1992) sostiene que la vision dominan-
te del conocimiento profesional como aplica-
cién de la teoria y la técnica cientificas a los
problemas instrumentales de la practica es
una herencia del positivismo, por ello ve la ne-
cesidad de redisefnar la ensefanza-aprendiza-
je en las profesiones, a partir de la critica de la
racionalidad técnica y dice: “(...) la racionali-
dad técnica defiende la idea de que los profe-
sionales de la practica solucionan problemas
instrumentales mediante la seleccién de los
medios técnicos mas idéneos para determi-
nados propositos” (Schon, 1992: 17). Senala
que las situaciones practicas rara vez se pre-
sentan como estructuras bien organizadas,
mas bien son estructuras de conflicto, por lo
tanto suponen algo mas para quien intervie-
ne en ellas al tener que tomar decisiones en
condiciones de incertidumbre y es justamen-
te alli donde reside su potencial como situa-
cién de aprendizaje. “Aquellos que manejan
estructuras de conflicto atienden a hechos di-
ferentes e interpretan de manera distinta los
hechos en los que reparan (...)" (Schén, 1992:
19). Es sabido que“(...) hay zonas de la practi-
ca, tal es el caso de la incertidumbre, la singu-
laridad y el conflicto de valores que escapan
a los canones objetivistas de la racionalidad
técnica (...)" (Schon, 1992: 20). En ese caso es
necesario abordarlas desde una perspectiva
constructivista. La tradiciéon de la racionali-
dad técnica también tuvo sus efectos en la
formacion de politicas educativas. Entonces,
redisenar la ensefanza-aprendizaje en las
profesiones, desde una perspectiva construc-
tivista, se entiende como la construccién de
modelos posibles y necesarios, a la vez que se
enmarquen las practicas en proyectos desco-



lonizantes y transformadores de los sujetos.

ALGUNOS ASPECTOS DEL ABORDAJE
METODOLOGICO |

Una PPl amplia el espacio de formaciéon mas
alla de las aulas, constituyéndose en una ex-
periencia de articulacién entre teoria y practi-
ca, de caracter formativo y transicional, cuyo
escenario pasa a ser el contexto concreto
donde ocurren las practicas profesionales. El
actor protagonico es el estudiante, que al in-
volucrarse con una problematica real pondra
en juego los conocimientos adquiridos, prac-
ticando la integracién de sus saberes. Una PPI
reconoce el papel de la practica no solo como
un recurso para consolidar lo que se sabe sino
también para promover procesos de elabora-
cién de conocimiento al poner en juego las
subjetividades del estudiante y contribuye
al desarrollo del sujeto como persona, de su
pensamiento y su conciencia critica.

Es en la PPl donde se inicia el proceso de so-
cializacién profesional, es decir “el proceso a
partir del cual el sujeto incorpora un reperto-
rio de saberes especializados en funciéon de la
divisiéon técnica del trabajo y la distribucion
social del conocimiento” (Berger y Luckman
citados en Andreozzi, 1996). El encuadre par-
te de condiciones que quieren contribuir a
que los estudiantes desarrollen una serie de
aprendizajes ligados al saber hacer, saber ser
y saber estar.

En cuanto a su finalidad, las experiencias de
formacién en la prdctica suelen ser pensadas
como instancias que ofrecen la posibilidad de
incorporar aprendizajes y saberes que permi-
tirdn, una vez recibido, atravesar tres dificiles
transiciones: la transicién de la universidad al
dmbito del desemperio, la de alumno a profe-
sional y la de la teoria a la prdctica (Contreras,
1985 citado en Andreozzi, 2004).

El rasgo distintivo de su estructura organiza-
tiva es el régimen de alternancia, donde se
pueden contrastar la légica de la formacion
con la del trabajo para enriquecerse mutua-
mente. La alternancia supone una particular
organizacién del tiempo, del espacio y de las
actividades, tanto para los docentes como
para los estudiantes. El eje central de la forma-
cién en la practica es el trabajo profesional en
contextos reales de actuacién. Pero en el caso

del disefiador en comunicacién visual que no
cuenta con instituciones oficiales o unida-
des laborales que operen como asientos de
la practica profesional, como pueden ser los
hospitales para los médicos o los tribunales
para los abogados, que constituyen el espa-

cio natural donde
transcurre la ex-
periencia, esta po-
sibilidad se abre a
un amplio espec-
tro de contextos.

Una PPl supone

articular distintos | conocimiento.

Una PPI reconoce el papel de
la practica no solo como un re-
curso para consolidar lo que se
sabe sino también para promo-
ver procesos de elaboracién de

actores en distin-
tos espacios entre universidad y comunidad.
En este caso, por parte de la universidad el
proyecto contard con un dispositivo media-
dor, el cuerpo docente y los alumnos y, por
parte de la institucién de la comunidad que
formalice el acuerdo se requerira al menos
un referente. Los alumnos, como protagonis-
tas de este hecho realizaran su PPI. El cuerpo
docente que oficiarad de tutor mantendra una
relacién pedagdgica basada en promover la
autonomia de los alumnos, observandolos
como profesionales en su rol desde de una
perspectiva emancipadora. Contard con un
instrumento pensado para el seguimiento,
gue serad un insumo importante para el pro-
ceso de evaluacioén. El referente serd la per-
sona encargada de presentar el problema,
del cual derivaran necesidades en materia de
comunicacién. Oficiara de punto de referen-
cia dentro de la entidad y no sera un tutor en
la disciplina del disefio. También contara con
un instrumento de seguimiento, que remiti-
ra al docente y serd un insumo importante
para el proceso de evaluacién. Se propone
la creacién de un dispositivo mediador en la
Facultad de Bellas Artes a través de la Secre-
taria de Extension, que funcione por un lado
a modo de banco continuo de datos para fa-
cilitar a los docentes, informacién actualizada
para la busqueda de los escenarios de prac-
ticas. Dicha informacién estaria compuesta
por los proyectos de extensién, contacto con
organizaciones e instituciones del estado na-
cional, provincial o municipal y de otras orga-
nizaciones no gubernamentales que tengan
necesidades reales en el drea de la comunica-
cién visual con intencién de trabajar con esta
facultad. Por otro lado, el dispositivo media-
dor formalizard los acuerdos necesarios de



colaboracién interinstitucional interviniendo
tanto en cuestiones administrativas, legales,
laborales, profesionales como didacticas.

Al institucionalizar y sistematizar la PPI, se for-
maliza la responsabilidad social universitaria
como instrumento metodoldgico y vehiculo
de realizacién de las mismas a través de la im-
plementacién de la metodologia del Apren-
dizaje Servicio. La nociéon de compromiso
social de la universidad ha sido repensada en
funcién de la resignificacién de los conceptos
tradicionales de extension y de servicio so-
cial poniendo en escena este nuevo modelo
integrado y superador, que podria definirse
como una propuesta pedagdgica que permi-
te alos jévenes desarrollar sus conocimientos
através de una practica de servicio solidario a
la comunidad. Contribuye a aminorar la bre-
cha entre teoria y practica que tantas veces
los graduados recientes y sus empleadores
sefnalan como una de las falencias mas serias
de la ensefanza universitaria tradicional. Este
modelo pedagdgico al integrar las funciones
sustantivas de la universidad recupera, por
un lado, la misién esencial de sumar la exce-
lencia académica con la responsabilidad so-
cial y por otro lado, asume un rol dindmico al
servicio de la transformacién de la realidad
social, que no se agota en vender los servicios
universitarios a la manera neoliberal, y cam-
bia la visién individualista de la propia profe-
sion al fortalecer en los estudiantes el sentido
de compromiso social con las necesidades de
desarrollo nacional.

La articulacién teoria—practica en su dimen-
sion didactica se aborda con una construc-
cion metodolégica basada en la resolucién
de problemas. La presentacién del problema
se hara a partir de la observacién en terreno
de un espacio exterior a la clase, estrategia de
entrenamiento inicial en el rol profesional. Se
define el objeto de estudio desde la multidi-
mensionalidad, asi el disefo es presentado
como una configuracién de factores sociales,
politicos y econémicos, trascendiendo el pa-
radigma que configura a esta disciplina como
algo meramente técnico. A modo de practi-
cum (Schon, 1992) esta intervencion pedagé-
gica propone una practica en contexto social
concreto, donde la reflexién en la accion es lo
que se privilegia de esta metodologia.

Para finalizar, la evaluacién de esta interven-
cién se abordard segun los actores y segun su
actuacion. Desde el punto de vista de los ac-

tores involucrados, se evaluara al estudiante
como protagonista de la PPI, al docente como
tutor y a las instituciones como agentes de la
articulacion. Desde el punto de vista de la
actuacién, se valorara entonces en el mismo
orden, el aprendizaje, la ensefianza y la ar-
ticulacion. En concordancia con la posicién
epistemoldgica adoptada en esta interven-
cién, tanto el proceso ensefanza-aprendizaje
como el de evaluacién se reconocen desde
un enfoque critico, como procesos abiertos y
dindmicos.

BIBLIOGRAFIA

Andreozzi, M. (1996). “El impacto formati-
vo de la practica: avances de investigacion
sobre el papel de las practicas de forma-
ron en el proceso de socializacién profe-
sional”. Revista del IIC 5 (9), pags. 20-22.
Recuperado en: http://cefmatanza.blogs-
pot.com.ar/2012/06/el-impacto-formati-
vo-de-la-practica.html.

------ (2004). “La Formaciéon en la Practica
Profesional en el Grado Universitario: Acer-
ca de Encuadres y Dispositivos de acom-
panamiento de los Estudiantes” Trabajo
presentado en el IV Encuentro Nacional y |
Latinoamericano: La Universidad como Ob-
jeto de Investigacion. UNT, Octubre.

de Sousa Santos, B. (2007).”La Universidad
en el siglo XXI: para una reforma democra-
tica y emancipatoria de la universidad”. La
Paz, Bolivia: Plural Editores.

Edwards, V. (s.f.) “El conocimiento escolar
como ldégica particular de apropiacion y
alienacion”. Recuperado de: http://www.
fcecon.unr.edu.ar/web-nueva/sites/de-
fault/files/u32/v-edwards.pdf

Larrosa, J. (2003). “Algunas notas sobre la
experiencia y sus lenguajes”. Trabajo pre-
sentado en Serie encuentros y seminarios,
Dpto. de Teoria e Historia de la Educacion,
Universidad de Barcelona.

Llomovatte, S., Pereyra, K., Kantarovich, G.
(2008). “Escribir sobre el vinculo universi-
dad-sociedad: llamar las cosas por su nom-
bre”. Revista del ICE. Facultad de Filosofia y
Letras. Universidad de Buenos Aires.



Morandi, G. (1997). “La relacién teo-
ria-practica en la formacion de profesiona-
les: problemas y perspectivas”. Ponencia
presentada en las Il Jornadas de Actualiza-
cion en Odontologia, Universidad Nacio-
nal de La Plata.

Schon, D. (1992). “La formacién de profe-
sionales reflexivos. Hacia un nuevo dise-
fo de la enseiianza y el aprendizaje de las

NOTAS

profesiones”. Buenos Aires: Paidés.

Vallaeys, F. (2006). “El Aprendizaje basado
en proyectos sociales”. (CD-ROM) Iniciativa
Interamericana de Capital Social, Etica y
Desarrollo del BID. Chile.

Villar Angulo, L.M. (Coord.) (1995). “Un ci-
clo de ensefnanza reflexiva. Estrategia para
el diseio curricular”. Bilbao: El mensajero.

| Respecto de la resolucion metodoldgica de esta Practica Preprofesional Integradora, como de los
instrumentos creados para su seguimiento y evaluacion, sélo se mencionara una idea muy resumida
teniendo en cuenta que para profundizar dichos aspectos se encuentra disponible el trabajo
completo para su consulta en el Repositorio Institucional de la UNLP En: http://sedici.unlp.edu.ar/

handle/10915/36940ico,

cv

* Diseriadora en Comunicacion Visual FBA-UNLP-
Especialista en Docencia Universitariaz UNLP-
Maestrando en Estética y Teoria de las Artes: FBA-
UNLP- Jefe de Trabajos Prdcticos: Seminario de
Formacién Especifica de Comunicacioén Visual en
la carrera de Diserio Multimedial-

Contacto: bearamacciotti@gmail.com



ENTREVISTA A SERGIO SERRICHIO

(Director de la Escuela Universitaria de Oficios ~-UNLP)

La Escuela Universitaria de Oficios
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Creada en 2010, la Escuela Universitaria de
Oficios comienza como un proyecto de ca-
tedra denominada PROIN —Pro Industria Na-
cional- surgido en el afio 2000. Ese proyecto
iniciatico consistia en capacitar a jefes y je-
fas de hogar con el fin de que fabricaran sus
propios productos. Actualmente es un pro-
grama institucional inserto en las politicas
de extension de la UNLP, dependiente de la
Prosecretaria de Politicas Sociales, de la Se-
cretaria de Extension.

Sergio Serrichio es Disefador industrial pero
se define como un militante de la extension
universitaria, de toda la vida. Desde su puesta
en marcha, tiene la tarea de dirigir la Escuela
Universitaria de Oficios (EUO) de la UNLP.

En dialogo con Trayectorias Universitarias,
Serrichio brinda un panorama del trabajo
realizado durante todos estos anos, el alcan-
ce de los objetivos que motivan las acciones
de la EUQ, el impacto positivo que genera
en los sectores mas vulnerables y plantea un
desafio: profundizar la idea de que la Escue-

la, tanto como la Universidad, son un espa-
cio para todos.

¢Cual es el perfil de los destinatarios del
programa de formacion y el objetivo de la
Escuela Universitaria de Oficios?

El perfil fundamentalmente de lo que noso-
tros buscamos es generar inclusién a través
de la capacitacion en oficios. Nuestro merca-
do o meta, por llamarlo de alguna forma, son
aquellas personas que han sido abandonadas
por la educacion tradicional. En general estas
personas no terminan la secundaria y en al-
gunos casos ni la primaria. No encuentran un
espacio en la educacién formal. Fundamen-
talmente son personas con derechos vulne-
rados y en la Escuela Universitaria de Oficios
pueden volver a vincularse y engancharse
con una nueva situacién laboral.

Algunos tienen trabajo y les sirve el paso
por la EUO para mejorar el trabajo que tie-
nen y otros vienen por su primer trabajo;
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vienen a buscar su primera posibilidad.

Nuestro objetivo etario es el que tiene
como destinatarios a jovenes incluidos en el
PROG.R.ES.AR (Programa de Respaldo a Estu-
diantes de Argentina), porque ademas la EUO
certifica a través del PROG.R.ES.AR. Entonces,
el rango etario que nos interesa es el que va
de 18 a 25 afnos. Tratamos de que estos cursos
lleguen a lo que creemos es la franja mas des-
protegida. No quiere decir que no contem-
plemos otras edades. Tenemos chicos a partir
de 15 anos, es lo minimo que nos permite el
seguro. Esto no quiere decir que si viene al-

“Lo importantenoeslle-
loimportantees el ¢

Ana Maria Barletta, vicepresidenta del Area Académica de la UNLP acompafa al director de la Escuela Universitaria de Oficios, Sergio Serrichio en la entrega de certificados 2014.

cuanto mas vulnerable sos mas chance tenés
de formar parte de la Escuela. Hay personas
que tienen problemas de lectoescritura, al-
gunas han llegado hasta la mitad del secun-
dario, por ejemplo. Esto genera en el primer
nivel de los cursos cierta complicacion, por-
que los grupos son muy heterogéneos. Pero
nuestro trabajo arranca desde mas abajo: no
podemos permitir que alguien se vaya de
un curso porque no entiende. Tenemos una
retencion de matricula altisima. Tenemos un

guien mayor no lo atendemos. Puede formar
parte de los cursos sin problema.

Cuando hacemos las inscripciones, la EUO
tiene dos coordinadoras que son psicélogas
y tutores en cada uno de los cursos que per-
tenecen a las distintas ramas sociales: con-
tamos con sociélogos, trabajadores sociales,
psicologos, antropoélogos. Estos profesiona-
les en el rol que les toca, son justamente los
que elaboran el perfil de la persona. Nosotros
decimos, justamente, que todas aquellas con-
diciones que te expulsan de la escuela formal
son la que te hacen entrar en la EUO. O sea,

“Lo importante no es llegar...
lo importante es el cr

desgranamiento en el Ultimo ano del 8 por
ciento. Para estos cursos es muy poco.

{Como es la dinamica de trabajo? ;Y c6mo
se logra esa permanencia?

Trabajamos siempre de la siguiente forma:
por ejemplo hoy tuvimos sentados un club
que tiene su infraestructura disponible, que
tiene ganas de vincularse con la Escuela.
Desde que generan el pedido trabajamos

“Lo importante no es llegar.
lo importante es el camino.”



unos seis meses previos con referentes ba-
rriales, que nosotros detectamos en visitas
que hacemos al lugar y a través de ellos in-
tentamos descifrar cual es el perfil del ba-
rrio y ver cudl es la demanda que hay alli y
disefiamos el curso a medida. Esto es parte
de que no fracasen los cursos. Porque no se
puede imponer a alguien lo que debe estu-
diar. Es decir, orientamos los cursos. Hay que
trabajar esa demanda. Y a través de esa de-
manda dar una respuesta.

Por otro lado, las tutoras generan un vinculo
muy fuerte con los grupos. Hay un acompa-
Aamiento total. Es decir, mas alld de que ellas
generan su relacién, su vinculo casi por fuera
de la Escuela, tienen su grupo de WhatsApp,
de Facebook. Es la persona con la que los pi-
bes dialogan. No es el mismo vinculo que ge-
neran con los docentes. El docente es la parte
técnica digamos y la tutora es la que genera
ese vinculo tan fuerte que hace que el pibe se
sienta acompanado. Si falté, la tutora lo llama.
Se busca que generen un sentido de identifi-
cacion, de pertenencia con la EUO.

{Como se conforma el equipo docente?
¢Son docentes de la Universidad?

No todos. Por ejemplo hoy dimos una char-
la para tres profesores, tenemos uno que es
docente de la Universidad, un carpinteroy un
joven que es ayudante ad honoren en una ca-
tedra, pero no es docente de la Facultad. De
modo, que el perfil de los docentes se confi-
gura a través de tres perfiles: docentes de la
universidad, alumnos avanzados y trabajado-
res de distintos oficios.

La inclusién de la Escuela es en todos los senti-
dos. Es muy importante incluir aquellas perso-
nas que tienen un oficio y ganas de ensefarlo.
En estos afos, vemos que el vinculo que se ge-
nera en este sentido es bien distinto.

¢Cual es la metodologia de trabajo en tér-
minos de ensefianza?

Nosotros trabajamos bajo lo que seria, si tene-
mos que hablar de metodologia de ensenan-
za, de educacién popular. Donde los docentes
son capacitados por nuestro equipo en Educa-
cién Popular y el planteo es mantener la ma-
tricula con adherencia a la Escuela, aca no nos
exigen tener 20 por curso, ni 18, ni 23.

Si bien hay que cumplir con los exdamenes

para aprobar un curso como cualquier otro, el
examen tiene otros tiempos. A su vez, el do-
cente plantea de antemano conjuntamente
con nosotros, cuales van a ser las instancias
evaluativas de ese curso, que por lo general
son practicas. Los cursos son muy practicos,
y esa practica es lo mas importante para no-
sotros. Entonces, por ejemplo, en el caso de
gas, donde los chicos terminan como auxiliar
gasista, parte del examen es poder diagramar
una instalacion de gas y plasmarla en un pla-
no. Que dicho asi, de esta forma, se ve como
algo sencillo pero en realidad tiene que ver
con las normativas de Camuzzi, que hacen

Cada aio la entrega de certificados se acompana con una valija de herramientas especifica, pen-
sada para cada uno de los oficios.

que se complejice el examen. Por lo que un
examen puede durar dos clases o tres. Hay
quienes aprueban y quienes no. Los que no
aprueban tienen instancias de recuperacién
y como los cursos tienen segundo nivel, para
pasar tenés que haber aprobado el primero.
Tratamos de generar métodos evaluativos que
nos sirvan para saber que el oficio lo aprendid.
Tenemos construida ademas, una Guia Orien-
tativa de Competencias y Contenidos para la
Construccién de Disefos Curriculares de los
cursos, que en este caso en particular estan
nomenclados en el Ministerio de Trabajo. Por-
que estamos trabajando para transformar los
programas llevandolos a los contenidos mi-
nimos que propone el Ministerio de Trabajo,
para poder empezar a certificar por medio de
ese Ministerio, en el marco de un convenio.

Lo que nosotros buscamos es generar inclu-
sion. Una vez que generamos esto, puede



aprender con cualquier curso lo mismo. Da
igual que el curso sea de costura o de alba-
Aileria, porque en 4 meses 0 en 8 meses va a
aprender la base de un oficio, va a tener he-
rramientas para seguir aprendiendo el oficio.
Si uno pasé por una carrera universitaria de
5 anos sabe de todo lo que tuvo que apren-
der cuando se fue de la universidad, lo mis-
mo pasa con un oficio. En este caso particu-
lar, lo que si cambia es la légica de ese pibe
que pasé por la Escuela, le cambia la cabeza.
Sabe doénde buscar, con quién relacionarse;
sabe que la Universidad existe, tiene un telé-
fono de contacto de la Universidad, que no es
poca cosa. Hablan con las tutoras, aunque ya
no estén mas en el curso. Entonces generan
un vinculo, una relacién distinta que antes no
tenian. Y después muchos de esos chicos se
insertan con el oficio que fueron aprendien-
do como aprendices pero con una carga dis-
tinta que la que tenian al principio.

¢Piensan una continuidad de formacion
luego de la realizacion de los cursos?
¢Como se juega la articulacion de las tra-
yectorias de formacién con las propuestas
académicas de las Facultades?

Los cursos son cuatrimestrales y anuales, y
algunos cuentan hasta con tres niveles, de-
pendiendo el curso. La idea de hacer tres es
que el tercer nivel lo de la Facultad que dio
origen a ese oficio. Y lo damos en la Facultad.
Por ejemplo en este momento tenemos Vete-
rinaria e Ingenieria dando cursos. Llevamos al
pibe del barrio a la Facultad y le generamos
ese vinculo que tampoco tenia. Se vinculan
con los laboratorios y a eso nosotros lo lla-
mamos formacién continua, porque lo chicos
terminan el primer nivel que es el que nos
exige el Ministerio de Trabajo y el tercer nivel
se lo damos nosotros desde la Universidad,
con los contenidos que generamos nosotros.
Cuando digo nosotros es la Direccién de la
Escuela sentada con el docente a cargo, que
ahi si es un docente de la Universidad. Puede
ser docente o pueden ser alumnos que estan
en los ultimos afos. Como el de Informética:
que cuenta con un tercer nivel que lo damos
en e-basura. Entonces en ese caso particular
el docente es un alumno que también genera
una experiencia muy buena, porque los profe-
sores que son alumnos empiezan a vincularse
desde la extensién de una forma espectacular.

¢Cuales son los lazos que sostienen la Es-
cuela Universitaria de Oficios?

La Escuela depende de la Secretaria de Ex-
tensién, de la Prosecretaria de Politicas So-
ciales, y desde ahi tenemos 4 direcciones.
Estd la Escuela Universitaria de Oficios que
me toca dirigir. Al interior de la escuela se
encuentran dos coordinadoras operativas
que son parte de todos los que coordina-
mos las tareas que se generan en el campo,
porque también la escuela es eso: 11 0 12
sedes separadas en todo el territorio. Nos
vinculamos dentro del convenio que tene-
mos con la Fundacién Florencio Pérez, que
financia gran parte del proyecto, tenemos
un convenio con la Federacién de Entidades
Culturales y Deportivas de La Plata, que nos
vincula con los espacios fisicos, por ejemplo
clubes o centros de fomentos. A su vez, den-
tro de la Prosecretaria tenemos los Centros
Comunitarios de Extensidon Universitaria.
Esos centros son 8 en este momento. En ese
caso particular tenemos cursos que se dan
en los centros de extensién. Ademas conta-
mos con un convenio con el Ministerio de
Trabajo y con lo que era Direccién General
de Escuelas, a través de Formacién Profe-
sional porque vinculamos cursos de for-
macién profesional con el centro 402. Por
ejemplo, reposteria, electricidad, cocinero
de comedor escolar y vamos a tener uno
de alfajores artesanales.

¢Desde la creaciéon de la Escuela cual es el
balance respecto del alcance del Programa
y el impacto de la politica de extension?

Nosotros somos bastante nuevos, el primer
curso piloto fue en el segundo semestre
del 2010. Y en el 2011 fue el primer ano
que trabajamos todo el ano. Es decir que
llevamos 5 anos. Hemos crecido. El objeti-
vo primario: el de la inclusién, no me cabe
ninguna duda que lo cumplimos. Vemos
el resultado. Por experiencia, porque nos
cuentan, porque seguimos en contacto con
los referentes barriales, porque tenemos
pibes que por ahi estaban en cualquiera y
que después que pasaron por la escuela no
estan mds en cualquiera. Lo que no tene-
mos es un seguimiento, balance o estadisti-
cas para decir tantos consiguieron trabajo,
tantos no consiguieron trabajo, porque no



somos una oficina de empleo. Si hay algo
que notamos a fin de afo cuando hacemos
la entrega de los certificados, es que es una
fiesta. En esa entrega de certificados se
acompafna con una valija de herramientas
especifica, pensada para cada uno de los
oficios, para cada uno de esos niveles. Este
ano pensamos que vamos a tener que ar-
mar cerca de 700 bolsos. Y también genera
en los pibes que se llevan la valija sin saber
lo que hay adentro, una sorpresa cuando
la abren y encuentran que hay herramien-
tas de buena calidad, hay bastante dinero
ahi adentro en cuanto a lo que salen todas
estas cosas. Vemos que ese dia, para ellos
también es una fiesta. Vienen con la fami-
lia, vienen con su mejor ropa. Te das cuen-
ta que la disfrutan, que la pasan muy bien,
que algunos es la primera vez que vienen al
edificio de la Presidencia de la UNLP. Desde
el primer dia defendi la idea de que la fiesta
se debe hacer en este edificio, justamente
para que puedan ver que este lugar no es
de nadie en particular, es de todos y que
tengan la posibilidad como cualquiera de
acceder, de venir, de ver, de entrar, estar en
contacto. Realmente es una tarde en la que
la pasamos muy bien. Entonces volvemos a
ver que el objetivo primario se cumple. Vos
ves codmo se relacionan. Siempre trato de
estar en cada inicio de curso y los veo el pri-
mer dia como estan sentados cada uno, ni
se miran y luego los ves cuando terminan:
son un grupo. Se juntan a jugar al futbol, se
forman parejas, es la vida misma. Entonces
esa funcién creo que la cumplimos. Y pone-
mos muchas expectativas en la vinculacién
con el Ministerio de Trabajo, porque cree-
mos que a través de su oficina de empleo
nos va a dar la herramienta necesaria para
poder vincular laboralmente a las personas
que capacitamos.

¢Y cual es el impacto en perspectiva al ac-
ceso a la Universidad?

Nosotros creo que llegamos hasta acé de la
forma en que llegamos casi sin darnos cuen-
ta. Tuvimos hasta el 2013, 300 egresados y so-
lamente en el 2014, tuvimos 350.Y este afo
vamos a tener 700. Lo que estamos viendo es
que estamos creciendo en forma exponen-
cial. Y esa forma exponencial va a necesitar
de otra estructura que la contenga.

¢Como creen que el programa impacta en
las trayectorias de vidas de los jovenes que
se forman en la EUO? ;Notan interés por
parte de ellos en darle continuidad a sus
trayectorias de formacién?

Tenemos una cantidad de pibes que des-
pués del paso por la Escuela han terminado
el FINES (Plan de Finalizaciéon de Estudios
Primarios y Secundarios) y han entrado a la
Universidad. Tenemos un caso, al que llama-
mos nuestra nave insignia, que es Walter. Un
chico cuadripléjico, que hizo primero el curso
de reparacién de PC, después el curso de au-
xiliar gasista. Una voluntad enorme. De una
condicion muy humilde, con muy buena ca-
beza pero el cuerpo no lo estaba acompanan-
do. En una entrega de certificados y cajas, se
acerca y me dice: necesito una silla de ruedas.
Se la pudimos conseguir y con una beca em-
pez6 a estudiar en la Universidad. Estudia pe-
riodismo, terminé el primer afio y ahora esta
cursando el segundo, sigue con la beca. En
ese caso, ya estd, me puedo ir a mi casa tran-
quilo. Pero ademas tenemos muchos chicos
que han empezado el FINES, a los que hemos
llamado para que inicien el segundo nivel y
te dicen: mird no lo puedo hacer porque en
ese horario empecé el FINES. Ya esta, no lo
molestamos mds. Sigue su camino. La verdad
es que el oficio me importa bastante poco, es
la excusa para que accedan a otros espacios.
Hay otros que siguen con su trabajo. Pero la
herramienta estd. No somos todos iguales.
Entonces, alo mejor necesitan eso para poder
vincularse y relacionarse de otra forma.

¢Cuales son los desafios a futuro?

La expectativa es poder llegar a tener el Edi-
ficio de la EUO que se estd terminando. Aun-
que no vamos a renunciar jamas a dejar los
barrios porque creemos que la Escuela tiene
que arrancar ahi. Creo que si nosotros pode-
mMos conseguir un espacio para poder espe-
cializarnos o especializar a los pibes en ese
lugar podemos llegar a tener una escuela de
oficios de alta capacitacion, fundamental-
mente para todo lo que es el polo petroqui-
mico y todo lo que es el nuevo puerto con
todo el movimiento que va a tener y que ya
tiene. Pero ;Quiénes serian los que accedan a
esto? Los que ya pasaron por todo lo demas.
O sea, nosotros queremos seguir incluyendo.



Nuestro objetivo tiene que seguir estando
ahi. Hay muchas personas necesitadas que
quieren tener una posibilidad mas.
Pensamos que el horizonte es que cada Fa-
cultad tenga su curso. De esa forma la per-
tenencia de la Escuela no se va mas, estaria
en todos lados. Hemos visitado todas las Fa-
cultades para que entre todos pensemos un
oficio que cada Facultad pueda brindar.
Ahora estamos por comenzar un curso de
Referentes Ambientales. Es un oficio que no
existe, lo estamos creando con la OPDS (Or-
ganismo Provincial para el Desarrollo Soste-
nible), que es otra vinculaciéon que tiene la
Escuela. Si bien salié a través del PITAP (Pro-
yectos Especiales de Innovacién y Transfe-
rencia en Areas Prioritarias), un proyecto de
residuos solidos y urbanos, también nace
porque la Facultad de Ciencias Naturales se
suma con nosotros a dar este curso. Es una
experiencia nueva, porque es la primera vez
que tenemos sentados en la misma mesa a la
contraparte que es la OPDS, que tiene que ver
con el desarrollo sustentable y legisla todas
estas cosas. O sea, armamos los contenidos
conjuntamente. Entonces, eso nos esta ele-
vando a un nivel donde se arma lo que se va a
hacer desde lo que se necesita. Eso nos pone
en un lugar mucho mejor, porque alguien que
se lleve el certificado de referente ambiental
estara avalado por la OPDS y la Universidad.
Ademas, estamos muy orgullosos porque hi-
cimos “Cuenta conmigo. Concurso de Cuen-
tos y Relatos Juana Azurduy”**, el libro de la
Escuela. Se nos ocurrié rescatar las historias
de las personas que pasan por acd. Entonces,
les ofrecimos a los alumnos de la Escuela de
Oficios, a todos los que quisieran participar,
escribir: los que tuviesen ganas de escribir,
de la forma en que tuviesen ganas de escri-
bir. Hicimos un concurso, se presentaron 65
textosy se entregaron 1°,2°y 3° premio. No
es un hallazgo literario, pero si son historias
de vida.Y con esto nos dimos cuenta que es-
tamos en el lugar en el que queremos estar.
Obviamente nos falta mucho, se hace a pul-
mon, es muy artesanal.

También es importante resaltar que nosotros
podemos armar esta Escuela en este contex-
to de pais y en este contexto de Universidad.
Yo vengo de una educacién técnica donde
las escuelas técnicas fueron destrozadas. No
fue casualidad que las destrozaran, habia un
plan. Hoy me siento casi como un Quijote, re-

cuperando los viejos oficios, y el libro no es
mas que una posibilidad.

**Relato publicado en Cuenta conmigo:
concurso de cuentos y relatos Juana Azur-
duy | Compiladoras: Mg. Maria Bonicatto
y Lic. Maria Marta Urrutia | 12 ed. La Plata:
EDULP, 2015.

Numero de orden: 14

Susana Leguizamon.

Seuddonimo: Susana

Alumno EUO. Curso: Mecanica Nivel 1

AVISO CLASIFICADO

Estaba yo cavilando acerca del “entretiempo”
de la vida (aquel en que para temprano es
tarde y para tarde es temprano) cuando lei
en un matutino un aviso que me interesé de
sobremanera, en el que la Fundacién Flo-
rencio Peréz y la Universidad Nacional de La
Plata se unian, para ofrecer la ensefianza en
diversos oficios, si de aquellos viejos oficios
que la modernidad habia arrumbado en el
altillo (o en el s6tano segun sea el caso) de la
pujante sociedad siglo veintiufera, si se me
permite el término, que estrena tecnologia 'y
electrénica todos los dias y que en mis mas
florecientes afnos habia dejado para “un des-
pués, todavia hay tiempo”, por una eleccién
universitaria que a mi imberbe sabiduria me
brindaba mayor seguridad.

Sin embargo vi en ellos el desacartonamiento
y la desestructuracién que la actualidad hoy
dia demanda, por lo que sin mas pensarlo me
presenté a la inscripcion. ..y choqué nomas con
la realidad, cuando la coordinadora me advirtié
que mi solicitud quedaba al “domind” del des-
tino, segun quedara una vacante o no, ya que
los cupos eran tanto para el amanecer de lavida
como otros tantos, para los que ya estamos re-
corriendo ese “entretiempo” de la misma.

Pero quiso la suerte que una tarde sonara el te-
Iéfono y la voz de la mencionada seforita me
informara con su amabilidad de siempre que
al quedar un lugar libre quedaba dentro (mila-
grosamente porque descontaba que no tenia
oportunidad, por eso de la edad vieron...).

Y alla fui yo, el primer dia del curso, henchi-
da de orgullo, como aquella nifia que hace
unos afnos, me creerian no muchos, estrena-



ba guardapolvo nuevo, presentdndome ante
la puerta del aula donde un cartel rezaba
“Escuela de Oficios-Curso Ayudante Plome-
ro-Gasista-Nivel 1”, cuando escucho una voz
varonil que dice “tranqui la procesién que el
cura viene en chancletas”. Pero eso... se los
contaré en otra ocasion.

* Licenciada en Comunicacion Social, UNLP. Espe-
cializanda en Prdcticas, Medios y Ambitos Educa-
tivo-Comunicacionales, FPyCS-UNLP. Secretaria
técnica de la Especializacion en Docencia Univer-
sitaria, SAA-UNLP.

lucreciagallo@gmail.com



ESTUDIOS Y ENSAYOS

LC[ I—I I STO RI DE LA FILOSOFiA EN LA CARRERA DE FILOSOFIA
DE LA FACULTAD DE HUMANIDADES Y CIENCIAS DE LA EDUCACION: 1914-1953.

Un andlisis de diferentes proyectos curriculares.

Veronica Bethencourt”.
Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién | Universidad Nacional de La Plata (Argentina)

RESUMEN

La Historia de la Filosofia es actualmente un
eje estructurante a la vez que acceso privi-
legiado y signo de cualificacién en la forma-
cién de los futuros licenciados y profesores
en Filosofia de la UNLP. Sin embargo, este hoy
naturalizado estado de cosas, no se remonta
demasiado en el tiempo. El presente articulo
retoma una investigacion sobre el lugar de la
Historia de la Filosofia en la formacion de gra-
do en Filosofia de la UNLP entre los aflos 1914
y 1953. Esta investigacion se lleva adelante so-
bre la base del andlisis de diversos proyectos
curriculares (planes de estudio y programas).
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ESTUDIOS Y ENSAYOS

n relevamiento de los planes de estu-

dio vigentes en las carreras de grado

abocadas a la formacién de profesores
y licenciados en Filosofia de las universidades
publicas de nuestro pais, nos muestra que la
Historia de la Filosofia ocupa un lugar sig-
nificativo en esta formacién: como ninguna
otra disciplina filoséfica (Kelley, 1997) cuenta,
cuanto menos, con cuatro espacios curricu-
lares propios (Historia de la Filosofia Antigua,
Historia de la Filosofia Medieval, Historia de
la Filosofia Moderna e Historia de la Filosofia
Contemporanea), asi como con una importan-
te cantidad de seminarios de grado dedicados
especificamente a sus tematicas que aparecen
en los disefos curriculares como materias op-
tativas. Ademas, es la Historia de la Filosofia el
eje alrededor del cual se distribuyen secuen-
cialmente, en cada afo de carrera, el resto de
las materias que son de corte sistematico. En
este sentido y retomando una categoria pro-
pia del campo de la ensefianza de la Filosofia
podriamos afirmar que los actuales planes de
estudio cuentan con una modalidad o con un
enfoque de la ensefianza de la Filosofia histori-
co-problematico (Obiols, 2002).
Este predominio de la Historia de la Filoso-
fia permite inferir, al menos, que existe en la
actualidad una suerte de consenso entre los
actores del campo en torno a la idea de que
para aprender Filosofia resulta indispensable

el conocimiento y comprension de su Historia
y que esa Historia resulta a la vez la puerta de
acceso a la Filosofia como tal.

Sin embargo, un andlisis de los planes de es-
tudio de las primeras carreras que se dicta-
ron en nuestro pais entre fines del siglo XIX
y comienzos del siglo XX (nos referimos a las
que se dictaran en las Universidades de Bue-
nos Aires y La Plata) pone de manifiesto que
esta relacién entre la Filosofia y su Historia no
siempre fue tan estrecha. El primer plan de
Filosofia de la UBA es de 1896 y contempla
una licenciatura de tres afios y un cuarto afo
para la obtencion del doctorado. Alli, Histo-
ria de la Filosofia es un espacio curricular de
tercer ano en el que se abordan los proble-
mas generales y las distintas escuelas de la
Filosofia (Buchbinder, 1997). En el caso de la
UNLP, en el plan de 1915 correspondiente al
profesorado de Filosofia y Letras, Historia de
la Filosofia es sélo un espacio curricular den-
tro de un conjunto de 20, que hace las veces
de instancia introductoria a la Filosofia en
tanto disciplina, tal y como pone en eviden-
cia el primer programa con que contamos.
Segun se consigna, sus contenidos van desde
el concepto general de las cosmogonias grie-
gas hasta el cristianismo. Este caracter de “in-
troduccién” entonces, remite a una cuestiéon
histérica pero nada implica respecto de las
restantes materias que componen la curricula



ni sobre la organizacion interna de la propia
Filosofia como saber. Esta escasa presencia
es concomitante -y podemos suponer que
complementaria- con el cientificismo hege-
monico en aquel momento en los claustros
universitarios y en particular en la Facultad
de Ciencias de la Educacién (Coscarelli, 2006).
Nuestro estudio analiza este cambio en rela-
cién a la Historia de la Filosofia, denominado
por la literatura especializada historizacion
de la ensefanza filoso6fica o giro historicista
(Schneider, 1993-1995-2004; Rabossi, 2004),
en la formacién universitaria de grado en Fi-
losofia en la UNLP en los diversos proyectos
curriculares en el periodo 1914-1953.

En funcién de ello, llevamos adelante un estu-
dio de los cinco planes de estudios que estu-
vieron vigentes en el periodo: en 1914 junto
con la creacién de la Facultad de Ciencias de
la Educacion, en 1920 en ocasion de su re-de-
nominacién como Facultad de Humanidades
y Ciencias de la Educacion, en 1926, 1943 y
finalmente en 1953 junto a la creacién del
departamento de Filosofia. Asimismo, avan-
zamos en el andlisis de diversos programas
tanto de Historia de la Filosofia como de otras
materias de la carrera.

Nuestro andlisis discurrié en el plano del cu-
rriculum escrito o explicito (Goodson, 2003)
asumiendo que “fija patrones de relacién, for-
mas de comunicacion, grados de autonomia
académica” (Feldman y Palamidessi, 1994:70)
y por tanto deviene, ademds, en “un modo
de regular y legislar la vida de los docentes”
(Feldman y Palamidessi, 1994:70), cuya accion
va a ser medida por su adecuacién a ese pa-
rdmetro. Es en este sentido, que un andlisis en
este nivel permite indagar qué tipo de orga-
nizacién de los saberes, de las experiencias y
de los vinculos con los alumnos y con el mun-
do, se propician en una institucién educativa.
Finalmente, entendemos que los cambios curri-
culares en una institucién como la Universidad
en Argentina, implican una modificacién socio-
cultural profunda en tanto que afectan diversos
aspectos de la vida institucional: desde los con-
tenidos que se asumen como necesarios para la
formacion de los futuros profesionales de una
determinada disciplina, las formas de ensefan-
za propiciadas, hasta la reestructuracién de los
recursos necesarios para su funcionamiento (Ca-
milloni, 2001).

Dado que no podemos dar cuenta de nuestro
andlisis en virtud de la extensién de este articulo,

pasamos a sefalar algunas de sus conclusiones.
En primera instancia, este andlisis muestra,
a pesar de que el profesorado durante largo
tiempo no fuera solamente de Filosofia sino
de Filosofia y Letras o Filosofia y Ciencias de
la Educacién, un notorio crecimiento en el
tiempo del nimero de los espacios curricu-
lares especificamente “filoséficos”. El plan de
1914 contenia apenas tres materias “pura-
mente” filosoficas (Etica, Logica e Historia de
la Filosofia) mientras que en el plan de 1953
este numero asciende a doce. Dentro del con-
junto de las asignaturas que se incorporaron
a lo largo de los cuarenta afos que retoma
nuestra investigacion se cuentan materias
sistematicas o problematicas como Estética,
Metafisica, Antropologia Filoséfica, Filosofia
de las Ciencias o Filosofia de la Historia, el
desdoblamiento de otras -como el caso de
Etica y Metafisica en Etica por un lado y Gno-
seologia y Metafisica, por el otro-y la incorpo-
racién las asignaturas dedicadas especifica-
mente a la Historia de la Filosofia que, como
hemos visto, asciende finalmente a cuatro.
Indudablemente, este incremento objetiva
un proceso de progresiva especializacion dis-
ciplinar, de consolidacion de la Filosofia como
disciplina académica y de profesionalizacion
de los actores del campo. Cabe recordar que
quienes fueran los primeros docentes de la
Facultad de Ciencias de la Educacién no te-
nian una formacién filoséfica de base mien-
tras que después de la década del 30 la casi
totalidad de los mismos era profesor o doctor
en Filosofia recibido en la UNLP o en la UBA.
Esta transformacién de las plantas docentes
acompana y es posibilitado por aquel proce-
so de autonomizacién y especializacion del
propio campo de la Filosofia.

Sin dudas, también, entre este proceso de
especializacion académica de la Filosofia y
la “autonomizacién” del area Filosofia sobre
todo de las Ciencias de la Educacién dentro
de la propia Facultad de Humanidades y Cien-
cias de la Educacién pueden establecerse es-
trechas relaciones. 1953 es el aflo en que por
primera vez la Facultad habilita un titulo de
Profesor de Filosofia a secas y es el afo en que
se crea el Departamento de Filosofia. Ningu-
na de estas modificaciones hubiese sido po-
sible de no haber existido una comunidad
filosofica lo suficientemente desarrollada y
consolidada para sostenerlas (Romero, 1952).
A su vez, el analisis nos permite ver que di-



cho proceso de autonomizacién se produce
en detrimento de la formacién docente espe-
cifica; resulta especialmente sugerente que a
medida que la Filosofia va ganando terreno y
especificidad en la formacién de los profeso-
res los vaya perdiendo la formacién docente
especifica: en el plan de 1914 la formacién
docente significaba casi el 50% del plan mien-
tras que llegados al plan 1953 ésta sélo sig-
nifica el 17%. Caratular este proceso implica,
obviamente, asumir alguna hipétesis respec-
to de su significado. Asi, podriamos sostener
que la “mejora” en la formacién filoséfica de
alguna manera habria operado en detrimento
de la formacién docente; sin embargo, una ca-
racterizacién de este tipo supone afirmar, cosa
que no haremos, que la formacién docente tal
y como fuera concebida por el positivismo era
realmente adecuada -y que por ello, introducir
un recorte en la misma podria significar per-
judicar la formacion docente. La complejidad
del proceso que abordamos nos inhibe de ex-
traer conclusiones exageradamente taxativas.
Lo que si podemos afirmar es que hubo una
estrecha relacién entre el avance de la especi-
ficidad de la Filosofia y el repliegue del positi-
vismo por una parte y entre la disputa contra
éste y la separacién de la verdadera formacién
filoséfica de la formacion docente.

Ahora bien, en relaciéon a la incidencia de la
Historia de la Filosofia en esta formacion, al
menos hasta el afo que abarca nuestro ana-
lisis, podemos ver una progresiva mayor in-
cidencia y presencia de esta disciplina en la
formacion docente de grado en diversos mo-

dos y sentidos. En el nivel mas “de superficie”

del disefo curricular ésta resulta palmaria.
Hemos podido mostrar que de la sola presen-
cia de Historia de la Filosofia como un espacio
curricular que formaba parte de un conjunto
de sélo tres materias especificas en 1914 y
después de atravesar anos sin modificacio-
nes, a partir de la década del cuarenta se in-
crementa en forma notoria la presencia de la
Historia de la Filosofia y finalmente, llegados
a 1953 la Historia de la Filosofia cuenta con
cuatro espacios propios que como ya hemos
sefalados son correlativos entre si y estruc-
turan todo el plan de estudios. En principio,
este crecimiento habla, por una parte, de una
comunidad de profesionales que avanza en
la consideracion de que el conocer la Historia
de la disciplina resulta central en la formacién
de los futuros profesionales. Ciertamente que

no han sido las Unicas materias que se incor-
poraran durante el periodo que nos ocupa y
en este sentido, podria afirmarse lo mismo
de cualquiera de las restantes incorporacio-
nes. Sin embargo, el caso no es exactamente
andlogo. En efecto, esta suerte de explosion
histérica no puede sino entenderse como la
coagulaciéon de un proceso que venia desa-
rrollandose en la propia comunidad filosofi-
ca con antelacién. Resulta imposible pensar
gue se haya tratado de una exploracién o una
idea incipiente de algun docente aislado. Por
otra parte, debemos recordar que los planes
de estudio que nos ocupan eran tratados en
el seno de los Consejos Académicos y, poste-
riormente, en el Consejo Superior de la UNLP
donde también los estudiantes contaban
con representacion, cosa por la cual, debe-
mos asumir que al menos habia un consenso
mayoritario en torno al tema que atravesaba
los claustros; de hecho, en las actas corres-
pondientes a las sesiones que trataron dicho
plan, los estudiantes no presentan objecion
alguna. Lo que el andlisis curricular nos per-
mite inferir, entonces, es que habia un fuerte
consenso en torno a que para poder ensefiar
Filosofia resultaba indispensable conocer la
Historia de la disciplina con alguna profundi-
dad, con sus respectivas periodizaciones, sus
autores candnicos, sus temas centrales. Y esta
es una modificacién sustancial dentro del
profesorado de la UNLP que paradéjicamen-
te en sus origenes ligaba a la Filosofia con la
ciencia y consecuentemente negaba el valor
intrinseco de la Historia en general y de la His-
toria de la Filosofia en particular.

Esta modificacién en el orden del ensefar
también tiene su correlato en el propio cam-
po disciplinar. En efecto, desde la perspecti-
va de la Filosofia

como disciplina

esta  afirmacion
revierte en soste-
ner que la Historia
de la Filosofia se
ha trasformado
o es considerada
por quienes llevan
adelante la practi-
ca de la Filosofia 'y

(...) la Historia de la Filosofia se
ha trasformado o es considera-
da por quienes llevan adelante
la practica de la Filosofia y de su
ensenanza en un requisito in-
soslayable para considerar que
alguien “sabe Filosofia”.

de su ensefanza en un requisito insoslayable
para considerar que alguien “sabe Filosofia”.
Esto significa, o eso entendemos, que en cua-
renta anos la Historia de la Filosofia devino en



la prueba de cualificacién del propio saber
filosofico.

Retomando ahora los trabajos de Schneider
(1995), podemos relacionar esta funciéon de la
Historia de la Filosofia otro hecho nada me-
nor: al transformarse en una prueba de quali-
ficacién la Historia de la Filosofia también se
vuelve una suerte camino introductorio a la
propia Filosofia como saber.

En forma concomitante, durante este proceso
asistimos a la transformacién de Historia en el
eje estructural de todo el plan de la carrera.
En efecto, la primer Historia de la Filosofia no
era ni prioritaria en el orden del saber ni pri-
mera en el orden de la ensefanza. Ese lugar
se fue “construyendo” lentamente a medida
gue se establecieron las correlatividades y los
anos en la carrera. Llegados al plan 53, cada
una de las Historias ordena y entrelaza la to-
talidad de la formacién de los profesores de
Filosofia de modo que cada una de ellas tiene
como correlativa a la anterior (Plan 1953). Asi-
mismo, el incremento en el nimero de estas
asignaturas es claro signo de una especializa-
cién de la propia Historia de la Filosofia como
disciplina dentro del campo filoséfico, espe-
cializacion que a su vez justifica y habilita la
consolidacién de esos espacios curriculares.
Esta especializacién se evidencia sobretodo
en los ultimos diez afos del periodo analiza-
do en la especificidad y diversidad de las te-
maticas abordadas asi como en la bibliografia
utilizada. Este mismo proceso que muestran
los sucesivos planes también se evidencié
institucionalmente en la creacién del Institu-
to de investigacion sobre Historia de la Filoso-
fia y del Pensamiento argentino que se creé
en el afno 1953 asi como en las diversas pu-
blicaciones que los profesores de la Casa rea-
lizaran tanto en la Revista de Filosofia cuanto
en Humanidades cuyos indices dejan ver el
creciente interés por las tematicas histéricas.
Sin embargo, como también sefalara Schnei-
der respecto del proceso de historizacién de
la ensefanza de la filosofia en Europa, ésta
implica, ademds, un proceso de transforma-
cién de la propia Filosofia en un saber de in-
terpretacion de los textos. Creemos que es
en este sentido que debemos interpretar la
incorporacion en el plan de 1920 de los espa-
cios llamados “seminarios” en los que especi-
ficamente se llevan adelante como parte de
la formacion de grado tareas ligadas a la in-
vestigacion y la produccién escrita. Sin dudas,

que la investigacion pase a formar parte de la
formacion de los profesores de la disciplina,
muestra un cambio importante en relacién a
la misma Filosofia en distintos niveles.

Asimismo, este acento en la investigacion
centrada en laimportancia de los textos fuen-
te promueve, por una parte, una novedosa
forma de ensefnanza ligada precisamente al
trabajo de lectura e interpretacién de textos,
en la que el docente deviene una suerte de
guia de lectura, de comentador autorizado
de un texto que requiere de exégesis. La Filo-
sofia es concebida entonces como una practi-
ca con un fuerte componente hermenéutico.
Por otra parte, esta exégesis se realiza en el
marco de una tradicién cuyo conocimiento se
asume insoslayable en orden a la mera com-
prensién del sentido de los textos. De este
modo, la Historia de la disciplina muestra una
importancia creciente para la propia Filosofia.
Cuando se forma a los futuros profesores de
la disciplina bajo el supuesto de que la Filoso-
fia se lee en clave histérica de alguna manera
se esta sosteniendo que para saber Filosofia
resulta indispensable el conocimiento de esa
Historia. De este modo, y en un proceso que

no hace sino pro-

fundizarse hasta
el final del perio-
do que nos ocupa,
la Historia de la
Filosofia va gana-
do protagonismo
dentro de la Filo-
sofia como saber.
En este mismo sen-

Cuando se forma a los futuros
profesores de la disciplina bajo
el supuesto de que la Filosofia
se lee en clave histérica de algu-
na manera se esta sosteniendo
que para saber Filosofia resulta
indispensable el conocimiento

tido creemos que | de esa Historia.

puede ser interpre-

tada la incorporacién a la curricula de los espa-
cios dedicados exclusivamente a la lectura
y comentarios de textos filoséficos desde el
plan de 1920, cuando la carrera ya contaba
con casi veinticinco afos en los cuales no se
habia considerado necesario, o al menos no
tan necesario como para producir un cambio
en la ruta de formacién de los profesores, en-
sefar a leer y comentar. Que esto haya tenido
lugar, muestra a las claras el renovado lugar
de la lectura y el comentario y, a la postre,
el lugar que adquiere el texto para la propia
disciplina. Nuevamente, entonces, el sentido
de los textos filoséficos deviene una cuestion
compleja a ser elucidada a la luz de la Histo-
ria de la Filosofia. De alli que un profesional



de la disciplina requiera como parte elemen-
tal de su formacién, la capacidad y el bagaje
de contenidos necesarios para dar cuenta de
esta preeminente funcién exegética. Precisa-
mente puede interpretarse en este sentido, una

modificacién que
introduce el plan

(...) el sentido de los textos filoso-
ficos deviene una cuestién com-
pleja a ser elucidada a la luz de la
Historia de la Filosofia.

53 en las corre-
latividades que
establece que: el

haber cursado y
aprobado estos

cursos es condiciéon para acceder posterior-
mente a los Seminarios (Plan 53).

Esta transformacién o modificacién del rol de
la Historia de la Filosofia también queda en
evidencia a través del anadlisis de los progra-
mas que la retoman. En efecto, una mirada a
Historia de la Filosofia que permanece en los
planes de estudio hasta el Plan de 1942, tam-
bién pone de manifiesto una modificacion en
relacién al sentido que tenia en la formacién.
Los primeros programas, confeccionados por
Alejandro Korn, nos muestran que la materia
era concebida desde una perspectiva cam-
biante que podia ser mds o menos problema-
tica y que, si bien avanzaba en relacién a las
cuestiones alrededor del origen de la Filoso-
fia como disciplina, en ningun caso lo hacia
alrededor del propio valor de la Historia de la
Filosofia para la Filosofia o incluso de las mis-
mas problematicas que atraviesan a la Histo-
ria de la Filosofia en tanto disciplina filoséfica.
Korn fue protagonista de la disputa contra el
positivismo que tuvo lugar durante las pri-
meras décadas del siglo XX en las universi-
dades y el dictado de Historia de la Filosofia
que desarrollé en la UNLP desde 1910 hasta
1930 constituia en si mismo una trinchera en
esa ardua disputa. Sin embargo, su militancia
antipositivista no redundé en una pondera-
cion superlativa por parte del filésofo sobre
la Historia de la Filosofia. Cuando la materia
pasa a manos de Figueroa, se produce, como
lo seflalamos, un desplazamiento en favor de
una perspectiva si cabe decirlo“mas” histérica
toda vez que no sélo cuentan con un desarro-
llo histérico de las tematicas abordadas sino
que, ademas, la propia Historia de la Filosofia
se vuelve un tema de reflexién dentro de la
asignatura. Profundizando esta torsion, llega-
dos al final de nuestro analisis, los programas
de las distintas Historias muestran que en casi
todos los casos alguna o algunas unidades de

los programas respectivos a la reflexion sobre
la propia Historia de la Filosofia, como en los
casos de los programas presentados por José
Luis Romero y Emilio Estit en Historia de la
Filosofia contemporanea o por Benito Raffo
Magnasco en Historia de la Filosofia Antigua y
Medieval primero y luego en Historia de la Fi-
losofia Antigua. De este modo, los programas
dan cuenta de otro modo de la presencia de la
Historia de la Filosofia y de sus complejidades
eny para la propia reflexion filoséfica.

Para finalizar. Segun entendemos, nuestro es-
tudio muestra que a lo largo de los cuarenta
anos del periodo abordado, tuvo lugar un
complejo proceso en relacién a la formacién
de los profesionales de la Filosofia a su espe-
cificidad como profesores y como especialis-
tas en Filosofia. En particular, alrededor de
la presencia creciente de la Historia de la Fi-
losofia en la formacién de los profesores de
la disciplina el mismo nos habilita a pensar
en un proceso de historizaciéon de ensefian-
za de la Filosofia a través del cual esta His-
toria habria devenido una forma de acceso
privilegiado a la Filosofia como saber, un
certificado de cualificaciéon sobre la misma
disciplina y en el eje alrededor del cual se
ordenan las restantes disciplinas filoséficas
que conforman los planes de estudio. Este
proceso de historizaciéon aparece estrecha-
mente relacionado con el proceso de profe-
sionalizacién y autonomizacién de la propia
Filosofia, aunque para avanzar en este senti-
do deberiamos incorporar a nuestro analisis
otras dimensiones que exceden en mucho
lo especificamente curricular. No obstante
esta limitacién que en ninguln caso conside-
ramos menor, entendemos que tener la po-
sibilidad de desarticular al menos en parte
el compacto entramado que hace que pro-
duzcamos y ensefiemos Filosofia del modo
en que lo hacemos, importa la posibilidad
de asumir una perspectiva diferente desde
la cual pensar la Filosofia y su ensefanza.
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RESUMEN

El articulo problematiza las distintas visiones so-
bre lo que debe ser la ensefianza en las carreras
de medicina. Los autores sostienen que las es-
cuelas de Medicina deben adecuar sus progra-
mas de estudio profundizando y complejizando
el fendmeno de salud y enfermedad, analizan-
dolo como un fenémeno social. Sin embargo,
reconocen que la resistencia a dicho cambio es
producto de fuerzas contrapuestas desiguales
en el campo de la salud que se materializan en
la distribucion desigual de recursos entre mate-
rias y en las concepciones de salud dominantes
que reproducen las practicas formativas.

A partir de estas ideas, el articulo expone una
investigacion realizada en la Facultad de Cien-
cias Médicas de la UNLP, que los modelos do-
minantes permean las representaciones de los
alumnos sobre el perfil profesional hacia un
modelo biologicista y superespecializado. El
aporte del trabajo de investigaciéon que el arti-
culo resalta, es que estas representaciones de
los alumnos acerca de la profesion médica pue-
den modificarse implementando estrategias
de trabajo en terreno, para ello se muestra in-
formacién correspondiente a dos experiencias
en terreno vinculando el conocimiento tedrico
con la practica en escenarios reales.

PALABRAS CLAVE

Escuelas de medicina-
Practica profesional -
Condiciones sociales



ESTUDIOS Y ENSAYOS

as carreras de medicina son las formado-

ras de los recursos humanos prioritarios

de los sistemas de salud. Por lo tanto, no
estan fuera de las discusiones en torno al pa-
pel que juegan los diferentes sectores en la
determinacion de la salud de los individuos,
grupos y comunidades. Por ello tienen un
gran desafio por resolver: ;Qué tipo de profe-
sional formar, para qué tipo de practicay en
qué sistema ideal de insercion?
Los sistemas de salud, en nuestro medio y en
el mundo son centro de debates permanen-
tes en torno a su organizacion, efectividad y
financiacion. Dicho debate se actualiza en la
medida en que los sistemas de salud no consi-
guen responder adecuadamente a los nuevos
y complejos problemas de salud que afectan
a las sociedades. Las caracteristicas de estos
problemas y la complejidad de las estructuras
sociales y politicas de los diferentes paises y
regiones han configurado un mosaico irregu-
lar de respuestas sanitarias en funcion de dife-
rentes concepciones de lo que es la salud y la
organizacién estatal de su cuidado.
Por otro lado, las universidades en las que fun-
cionan las facultades o escuelas de medicina
tienen estructuras caracteristicas que definen
perfiles propios (Hasenfeld, 1990), muchas ve-
ces alejados de los problemas de salud y de las
organizaciones encargadas de su resolucion.
Esto a veces es visto como una ventaja en la

formacién de profesionales, en lo relativo a la
autonomia y libertad de pensamiento; y otras
veces, es visto como un aspecto negativo, cri-
ticdndosele a las universidades su escaso com-
promiso en el desarrollo social y politico de las
sociedades que le dan sustento (Cordera Cam-
pos & Sheimbaum Lerner, 2008).

Ahora bien, en el presente articulo nos pro-
ponemos discutir el papel que cumplen las
carreras de medicina en la formacién del
perfil de profesionales. El trabajo analiza
puntualmente, los impactos en las represen-
taciones de los estudiantes de la carrera de
medicina acerca de la profesién médica y de
la salud, de una propuesta de ensefanza en
un area especifica de la formaciéon médica (la
Epidemiologia) centrada en el trabajo en te-
rreno en comunidades concretas, que busca
reorientar la formacion hacia el componente
social, histérico y cultural que determina los
procesos de salud y enfermedad en personas,
grupos y comunidades. De esta manera, la
mencionada propuesta debe ser entendida
también en el marco de la disputa dentro del
campo de la salud; esto es, como una estra-
tegia de acumular capital social y simbdlico
en aras de fortalecer las posiciones de los ac-
tores que intentan revertir la hegemonia del
campo. Es decir, quienes escriben se recono-
cen como integrantes del campo en cuestion
y al trabajo como parte de esa estrategia.



La propuesta utiliza la herramienta de en-
seflanza vinculada a la practica en terreno
como modo de adquisicion de aprendizajes
significativos en escenarios reales, donde se
desarrollan y cobran sentido las ideas de “De-
terminantes sociales” en la produccién de los
procesos de salud y enfermedad.

A partir del desarrollo de esta propuesta de
formacion practica de aproximacion al terre-
no en comunidades concretas, es que se in-
daga en las representaciones de los estudian-
tes de la carrera de medicina, con la finalidad
de comparar las diferencias en estas repre-
sentaciones con anterioridad y posterioridad
al desarrollo de la experiencia de formacién
en la comunidad.

FORMACION UNIVERSITARIA, CONCEP-
CIONES DE SALUD Y MODELOS MEDICOS
EN DISPUTA.

Para llevar a cabo ese objetivo, hemos consi-
derado pertinente remitir a algunos concep-
tos de la sociologia de Pierre Bourdieu. Asi,
consideraremos a la salud publica como un
campo en el que coexisten diferentes mo-
delos médicos en pugna por la hegemonia
(Spinelli, 2010). En la idea de campo pode-
mos observar la existencia de capitales en
juego: capital simbdlico y cultural -el del sa-
ber y/o paradigma sobre lo que debe ser la
salud y lo que debe ser un médico, saberes
consagrados en titulos, credenciales y pres-
tigio. La posesion y administracién de estos
capitales posibilita a su vez el control y acce-
so a capital econémico, recursos, etc. A su vez,
estos capitales son disputados por distintos
actores que, con distintos intereses, pelean
por esos recursos y la definicion y resolucién
de los problemas propios del campo. En éste,
entonces, cada uno de los actores (politicos,
académicos, profesionales, corporaciones) lu-
cha por la consolidacién, o por la apropiacién y
el predominio de uno o mas de los capitales en
pugna. A través de esta categoria de Bourdieu,
podemos ver las reglas propias que rigen en el
campo de la salud y la gran autonomia relativa
que el mismo posee. De alli que para modificar
posiciones, los actores deben aprender y acep-
tar las reglas del juego y en base a ello, acumu-
lar capital con las loégicas propias del campo.
(Bourdieu & Wacquant, 2005).

Como plantea Bourdieu (1990), es importan-
te definir las posiciones que ocupan los agen-

tes en el campo. Estas posiciones van des-
de las jerarquias dominantes —por ejemplo
decanos, directores de hospital, sociedades
cientificas, y otras-, a las subordinadas —por
ejemplo médicos de base, u organizaciones
ligadas a la salud, centros de estudiantes, en-
tre otros- de acuerdo a las cantidades de capi-
tales que posea cada uno (capital econémico,
social, cultural o simbdlico).

En este sentido, plantear la nocién de campo
de salud permite ubicar al Modelo Médico
Hegemonico, tal como es caracterizado por
Eduardo Menéndez (2005), como el modelo
de quienes tienen la posicion dominante del
campo y pretenden, entre otras cosas, reducir
las interpretaciones de la salud al radio de ac-
cién del individuo y a sus elecciones. En el otro
polo, entre quienes disputan la hegemonia
del mismo, en una posicién subalterna y hasta
marginal, los actores esgrimen representacio-
nes de salud que se encuentran fuertemente
posicionadas en lo colectivo (Pozzio, 2010) .
Esta nocién colectiva de la salud otorga un lu-
gar central a los determinantes sociales de la
salud, (Linares-Pérez & Lopez Arellano, 2008)
(Spinelli, 2005) a los que sitia en el campo de
la lucha politica —en términos bourdianos, en
el campo de poder- que es donde se configu-
ran y distribuyen dichos determinantes. Por lo
tanto, para las posiciones subalternas dentro
del campo de la salud, esos determinantes van
mucho mas alla de los aspectos biofisiolégicos
del individuo -como lo plantearian las posicio-
nes hegemanicas-, por cuanto limitarse a estos
aspectos es una forma reduccionista de abor-
darla complejidad de los problemas de salud y
enfermedad (De Sousa Minayo, 1997).

Es importante sefalar que los sistemas de sa-
lud reproducen los modelos hegeménicos
mediante su accionar cotidiano, moldeando
las ideas de lo que un profesional de la salud
debe ser-tanto al interior de las organizaciones
formadoras como de la propia comunidad-.
Generar un modelo hegeménico justamente
significa eso: que todos los actores, consciente
o inconscientemente, hacen suyo ese modelo
y asi lo replican (Bourdieu & Passeron, 1996).
Por ello es tan dificil modificar esa situacién, es
decir, romper con la reproduccion e introducir
modificaciones que trabajen en la reorienta-
cién de los sistemas de salud y la formacién de
sus profesionales hacia un modelo mas social.
Estas modificaciones deben partir también
de las facultades o escuelas de medicina, de-



safiando el perfil de formacién profesional, lo
cual contribuiria a romper con la espiral repro-
ductivista que se da actualmente entre estas
instituciones y los sistemas de salud.

Es posible sefalar, en este sentido, que el
modelo de formacién liberal, biologicista y
acritico de la practica de la profesién médica
se observa con regularidad en las diferentes
facultades o escuelas de Medicina de Argenti-
nay se enmarca dentro de lo que se ha deno-
minado como Modelo Médico Hegeménico
(MMH), (Menéndez,1990). El MMH se genera
y se reproduce en el seno de la formacién mé-
dica, a través de la practica docente de médi-
cos y no médicos, y tiene su continuidad en
la practica profesional, construyendo asi una
hegemonia que intenta excluir y marginar
otros modelos de atencién.

Al sostenerse como dominante a lo largo del
tiempo, ha generado en el campo de la salud
lo que Bourdieu (1993) denomina habitus, en
tanto sistemas de disposiciones duraderas y
transferibles, que funcionan como estructu-
ras estructurantes, es decir, como principios
generadores y organizadores de practicas y
representaciones. Es posible sefalar que este
habitus es también reproducido por los ac-
tores universitarios a través de las practicas
docentes. Alli se ubica uno de los escenarios
de disputa del campo de la salud, en el que
se estructuran las ideas sobre lo que la prac-
tica profesional ha de ser, ideas que son in-
corporadas por los estudiantes. Es asi como
alumnos y docentes van naturalizando esta
forma de entender el ejercicio de la medicina
que es parte constitutiva de su experiencia
cotidiana, reproduciendo con sus represen-
taciones, actitudes y practicas, la hegemonia
del modelo asistencial dominante (Bourdieu
& Passeron, 1996).

De esta manera, la formacién de profesiona-
les de la salud dentro de las facultades de me-
dicina se configura como una arena especifi-
ca del campo de la salud. Es en el dmbito de
la formacién en estas facultades, donde cada
actor realiza su juego en funcién de incre-
mentar y/o adquirir los capitales que pueden
ser tanto simbdlicos, como sociales o econé-
micos (horas docentes, cargos jerarquicos,
financiamiento, mayor cantidad de materias
o capacidad de gestién) cuya adquisicion y/o
acumulacion les sirven para posicionarse en
el campo mas amplio de la salud.

Es en esta arena especifica -la formacién de

médicos- donde debemos generar mecanis-
mos para dar un debate en torno a las po-
siciones de los modelos y en ese sentido se
presenta la propuesta de enseflanza que ana-
lizamos en este articulo.

FORMACION, PRACTI’CAS SOCIALES EN
SALUD Y REDEFINICION DEL PROFESIO-
NAL MEDICO

La definicién del perfil de egresado de las es-
cuelas de medicina se encuentra en debate
permanente (Garcia, 1972) (Brisson & Galli,
2005): por un lado, una minoria de actores
universitarios y profesionales actian por fue-
ra de los claustros, traccionando hacia el ob-
jetivo de formar egresados mas sensibles a la
realidad o a las necesidades que la sociedad
requiere o proponiendo capacitacion per-
manente en el trabajo (Merhy, Feuerwerkwr,
& Ceccim, 2006). Por otro lado, los herederos
de la tradicion hegemonica (directivos de las
corporaciones profesionales y universitarias)
rechazando estos intentos y conservando
las relaciones de poder tal como estan. Y en
medio de estos dos sectores en pugna por
la hegemonia del campo -los que la tienen y
luchan por no perderla y los que la disputan,
ofreciendo un modelo contrahegemonico-
en medio, deciamos, estan los otros actores
del campo que si bien no podemos conside-
rar como parte de los herederos de la tradi-
cién, si contribuyen a su reproduccién.

Para comprender esto, remitimos nuevamen-
te al concepto de habitus de Bourdieu (1993):
la mayoria de los miembros del campo quiza
no se ven beneficiados -ni material ni simbé-
licamente- con la hegemonia actual, es decir,
con un modelo de profesional especializado,
liberal y acritico. Sin embargo, al haber sido
socializados en el campo, al pertenecer al
mismo, son moldeados por el habitus que
naturaliza ese modelo de profesional como
el Unico posible (Castro, 2010). Como plantea
Bourdieu (1993), el habitus son estructuras
estructurantes y estructuradas; estructuradas
en tanto vienen dadas -y por eso, parecen
obvias y naturales-; y estructurantes, porque
nos permiten percibir, aprehender el mundo
y por ende, actuar (Lahire, 2005).

Esta dltima caracteristica es la que permite
pensar en la transformacion de esos habitus,
sin lo cual no seria posible la lucha y la trans-
formacion de la hegemonia en el campo. Si-



guiendo con esta ldgica, la postura de los ac-
tores que intentan promover otro modelo de
profesional debe apuntar a la ensefianza en
tanto instancia que posibilita la modificaciéon
de ese habitus, ya que es alli, en la formacion
médica de grado donde el mismo se estruc-
tura. Para los actores tradicionales, sostener
el modelo actual es una manera de sostener
esa naturalizacién que por un lado les permi-
te tener el apoyo técito e incorporado de la
mayoria de los miembros del campo y por el
otro, como deciamos mas arriba, mantener
sus propias posiciones de poder.

En este sentido, se observan numerosas insti-
tuciones (desde escuelas de medicina como
la de la Universidad Nacional del Sur, La Uni-
versidad Nacional de La Matanza, La Universi-
dad Nacional de Rosario y hasta la propia Or-
ganizaciéon Panamericana de la Salud) que se
encuentran trabajando en la elaboracién de
estrategias educativas que reorienten el perfil
profesional hacia la posicién contrahegemé-
nica (OPS/OMS, 2008).

La ausencia de una mirada mas humana, in-
tegral y holistica de la medicina por parte de
los egresados tiene parte de su origen en la
mirada recortada, restringida de las escuelas
formadoras y en las escasas oportunidades
brindadas por dichas escuelas para permitir
un contacto mdas amplio con la realidad so-
cial (OPS/OMS, 2007). Este “contacto” con la
realidad social -donde se produce el proceso
de salud-enfermedad-atencién- es un punto
clave desde el cual generar un didlogo entre
la realidad y la teoria, didlogo que permita
sensibilizar al estudiante a través de su expe-
riencia. Y aqui consideramos esa experiencia
no s6lo como lo vivido y percibido de forma
primaria y sensible, sino como la mediaciéon
de eso vivido, que ya contiene de por si una
reflexion que articula el relato que se hace
de esa misma experiencia y por lo tanto, la
complejiza (Scott, 2001). Esta experiencia del
contacto con la realidad pone al docente y al
alumno en un punto de reflexién y articula-
cién de la teoria y la practica, conceptos fun-
damentales de la propuesta analizada.

En el modelo vigente, la necesidad de la prac-
tica en la carrera de medicina no esta puesta
en duda, pero se la reduce a la adquisicion de
conocimientos y habilidades técnicas necesa-
rias para realizar practicas especificas vincu-
ladas exclusivamente a tratamientos o proce-
dimientos sobre los cuerpos de los pacientes.

Se ensefa a tomar la presiéon o suturar una
herida, pero se desconoce la dimension “acti-
tudinal,” por ejemplo las reacciones e interac-
ciones con el paciente.

Para incorporar lo actitudinal a la ensefian-
za se debe vincular teoria y practica con el
fin de desarrollar un practicum, entendido
como una situacién pensaday dispuesta para
aprender una practica en la que el estudiante
aprende a evaluarla, debe disefar y realizar su
propia percepcién de ella, reflexiona sistema-
ticamente sobre lo realizado y sus fundamen-
tos, analiza casos o zonas indeterminadas de
la misma (Candreva, 1999). Este punto resulta
clarificador del papel que deben desempanar
en el curriculo las practicas del trabajo en te-
rreno, como un espacio de contacto y de re-
flexion de la practica y no limitado al aprendi-
zaje de un acto mecanico.

De acuerdo a esto, se deben recuperar las
experiencias -en el sentido que le ddbamos
mas arriba- ligadas a la practica, para encua-
drar los resultados obtenidos y poder pro-
ducir un conocimiento sistematico sobre lo
que implica ensefar y aprender una practica
profesional. Por ello es necesario trabajar en
una légica de problemas y no una légica de
soluciones, haciendo que los problemas ha-
llados en las practicas provoquen a los textos

(Spinelli, 2010).

En este marco, el
trabajo del que se
da cuenta aqui bus-
cO conocer si una
propuesta pedagé-
gica con una fuerte
impronta en la de-
terminacién  social
de los fendmenos
de salud enferme-

Este “contacto” con la realidad
social -donde se produce el pro-
ceso de salud-enfermedad-aten-
cién- es un punto clave desde el
cual generar un dialogo entre la
realidad y la teoria, didlogo que
permita sensibilizar al estudian-
te a través de su experiencia.

dad logra impactar
anivel de las ideas preconcebidas (habitus) en los
alumnos, para generar conciencia de la necesi-
dad de reorientar los recursos y los capitales so-
cial y simbdlico hacia otro modelo profesional.

LAS PRACTICAS EN LA REALIDAD SOCIAL
Y LAS TRANSFORMACIONES EN LAS RE-
PRESENTACIONES DE LOS ESTUDIANTES
SOBRE EL PROCESO SALUD ENFERMEDAD

Desde esta perspectiva centrada en posibi-
litar que los procesos de formacién generen
la problematizacion de las representaciones



dominantes al interior del campo de la for-
macién médica, es que se procedié a evaluar
el impacto que, en esas mismas ideas, puede
tener la implementaciéon de una propuesta
pedagdgica basada en practicas en terreno,
las que se realizaron desde la catedra de Epi-
demiologia de primer afo, en la Facultad de
Ciencias Médicas de la UNLP.

Se busco rastrear las ideas y representaciones
que tienen los alumnos acerca de la profesion,
de su importancia en la sociedad, y de los co-
nocimientos que debe brindarles la facultad.
Esto suma informacién esencial acerca de
como forma su perfil profesional, rescatando
elementos que el mismo alumno considera
fundamentales para definirse como buen mé-
dico.Desde alli consideramos que es posible
inferir como el curriculo en su organizacién,
genera no solo conocimientos y herramientas
sino también valoraciones y niveles jerarqui-
cos de importancia entre las materias.

Para ello se presentan las conclusiones obtenida
a partir de la informacién recabada, correspon-
diente a dos experiencias en terreno realizadas
por la catedra de Epidemiologia con los alum-
nos, vinculando el conocimiento tedrico con la
practica en escenarios reales. Estas experiencias
se incorporaron a las actividades obligatorias de
la cétedra, por lo que los alumnos debian cum-
plir los objetivos de las mismas como parte de
sus compromisos para aprobar la materia. Am-
bas experiencias buscaron relacionar la presen-
cia de enfermedades en personas y familias que
asisten a centros de primer nivel de atencién de
la salud, con condiciones y modos de vida que
favorecen la aparicién de esas enfermedades. Se
propicio la vivencia por parte de los estudiantes,
situdndolos en los mismos lugares de reproduc-
cion de las familias y grupos, fuera de los muros
protectores de lafacultad. A pesar de tener obje-
tivos diferentes, los dos trabajos coincidieron en
la utilizaciéon de herramientas epidemiolégicas
para abordar problematicas sanitarias y en la sa-
lida de los alumnos y docentes a campo.

El primero, en el ano 2006, fue el Programa de
Atenciéon Nominalizada de la Salud (PANDE-
LAS) (Marin, Silberman, & Etchegoyen, 2008).
Se traté de un diagnéstico sociodemogra-
fico y sanitario de la localidad de Ensenada,
Provincia de Buenos Aires, y la georreferen-
ciacién de familias con problemas sanitarios
o sociales en un software informatico. Los
alumnos realizaron entrevistas, casa por casa,
a fin de conocer la relacién de los problemas

de salud con determinantes como la estruc-
tura de las viviendas, las condiciones de vida
y caracteristicas del barrio en el que las perso-
nas desarrollan su vida. Luego se debatié con
los propios médicos del centro de atencién
primaria, el rol de estos determinantes en la
distribucidon de enfermedades. En el aula, se
expusieron los problemas encontrados, asi
como aspectos significativos vivenciados por
los estudiantes que requirieron la conceptua-
lizacién por parte de los docentes.

El segundo trabajo en terreno fue realizado
en el ano 2009. En el mismo, los alumnos de
la misma catedra de Epidemiologia tuvieron
que realizar entrevistas a pacientes embara-
zadas de los centros de salud del municipio
de La Plata. Muchas de estas entrevistas fue-
ron administradas en los propios hogares de
los pacientes consultantes a dichos centro.
Estas pacientes fueron seleccionadas por el
personal de los centros de salud, en base a
la necesidad de atencién evaluada por ellos.
Aqui los alumnos, en grupos reducidos, de-
bian re contactar a las pacientes con el centro
de salud y a la vez buscar variables que rela-
cionaran algunas caracteristicas de su estado
de salud con las condiciones de vida de las
familias y del medio ambiente en el que vi-
vian. En relacion con los profesionales de obs-
tetricia de los centros de salud seleccionados,
trabajaron en casos problematicos en los que
se combinaba el embarazo con situaciones
problematicas tales como violencia, adoles-
cencia y pobreza, entre otras.

Este apartado busca dar cuenta de las simi-
litudes o diferencias en las representaciones
de los alumnos, antes y después de realizar
el trabajo en terreno y entrar en contacto
directo con las familias y sus problematicas.
Se intenta llegar a conocer las ideas que sub-
yacen en el ideario de los alumnos -ya sea
como parte del imaginario colectivo de la so-
ciedad o como producto del breve paso por
la Facultad- acerca de la practica profesional,
los efectores, la poblacién, etc. Luego se pre-
tende observar si la estrategia pedagdgica
utilizada logré impactar en ese imaginario
incorporando conceptos relacionados con el
origen social de las enfermedades.

Mediante cuestionarios semi-estructurados
individuales aplicados a los alumnos y estra-
tegias de grupos focales, se buscé obtener in-
formacién de las ideas y representaciones de
los estudiantes, previa y posteriormente a las



experiencias pedagogicas (ciclo lectivo 2006
y 2009) se indag6 acerca de:

+ Nivel de prioridades en el curriculo: se les pi-
di6é que ordenaran las materias por orden de
importancia y que indicaran aquellos conoci-
mientos considerados fundamentales para la
practica profesional.

« Modelo profesional: se les pregunté sobre
intereses profesionales, sobre cudl seria el
ambito deseado de desempefo una vez reci-
bidos, y que expresaran sus ideas acerca de
aquellas especialidades médicas que deben
ser mejor remuneradas y por qué.

« Modelos explicativos del proceso salud en-
fermedad: se les preguntd por qué la gente se
enferma, cdmo se distribuyen los problemas de
salud entre la poblacién, cdmo podemos preve-
nir enfermedades y cudl es el rol de los médicos
frente a los problemas de salud de la poblacién.

Una vez obtenida la informacién de los cues-
tionarios y de los grupos focales, se precedié
a realizar analisis de contenido para obtener
la informacién correspondiente.

Aspectos éticos: se realizaron sesiones a los
grupos, informando los objetivos y alcances
de la investigacién, se garantizé la confiden-
cialidad y el anonimato en el manejo de los
datos, siendo la participacién en las encues-
tas y entrevistas absolutamente voluntaria.
Cabe aclarar que todos los alumnos presen-
tes decidieron participar, quedando fuera
quienes por diferentes motivos se ausenta-
ron de la clase.

IDEAS DE LOS ALUMNOS ACERCA DE
LOS CONTENIDOS CURRICULARES DE
MAYOR RELEVANCIA EN SU FORMACION
CON ANTERIORIDAD A LA PRACTICA EN
LA COMUNIDAD

Esta valoracién se tomé mediante una encues-
ta realizada a los alumnos el primer dia de cla-
ses en la que debian realizar un listado de ma-
terias por orden de importancia. En la misma
se observa el prestigio que tienen las materias
de la rama biolégica por sobre las sociales, ya
que las materias vinculadas con la rama social
aparecen ubicadas en promedio en el puesto
26,4. Solamente el 5% de los alumnos ubica
una materia relacionada a lo social dentro de
las 10 primeras en prioridad. Un 15% ubica en
el ultimo lugar a una de estas materias.

Cuando se indaga acerca de estos resultados
aparecen una serie de cuestionamientos acer-
ca de la forma en que se dan estas materias y
surgen frases como “son aburridas’, “no sirven
para curar a las personas’, “no se ponen de
acuerdo entre las catedras” (haciendo alusion
a que diferentes autores pueden tomar en for-
ma diferente los conceptos del campo social, o
al menos no estrictamente iguales, a diferen-
cia de las materias biolégicas). También rela-
cionan estas materias con cierta facilidad, ya
que creen que articulando algunos conceptos
acerca de factores relacionados a problemas
sociales, se da por sabida la materia.

Modelo profesional: en la encuesta adminis-
trada alos alumnos en el ingreso a la facultad,
se les realizaron preguntas acerca del imagi-
nario del desarrollo profesional. En la misma,
todos sin excepcién mencionan areas de
desempeno asistencial exclusivo, ligado en
su mayoria a especialidades y sub-especia-
lidades. De los 745 alumnos encuestados, el
35% (261 alumnos) eligieron especialidades
(cirugia, pediatria, clinica, oftalmologia, etc.),
mientras que el 65% restante eligié subespe-
cialidades (terapia neonatal, cirugia plastica,
neurocirugia, endocrinologia infantil, etc.). Lo
interesante de la encuesta es que los que eli-
gen especialidades refieren que lo hacen con
un espiritu de “ayuda’, de servicio a la gente,
mientras que los que optan por subespeciali-
dades lo vinculan mas al prestigio o al rédito
econdmico. También esta divisién de servi-
cio/prestigio, se observa en relacién al géne-
ro, mientras que las mujeres optan mas por
las especialidades (68% de las mujeres) y son
las que vinculan al trabajo con el servicio, los
hombres en mayor medida se vuelcan a las
subespecialidades (75%).

Es interesante observar que tanto los que eli-
gen especialidades como los que se inclinan
por las subespecialidades, imaginan como lu-
gar de trabajo al sector privado -u hospitales
publicos en el mejor de los casos-. En ninguin
momento surge la idea de los Centros de salud
como posible lugar de desempefio laboral.
Cuando se indaga acerca de cudl debe ser la
remuneracion entre las diferentes especialida-
des, ordenandolas de mayor a menor, la rama
de las cirugias es la que se lleva los mayores di-
videndos, seguida por las subespecialidades y
por ultimo, las demas especialidades. Siempre
surge la idea del quiréfano en donde la vida
del paciente esta “en las manos del médico’,



“no se puede cometer errores”, asociando es-
tas ideas con una mayor remuneracion.
Modelos explicativos del proceso salud en-
fermedad: en este punto se buscd recoger
las ideas que tenian los alumnos sobre los
modelos explicativos de las enfermedades,
antes de la salida a terreno. En las comisiones
se intent6é generar debate mediante grupos
focales proponiendo que se discutiera acer-
ca de las “causas” que favorecen la aparicion
de enfermedades. Es interesante ver como la
discusién se desarrollé basicamente en torno
de las causas estrictamente biolégicas -del
cuerpo como agente danado, 6rganos que se
deterioran, gérmenes que invaden el cuerpo,
personas siempre recostadas en una cama
de hospital, en general graves y en las que su
vida depende exclusivamente del correcto
accionar del médico y sus habilidades-. Sélo
en casos extremos, como la desnutricion in-
fantil, aparecen las condiciones econémicas,
sociales y educativas en la explicacion. Pero
alli aparece la idea de que la medicina tie-
ne poco o nada que hacer, no existen trata-
mientos o medicamentos que solucionen lo
social, por lo tanto no pertenece a su ambito
de accién. Siempre enmarcado en el terreno
de las generalidades y de la imposibilidad
de accionar en otro sentido que no sea el es-
trictamente asistencial, “... nosotros vamos a
poder diagnosticar y tratar, en lo social ya no
podemos hacer nada”

IDEAS DE LOS ALUMNOS ACERCA DE
LOS CONTENIDOS CURRICULARES DE
MAYOR RELEVANCIA EN SU FORMACION
CON ANTERIORIDAD A LA PRACTICA EN
LA COMUNIDAD

En términos generales todos los grupos coin-
cidieron en que la salida a terreno fue positiva
porque les permitié conocer realidades socia-
les desconocidas personalmente, ademas de
incorporar fuertemente la idea de los centros
de salud como lugares de practica profesio-
nal. Por supuesto que sigue latente la tensiéon
con las materias “duras’, ya que en las salidas
a terreno aparecen comentarios como:“....se
pierde mucho tiempo’, “los lugares quedan
lejos...}"...conirun par de veces estaria bien”,
haciendo referencia al lugar secundario de
este tipo de experiencias en relacion a lo que
para los alumnos es importante (anatomia, fi-
siologia, bioquimica, etc.).

En cuanto al nivel de prioridades del curriculo,
no se observan cambios importantes, aunque
se repiten expresiones como “importancia de los
problemas sociales’, “concientizacién de los mé-
dicos’, “los compaieros que no vieron esto, seria
importante que lo hagan”. Si bien se enmarcan
dentro de una suerte de vocacion benéfica y no
dentro de las responsabilidades profesionales, se
nota que la experiencia los ha hecho reflexionar
y criticar los limites de la formacion clsica.

En torno al modelo profesional, no han modi-
ficado su idea de la especialidad a seguir, salvo
en un pequefo ndmero de casos, lo que si se
ha modificado es que cobra existencia y rele-
vancia el profesional que trabaja en los centros
de salud de primer nivel y se estima que su
paga debiera ser igualada con las demas es-
pecialidades. Esto, si bien genera una apertu-
ra en torno a igualdad en la remuneracién, no
tiene impacto en el prestigio, ya que muy po-
cos alumnos son los que incorporan al primer
nivel como su lugar de desarrollo profesional.
Luego de la experiencia, el mayor impacto se
observa en la funcién de los modelos explica-
tivos del proceso salud enfermedad. Aqui los
alumnos se plantean el peso real de los pro-
blemas sociales sobre los fendémenos de sa-
lud y enfermedad. También se observa como
positivo el cambio de percepcién entorno de
la responsabilidad sobre estos problemas de
salud, sacandolos del ambito personal/indivi-
dual hacia otras instituciones sociales con po-
der (gobierno, estado, politicos, sistema eco-
némico). Acompahnada a esta idea, se observa
la necesidad manifiesta de tener herramien-
tas de las ciencias sociales para dar cuenta de
dichas problematicas complejas. Este es otro
cambio importante que da al profesional mé-
dico una responsabilidad real en la problema-
tica, incorporando el problema al area de su
incumbencia, considerando los aportes de las
ciencias sociales como herramientas validas
para el posterior desarrollo profesional. Se
comienzan a dar explicaciones rudimentarias
acerca de conceptos sociales: “...las mujeres
pobres, sin educacion tienen hijos cada vez
mas jovenes, asi no pueden estudiar y no les
queda otra que trabajar de lo que sea, tienen
mas hijos y ya los crian pobres”.

DISCUSION

Es posible observar en los ultimos treinta
anos una tendencia mundial estable hacia la



formacién de profesionales especializados y
superespecializados en disciplinas médicas.
Segun datos (Ministerio de Salud de la pro-
vincia de Buenos Aires, 2012) del Ministerio
de Salud de la provincia de Buenos Aires,
las residencias en las que quedan cargos sin
ocupar son aquellas denominadas basicas:
pediatria, clinica y medicina general. Mien-
tras tanto, las vacantes son insuficientes en
aquellas residencias relacionadas a mayor
complejidad: neonatologia, terapia intensiva,
anestesiologia, entre otras.

Dada esta situacién, es necesario reorientar
el perfil profesional del egresado de las es-
cuelas de medicina en sintonia con las nece-
sidades sanitarias de las diferentes regiones
del pais. Esta reorientacién no debe basarse
exclusivamente en cambios de contenidos
curriculares, sino que deben acompanarse de
estrategias pedagdgicas que impacten en las
diferentes dimensiones de la formacién -en
lo actitudinal, en las practicas y conocimien-
tos- y que tengan un importante aporte de
las ciencias sociales.

Es importante sefalar que se hace el foco en
las ciencias sociales ya que -frente a una con-
cepcién puramente biologicista- éstas posibi-
litan generar un conflicto cognitivo (Sanchez
Inesta, 1995) mostrando la superficialidad de
los esquemas tradicionales y sus déficits ex-
plicativos. Las ciencias sociales permiten in-
corporar la complejidad que complementa y
enriquece estos esquemas. Por ello, la visién
de la medicina y de la salud, se vuelve mas
compleja: no se trata de anexar materias de
las ciencias sociales a la linea “dura”, sino de
revisar la concepcion general que se tiene de
la salud en la totalidad del Plan de Estudios.
El nuevo perfil del egresado de la Facultad de
Ciencias Médicas de la UNLP, por ejemplo, es-
tablece formalmente la necesidad de formar
un profesional comprometido con la realidad
socioecondémica del pais, que incorpore co-
nocimientos, practicas y actitudes que permi-
tan darle al fenémeno de salud y enfermedad
la complejidad que presenta (Facultad de
Ciencias Médicas, UNLP. [Internet], 2012).

Sin embargo, no se evidencian en la realidad
académica expresiones concretas que permi-
tan avizorar la estrategia educativa para lo-
grar ese “producto” final. Ademas la realidad
es un tanto diferente, ya que el tipo de inser-
cion laboral predominante en los nuevos pro-
fesionales se dirige a la sUper especializacién

de la practica, lo cual es reforzado por los mo-
delos de rol del staff docente.

Se observa una contradicciéon -con multiples
interpretaciones- entre lo que pretende for-
mar el curriculo -expresada en el perfil pro-
fesional- y lo que finalmente resulta como
producto final egresado. En relacién a ello,
vemos que los conocimientos y materias que
se vinculan con disciplinas de las ciencias
sociales (sociologia, antropologia e historia)
son subalternos y hasta marginales de lo que
constituye el nucleo principal de formacién
del profesional médico.

Ademas, se observa en los alumnos que en
ciertos problemas de salud como la obesidad,
los problemas cardiovasculares y los nifos
sin vacunacion, una tendencia a culpabilizar
al paciente. Tendencia que impide la cabal
comprensién del problema de salud y que
seria factible de ser erradicada mediante he-
rramientas de las ciencias sociales.

Para realmente alcanzar un perfil de profesio-
nal de la salud con sentido social, se requeri-
ria ademas introducir espacios de critica a los
modelos profesionales hegemdnicos y que
estos espacios puedan disputar los recursos
disponibles en el ambito de la ensefianza. Lo
que supone confrontaciones en el plano in-
telectual, politico y educativo, en torno a las
finalidades de cada contenido, espacio cu-
rricular y tedérico; confrontacién necesaria en
funcién de las relaciones asimétricas de po-
der al interior del campo de la salud.

La experiencia de practicas en terreno a que
hemos referido, muestra el impacto positivo
a nivel de modificar modelos explicativos de
los procesos de salud enfermedad atencién
(PSEA) que tenian los alumnos, generando
aperturas hacia explicaciones mas complejas
luego de las experiencias vividas y la discu-
sion generada por dicha experiencia.

La posibilidad de que los alumnos incorporen
la complejidad de los PSEA, asi como la nece-
sidad de analizarlos en funcién de un contex-
to que lo determine es un punto crucial a la
hora de avanzar en la discusiéon del modelo
médico para modificarlo. La incorporacién
de la complejidad de los PSEA pone en crisis
aspectos medulares del modelo, aspectos de
por si dificiles de poner en tela de juicio, tanto
a nivel de la practica profesional como de la
regulacién estatal de la misma.

En nuestra experiencia no se han observado
cambios sustanciales en los niveles de priori-



dades en el curriculo definidos por los alum-
nos luego de haber atravesado la practica.
Esto, a pesar de que refirieron necesitar co-
nocimientos de las ciencias sociales para dar
sentido al origen de los PSEA. Esta situacion
tampoco se vio reflejada en modificaciones
en la relevancia de estas materias y su dis-
tribucién a lo largo de la carrera. Resulta de
una gran complejidad la relacién entre las
expectativas de formacién de los alumnos, la
realidad que ofrece la estructura curricular de
la carrera y las necesidades de perfil profesio-
nal actual. Si bien los alumnos ya ingresan a
la formacion con expectativas coincidentes a
lo que ofrece el curriculo, se deben potenciar
espacios de critica en ellos que reorienten sus
expectativas a las necesidades sanitarias. Este
debate deberia formar parte de una discu-
sion mdas amplia en la que todos los actores
estén representados; una discusién acerca de
los fines de la ensefanzay su vinculacién con
la practica profesional en el contexto social y
politico en los que se desarrollan.

En cuanto a la valoracién de las especialida-
des y super especialidades por parte de los
alumnos, la practica desarrollada no modificé
el orden de importancia que asignan a las su-
per especialidades en primer lugar, sequidas
de cerca por las especialidades hospitalarias,
muy por encima de aquellas especialidades
asociadas al primer nivel. Se debe trabajar en
la articulacién entre materias y conocimientos
del ciclo clinico y las materias relacionadas con
aspectos sociales, de manera que se equiparen
en importancia, prestigio y estructura.

El dato que sugiere un cambio en la catego-
ria prestigio profesional es la modificacion de
la remuneracién, —-quedando de manifiesto
la relaciéon entre capital econémico y capital
simbdlico-, por lo que seria importante igua-
lar el salario de los profesionales del primer
nivel de atencién con los de los demdas pro-
fesionales. También aparecié en la idea de los
alumnos el primer nivel de atencién como es-
cenario posible de la practica profesional que
a priori se encontraba ausente. Es sumamen-
te importante este aspecto en cuanto a la
posibilidad de contar con profesionales que
respondan a las necesidades de las politicas
publicas. Lo cual resulta de mucho interés
para la insercion profesional de los egresados
en areas de necesidad de recursos y de inte-
rés por las organizaciones de salud estatales
que reclaman profesionales capaces de inser-

tarse en centros de salud de primer nivel.

En las dos experiencias descritas, realizadas
en diferentes afos y con diferentes alumnos,
no hemos hallado alguna de las barreras a la
implementacién de actividades de campo
descriptas por otros autores (Cronholm, Mar-
go, Bazelon & otros, 2009). A pesar de realizar
las practicas en locaciones alejadas del casco
urbano, e incluso en otras localidades, este
punto no fue un punto importante de discor-
dia entre los alumnos. Tal como remarcamos,
surgié solo en el momento en que debian
dedicarse a otras materias. Tampoco fue un
tema de debate la seguridad de los mismos
en relaciéon a las zonas marginales (el contac-
to y apoyo de autoridades locales y policiales
hizo que este temor no apareciera).

Un punto muy importante a analizar en futu-
ras investigaciones es el papel y el peso que
tienen las caracteristicas de los docentes -tra-
yectoria laboral, profesién, tipo y grado de
formacién- y los resultados de las practicas
en terreno en sus diferentes niveles y dimen-
siones, asi como la articulacién de la practica
en terreno durante el ciclo clinico profesio-
nalizante con las especialidades hospitala-
rias. Esto, debido a que se observo cierta re-
ticencia por parte de algunos docentes en la
puesta en practica de la actividad, refiriendo
algunos temores en relacion a la seguridad
de los alumnos, la propia, la de los vehiculos,
similar a lo reportado por otros investigado-
res (Wayne, 1995). Al mismo tiempo, se notd
cierta incomodidad en algunos de estos do-
centes, cuyos sitios habituales de trabajo son
diametralmente opuestos a lo que se vivié en
terreno. Por ello, seria importante evaluar los
intereses de los docentes, e incorporar a la
ensefanza a profesionales que ya estén tra-
bajando en esos lugares. Esto permitiria dis-
minuir las barreras establecidas de antemano
por los propios docentes ante la incertidum-
bre de ingresar a un ambito desconocido y
aceitar los mecanismos de entrada y perma-
nencia en el escaso tiempo disponible parala
practica.

CONCLUSIONES

El campo de la salud tiene varios escenarios
de disputa. Uno de ellos es, claramente, la for-
macién de profesionales en las escuelas de
medicina. Estos profesionales -formados y en
formacién- tienen incorporado el modelo de



profesional hegemdnico, ya que es en la for-
macién donde se da esta incorporacion . Incor-
poracién que no es mas que la produccién y
reproduccién del habitus médico liberal, acriti-
€O, que basa su practica en un modelo biologi-
cista. Este es el modelo vigente y mantenerlo o
transformarlo es el objeto de la disputa.

A lo largo del articulo describimos lo que
consideramos una experiencia significativa
en el proceso de formacion de profesiona-
les, que debe ser comprendida en el marco
de esa disputa. Este tipo de experiencias es-
timulan reflexiones propias de los alumnos
y no “naturalmente” impuestas por los acto-
res dominantes del campo. La propuesta de
ensefanza que analizamos debe entenderse
como parte de la acumulacién de capital sim-
bolico y social de los actores que -teniendo
como objetivo primario la formacién en las
escuelas de medicina-, aspiran -aspiramos- a
modificar las relaciones de fuerza en el cam-
po de la salud. Para lograr este objetivo, es ne-
cesario transformar el modelo de profesional
médico, tarea que no es simple porque pone
de relieve los distintos intereses que se dispu-
tan en el campo. A pesar de que la tarea no es
simple, es necesaria.
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| Con esto, no pretendemos establecer didlogos con las mas complejas elaboraciones del autor sino
generar un analisis que interpele el campo de la salud publica

Il Campo: En términos analiticos, un campo puede definirse como una red o una configuracién de
relaciones objetivas entre posiciones. Estas posiciones se definen objetivamente en su existenciay en las
determinaciones que imponen a sus ocupantes, agentes o instituciones, por su situacidn (situs) actual
y potencial en la estructura de distribucidn de los diferentes tipos de poder (o de capital) cuya posesion
gobierna el acceso a los beneficios especificos que estan en juego en el campo y, al mismo tiempo, por
sus relaciones objetivas con las otras posiciones (dominacidn, subordinacién, homologia, etc.)

Il En la légica de Bourdieu es posible distinguir cuatro tipos de capital: 1. El capital econémico,



constituido por los diferentes factores de produccion (tierras, fabricas, trabajo) y el conjunto de los
bienes econémicos: ingreso, patrimonio, bienes materiales. 2. El capital cultural, correspondiente al
conjunto de las calificaciones intelectuales, sean producidas por el sistema escolar o transmitidas por
la familia. 3. El capital social se define en esencia como el conjunto de las relaciones sociales de las que
dispone un individuo o grupo. 4. El capital simbdlico corresponde al conjunto de los rituales (como la
etiqueta o el protocolo) ligados al honor y el reconocimiento

IV Es interesante ver como los actores del campo se apropian de las teorias elaboradas sobre el campo
mismo, en lo que se denomina “efecto de teoria”. Para un analisis de cémo el modelo de Menéndez se
convierta en teoria nativa de los actores del campo de la salud, ver Pozzio, Maria (2010)

V Con espiral reproductivista hacemos referencia a la idea de una relacién que mutuamente se potencia
generando un in crescendo de sus efectos.

VI Un aspecto central en este sentido lo configura la distribucion diferencial de cargas horarias al
interior de los Planes de Estudio de las carreras de medicina. Asi por ejemplo, los autores realizaron
un analisis cuantitativo de las materias de la carrera de la UNLP en 2010, separando las asignaturas en
dos categorias principales segun su objeto de estudio. Las materias consideradas “Duras” son aquellas
que tienen su base en los procesos bioldgicos que asientan en el cuerpo sin tener elementos tedricos
relacionados con otras variables que expliquen los fendémenos de salud enfermedad. En los discursos
de estas materias, la enfermedad “comienza” y “ataca” por factores externos a la voluntad, como si
fueran fendmenos naturales sin relaciéon con determinantes sociales o culturales. Este discurso se da
en materias troncales como Fisiologia, Bioquimica, Anatomia, Patologia, Clinica, y todas las materias
del ciclo clinico. En contraposicién, se categorizaron como “Sociales” a aquellas materias que en su
programa introducen contenidos relacionados con las ciencias sociales para explicar y complejizar
el fenémeno de salud y enfermedad. Para ello se analizaron los programas de contenidos de dichas
materias, para poder categorizarlas de acuerdo a los objetivos del trabajo. Una vez categorizadas las
materias en “Duras” y “Sociales’, se realizd un andlisis de la cantidad de cada una de ellas, la cantidad de
horas asignadas a las mismas y de la cantidad de materias consideradas obligatorias para cumplir con
los contenidos curriculares. Sumado a ello, se buscé identificar las diferencias entre estas materias en
funcién de la cantidad y jerarquia del plantel docente de cada una de ellas. Se intenta de esta manera
identificar niveles de importancia implicitos de las diferentes materias, mediante el otorgamiento de la
mayor estructura. Un andlisis estructural, permite ver que del total de materias (60), el 70% corresponden
a la categoria “dura’, relegando a las materias “sociales” al 21.6% del total de materias (el 8% restante
quedan para materias llamadas Talleres de integracién que no pueden ser incluidas en las dos categorias
anteriores). Si analizamos a partir del total de horas del curriculo (4640 horas) este nimero se incrementa
sustancialmente llegando al 82% del total de horas para las “duras’, y un 13.3% restante para las “sociales”.
El 4.7% restante del total de horas corresponde a los mencionados Talleres de Integracién.

VIl Estas dos posiciones tan dicotémicas -la minoria y los herederos de la tradiciéon- se distinguen sélo
a fines analiticos, para que quede clara la disputa dentro del campo. Esto no significa desconocer que
en el campo de la salud, se distinguen posiciones intermedias que agrupan a un abanico amplio de
profesionales, asociaciones, etc.

VIl La participacién en las practicas en terreno por parte de los alumnos fueron obligatorias en el marco
de las actividades para aprobar la cursada. Su participacién como informantes de la investigacion ya sea
completando los cuestionarios o participando de grupos focales fue voluntaria.

IX Aludir a incorporacién hace referencia a la adquisiciéon que se da durante la formacién del habitus
profesional, lo que no quita que la formacién médica esté acorde con las representaciones sociales
acerca de los médicos que traen consigo los estudiantes al ingresar a la carrera.
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1. EN EL MARCO DEL CAPITALISMO SALVAJE.

Inscribo este texto en un contexto de capi-
talismo salvaje que, en su fase actual, bajo el
paraguas discursivo de “la crisis’, acentua
y desenmascara, mas todavia, la voraci-
dad sin limites de unos pocos y el empobre-
cimiento econdémico y la idiotizaciéon cultural
de muchos. En efecto, un pequefo numero
de instituciones financieras y corporaciones
globales condicionan, através de eso que
llaman “los mercados’, las posibilidades de
supervivencia de millones de seres huma-
nos, hipotecando, despilfarrando o poniendo
en peligro, ademas, los alimentos, el agua,
los combustibles, el territorio, que necesitaran
para su supervivencia enel planetalas ge-
neraciones futuras. Por otra parte, el control
de los medios de produccion y difusion de in-
formacién construyen formas de identi-
dady subjetivacion y desarrollan practicasde
significacion que enajenan o dificultan la po-
sibilidad de la politica como respuesta critica.
Esto tieneigualmente susefectos sobre la de-
mocracia entendida como supremacia de la
res pubblica, pervirtiendo su sentido original
y su fuerza real en un proceso creciente de
transformacion hacia la res oeconémica. No
obstante, parece que nada estd perdido del
todo y encontramos igualmente en este con-
texto de degeneracién democratica formas
alternativas de participacion social, movi-
mientos urbanos y agentes sociales de ges-
tién ciudadana que tratan de revitalizar lo co-
mun y lo publico.“La crisis serd larga -sefala
Ignacio Ramonet-, pero quizd estamos en
el momento de “aprovechar el impacto para
finalmente cambiarun  sistema econdmico
internacional y un modelo de desarrollo des-
iguales y obsoletos. Y refundarlos sobre ba-
ses mas justas, mas solidarias y mas demo-
craticas”(2010: 16).

Son multiples los informes en los que sefa-
lan cuatro grandes poderes que en buena
medida organizan el dominio sobre el
conjunto de la humanidad. El poder militar,
con una considerable y creciente inversion
en armamento, mientras las retéricas del
desarme, especialmente el nuclear, no hacen
mas que subrayar, por sus efectos verdaderos,
su caracter de dominio. El poder energéti-
co por el que los grandes consorcios que ex-
plotan los yacimientos petroliferos organizan
en su beneficio el conjunto de las relaciones

delavida cotidiana, mediadas irremediable-
mente porunuso culturaly econémico de
la energia basado en el hiperconsumo.
Es evidente su intervencién como espa-
cio de dominio planetario, sobre las llama-
das “crisis econdmicas”y sobre las dificulta-
des con que tropiezan iniciativas para un uso
sostenible de las fuentes de energia y el fo-
mento de otras alternativas energéticas. El
poder econdmico detentado porlas enti-
dades financieras, controlando el“modelo”
que organiza cualquier transaccién comercial
tanto a pequeia como gran escala. El hecho,
por ejemplo, de que gran parte de las ndémi-
nas dela poblacién mundial sean depositadas
directamente en los bancos da idea de la enor-
me capacidad de control sobre los modos de uso
del dinero que se obtiene por el trabajo; con ese
dinero se disefan operaciones bursatiles provo-
cando au- mentos y descensos de rendimiento
que inciden directamente sobre los preciosy,
engeneral sobre la calidad de viday bienes-
tardela poblacion. Y el poder medidtico con
una progresiva concentracidon de poder econé-
mico e influencia ideoldgica y politica. Corporacio-
nes como Microsofto  empresarios como Mur-
doch o Berlusconi deciden, en funcién de su
propio beneficio econdmico, sobre los tipos de
produccion cultural,la  producciény circula-
cion de informacion y los sesgos ideoldgicos de
esa produccién. Es un poder enorme por cuan-
to, al limitarlos campos de discusién publicos,
controlar la creacién de opinidén y asegurar
la creacion de imaginarios sobre los derro-
teros del mundo, estan simplemente coloni-
zando de un modo tirdnico en beneficio de lo
privado, loque deberian ser espacios inviola-
bles de la esfera publica.

Con estos mimbres desde los que se teje el do-
minio sobre el planeta, no es descabellado
apuntar que, de no remediarlo, nos hallamos
amerced de un sistema que al parecer ha
desbordado toda capacidad de autolimita-
cién conduciéndonos hacia la barbarie .

2. EL PROYECTO POLITICO DE LA EDU-
CACION PUBLICA.

En este contexto de capitalismo salva-
je la ideologia cumple una funcion en-
mascaradoray alienante; pasadas por el
cedazo ideoldgico, las palabras que ins-
piraron einspiran los proyectos radicales
de transformacion pierden su sentido origi-



nal y su fuerza real. La idea del proyecto pu-
blico de educacién, y el sentido democratico
radical que le fundamentaba, vienen sufrien-
do transformaciones importantes para aco-
modar el funcionamiento de las instituciones
de la educacioén a los intereses y transforma-
ciones del propio sistema econémico.

Para analizar este proceso sugiero, enton-
ces, una mirada desde la historicidad, enten-
dida como una forma de mirar un campo so-
cial que nos ayuda a comprenderlo como
una sucesion de estratos discursivos (for-
mas de hablar que acaban regulando prac-
ticas institucionales y formas de actuar que
modifican los lenguajes) en los que se inscri-
ben los acontecimientos generales y cotidia-
nos, sincrénicos e interdependientes de ese
campo. En el caso de la educaciéon publica
nos ayuda a entender los silencios, las au-
sencias, y las emergencias con las que vienen
construyéndose los discursos en el interior
de dicho campo. La mirada es pertinente por
cuanto, como pretendemos argumentar en
este texto, el concepto de educacién publica
y/o educacion democrética en su trayectoria
de uso en nuestro pais, ha venido acompa-
nando politicas y practicas diversas, en un
proceso creciente de consolidacién de una
figura retérica enmascaradora de diferentes
formas de politicas neoliberales y neoconser-
vadoras, truncando lo que desde los autores y
los movimientos sociales de critica y transfor-
macién social, ha venido cultivandose como
una epistemologia para la emancipacion.

La mirada desde la historicidad, entonces, se
ocupa de las multiples relaciones y dispositi-
vos con los que se ha venido constituyendo
la formacién discursiva del proyecto de edu-
cacion publica. Detenernos en la formacién
discursiva sobre lo publico y su proyecciéon
en el campo de la educacion, es buscar anali-
ticamente los enunciados, practicas y aconte-
cimientos que en su dispersién y singularidad
han venido conformando el pensamiento he-
gemonico e invalidando u ocultando otras
epistemologias posibles.

2.1 EDUCACION PUBLICA: EL DISCURSO.

Se habla de la educacién publica como un ob-
jeto estatico, una meta alcanzada, una situa-
cién construida susceptible de mejora, y en
todos los casos, un proyecto histérico nacido
del consenso y el logro de la gobernanza. Los

estados comparan resultados y asumen mayo-
res o menores alcances en los resultados del
sistema de educacién, pero en ningulin caso se
pone en cuestion la posibilidad que sobre el
sistema publico de educacién puedan haber
significados radicalmente diferentes.

Algunos de los efectos o consecuencias de
esta forma discursiva son los siguientes: en
primer lugar, la separacién de la experiencia'y
la practica de la educacién, asi como del pen-
samiento nacido de esta experiencia practica,
del contexto social, cultural y econédmico en
que es producida. Asi, la educacién publica
deja de ser la educacion de y en el capitalis-
mo; es decir, una educaciéon producida por
las relaciones sociales que regula el sistema
econdmico que denominamos capitalismo.
La creencia que la educacién puede ser pen-
sada y gestionada de un modo auténomo al
sistema global en que se inscribe es una for-
ma ideologizada que dificulta que el sistema
pueda ser puesto en duda, desarrollando for-
mas pasivas y contemplativas que podrian
explicar la apatia o la desimplicaciéon con la
que habitualmente nos acercamos a la expe-
riencia social de la educacion.

La educacién, separada de su contexto social
de produccién, adquiere un caracter fetiche:
objeto de deseo que vendria a satisfacer ne-
cesidades, es decir, que posee un valor de
uso. Pero situada en el interior de su actual
contexto de produccién, ese supuesto valor
de uso adquiere valores de cambio -una mer-
cancia cuya utilidad serd subsumida por valo-
res de mercado-. jAcaso no es el Banco Mun-
dial el que aconseja o impone a los gobiernos
y sistemas educativos los modelos de finan-
ciamiento, las actividades de investigacién
académica y los curricula de formaciéon que
“el sistema” considera mas adecuados a su
progreso y modelo de desarrollo? Sin embar-
go, para que la educacion y el conocimiento
producido se conviertan en mercancia es ne-
cesario que su produccion emule la produc-
ciéon de otras mercancias: que los métodos,
los procesos y las finalidades estén regulados
por la l6gica y racionalidad de mercado .
Otro efecto, relacionado con el anterior, es el
de latransformacién del significado, de modo
que las palabras dicen hoy cosas diferentes a
lo que significaron en su origen. Asi, se llama
educacién publica a una practica social ges-
tionada por el estado, a menudo sin pueblo
y sin politica, dos acepciones originarias de la



res publica . La democracia, otra condicién de
partida del proyecto publico de educacion, es
hoy una forma de eleccién y representacion
puntual y no un estilo o forma de vida que
impregne el conjunto de las practicas sociales
de la institucién educativa. Un tercer efecto
tiene que ver con la naturalizacién del pro-
ceso de mercantilizacién de la educacién, de
manera que cada cual pueda, segun su poder
adquisitivo, comprar conocimiento y acredi-
tacién en diferentes centros o instituciones
educativas con diferente clientela. El discurso
democrdtico neoliberal para la escuela vie-
ne a reclamar la libertad de la opcién indivi-
dual para elegir entre mercancias diferentes
(en una gama desde la escuela de élite a la
escuela en entornos de marginacién y pobre-
za extrema) aquella que mejor se ajusta a las
opciones ideoldgicas y el precio de compra .

3. LA CRISIS DE LA UNIVERSIDAD.

Inicio este epigrafe a partir de los trabajos de
Boventura de Sousa Santos, profesor e inves-
tigador social de la Universidad de Coimbra,
que a finales del pasado siglo publica en su
ensayo De la mano de Alicia. Lo social y lo po-
litico en la postmodernidad (Santos, 1998) un
primer analisis sobre la crisis de las universi-
dades. Una década después efectua una revi-
sién de su analisis en el texto de gran difusién
a través de diferentes lenguas, editoriales y
ediciones: La Universidad en el siglo XXI. Para
un reforma democratica y emancipadora de
la Universidad (Santos, 2004); finalmente, he
recuperado para este trabajo la publicacion
La universidad europea en la encrucijada
(Santos, 2010). Tomando como base estos
mimbres analiticos, complementarios de
la aportacién de H. Giroux que actia como
texto base en este mismo numero, pretendo
trenzar un texto de sintesis y critica de la si-
tuacion actual de la universidad publica.

Tomemos un punto de partida: la universidad
publica pretendia ser, desde mediados del si-
glo XIX hasta las tres o cuatro ultimas décadas
del pasado siglo, una de las soluciones mo-
dernas a los problemas modernos, es decir,
los que tenian su origen en el cumplimiento
de los ideales de las primeras revoluciones
burguesas: liberté, egalité, fraternité, pero
también progreso tecnolégico, cientifico y
humanista, desarrollo industrial, ademas del
reforzamiento o consolidacién de las identi-

dades nacionales, o la reproduccion de la es-
tructura social elitista, entre otros. Al llegar a la
Ultima década del pasado siglo, la universidad
se enfrenta, en el andlisis de Boaventura de
Sousa, a tres crisis. La primera es una crisis de
hegemonia relacionada con la incapacidad de
lainstitucion para cumplir por si sola funciones
en si mismas contradictorias, como por ejem-
plo laformacién de las élites culturales y cienti-
ficas al tiempo que la formacién de la mano de
obra cualificada exigida por el desarrollo del
capitalismo industrial. La segunda fue una crisis
de legitimidad en la que la universidad deja de
ser una institucién consensual tanto en la selec-
cion y ordenamiento jerarquico del saber pro-
ducido, de su reconocimiento y certificacién,
ademas de la creciente reivindicacion social de
democratizacion e igualdad de oportunidades.
La tercera fue una crisis institucional, como con-
secuencia de la contradiccién entre la tradicio-
nal autonomia en la definiciéon del sentido, va-
lores y objetivos de la universidad y la presién
y demanda creciente de eficiencia y producti-
vidad de naturaleza empresarial, pero también
de compromiso y responsabilidad social.

En las dos ultimas décadas este prondstico
ha acentuado su tendencia negativa. Como el
mismo Boventura de Sousa sefala:

A pesar que las tres crisis estaban
intimamente ligadas entre ellas
y que soélo podian enfrentarse de
manera conjunta a través de am-
plios programas de accién dentro
y fuera de la universidad, preveia (y
temia) que la crisis institucional lle-
varia a monopolizar las atencio-
nes y a los propios reformistas.
Asi sucedio. Preveia también que
la concentracién en la crisis insti-
tucional pudiera llevar a la falsa
resolucion de las otras dos crisis,
mediante una resolucién por la via
negativa: la crisis de la hegemonia,
por la creciente descaracterizacion
intelectual de la universidad; la cri-
sis de legitimidad por la creciente
segmentacion del sistema universi-
tario y por la creciente desvaloriza-
cién de los diplomas universitarios.
En general, asi sucedié también.
(Santos 2004: 9)

El hecho de la dependencia de la universidad
publica de la financiacién del Estado subraya



la tensién institucional. El Estado puede en-
tender la universidad como un bien publico,
y su autonomia cientifica y pedagdgica como
una caracteristica necesaria de ese funcio-
namiento institucional. Pero puede ocurrir,
en un contexto progresivo de desmantela-
miento del Estado protector de lo publico,
gue esa autonomia financiera y pedagdgica
se vea seriamente dafiada. Tomado como
ejemplo el caso de la Comunidad Valenciana,
la tensién entre el gobierno de la  Genera-
litat y las universidades publicas es patente;
segun fuentes sindicales la financiacion ha
decrecido progresivamente, casi el 70% de
esa financiacién se obtendra “segun parame-
tros relacionados con resultados docentes, de
investigacién o de trasferencia tecnolégica”
y la inauguracién del curso con la presencia
del President de la Generalitat viene siendo
acompanada de pitos, protestas y algarabias
estudiantiles. En el caso valenciano, a pesar
del contexto juridico y politico formalmen-
te democratico, la tensién entre el gobierno
que financia y la institucién universitaria
tiene que ver con varias cuestiones relacio-
nadas: la tension ideoldgica, relacionada con
posiciones progresistas de la universidad en-
frentadas al conservadurismo ideolégico del
gobierno de la Generalitat; y la tensién finan-
ciera desviando fondos publicos al fomento
de nuevas instituciones universitarias que
entrarian en competicién, cuando no con-
duciéndolos directamente a la financiacion
al emergente mercado de educacién en ma-
nos del sector privado, con una importante
presencia en este sector de la Iglesia Catéli-
ca . El crecimiento en el conjunto del Estado
del sector privado no es menos preocupante
para la universidad publica. A comienzos de
los afos setenta las universidades privadas
eran tres, pertenecientes a la Iglesia Catdlica:
Deusto, Navarra y Pontificia de Salamanca.
Segun datos eel INE para el 2007 esta cifra ha
ascendido hasta veintisiete, haciéndose bas-
tante mas complejo el mapa de propiedad.

La pérdida de prioridad de la universidad
publica en las politicas publicas del Estado
tiene que ver, obviamente, con la hegemonia
en las politicas publicas del neoliberalismo,
como modelo global del capitalismo, y por
tanto también como modelo de ocupacién
del Estado. Si, como acabo de sefalar, a pe-
sar del marco democratico, el control politi-
co de la autonomia continla como practica

de poder, vinculada al estrangulamiento fi-
nanciero, otros factores inducen a esa crisis
institucional. En primer lugar, la creacién de
un mercado de servicios universitarios, con
una creciente privatizacién de la educacion
superior y la ya sefalada disminucién de la
financiacion . El fomento, en el discurso edu-
cativo neoliberal , de la educacién como bien
de consumo, favorece el desarrollo de institu-
ciones-empresa que preparan un importan-
te paquete de certificaciones-resultado con
competencias formativas directamente vin-
culadas con el valor de cambio en el mercado
del conocimiento .

Me detengo en lo que Bruno, Clement y Vai-
llant (2010) llaman “la grande mutation” para
dejar, aunque sea simplemente nombrados,
algunos de los mecanismos discursivos con
los que desde hace poco mas de una década
se viene produciendo una importante trans-
formacion de las universidades europeas. El
proceso, impulsado por la Comisién Europea,
se presenta con el lenguaje ampuloso del fo-
mento de una “economia del conocimiento”
(“la mas competitiva y las mas dindmica del
mundo’, dice esta Comisién en uno de sus
documentos (Comisién de las Comunidades
Europeas, 2003: 2); un proyecto “humanista”
en el devenir de las “sociedades cognitivas
que refuerza la“autonomia” de las universida-
des, apuesta por la “calidad y excelencia” de
sus programas, favorece “la movilidad” de los
estudiantes - con el gran cliché de los “Eras-
mus”-; entre otros muchos esléganes que el
tiempo y una profusa documentacién han
venido instalando entre nosotros. Una minu-
ciosa y detallada deconstruccién de esta re-
torica -a ello se dedica con acierto la obra
que acabo de citar- mostraria su caracter
vacio y enmascarador; sin embargo, tal ret6-
rica ha servido para legitimar las importantes
transformaciones politicas e institucionales, y
ha dado “argumentos” a las direcciones aca-
démicas (Conferencia de Rectores, etc.) y a
las direcciones de la izquierda institucional
-politica y sindical- que se han venido enfren-
tando al movimiento docente y estudiantil
disidente. En mi opinién ha sido la ignorancia
o la voluntad decidida de no situar el proceso
de transformacion institucional en el marco
mas amplio de la critica a la transformacion
del capitalismo de hegemonia neoliberal, lo
gue ha facilitado y sigue facilitando el desem-
barco de las diferentes estrategias de mer-

n



cantilizacién y pérdida de prioridad del ca-
racter publico de las universidades publicas.
Es, en efecto, la pérdida general de priori-
dad de las politicas sociales (educacién, sa-
lud, seguridad social, comunicaciones) en
el interior del sistema, lo que justifica por
esta via la mercantilizacion de la universidad
y fomenta la transnacionalizaciéon del mer-
cado de la Educaciéon Superior. Como tam-
bién sefala César Cascante, la l6gica del des-
mantelamiento de la educacién publica y su
mercantilizacién tiene que ver con la légica
universal del discurso neoliberal, que tiende
a alcanzar la solucién a los problemas socia-
les por la via de la oferta y la demanda en el
mercado, el espacio en el que el sujeto neoli-
beral alcanza su desarrollo segun su mérito y
capacidad (Cascante, C. 2005 p5). En ese con-
texto discursivo, corrobora Santos, “la univer-
sidad se transformé en un amplio campo de
valorizacién del capitalismo educativo” (2004:
12). La crisis financiera inducida conduce a
la universidad hacia alianzas con el capital,
para generar ingresos propios, privatizando
parte de los servicios que presta. Este proce-
so tiende a eliminar la distincién tradicional
entre universidad publica y privada, trans-
formando la universidad en su conjunto en
una empresa. Esto quiere decir que la gestién
universitaria, la gestiéon de la produccién de
la universidad, planes de estudio, diplomas,
conocimiento, evaluacién, contratacién, for-
macién docente, etc., se comparte segun los
parametros, la dindmica, incluso la retérica
discursiva, del mercado.

Un ejemplo mas de los efectos del proceso de
mercantilizacién sobre el funcionamiento de
la universidad-empresa es la generalizacién
del trabajo precario y la sobreexplotacion
como sistema econémico. En la Universidad
de Valencia, varios departamentos, entre los
que incluyo en el que trabajo, mantienen
desde hace varios cursos, mas del 50% de
la plantilla docente con los contratos-basu-
ra de “profesor asociado”. La dificultad para
las acreditaciones, por otra parte, mantiene
durante prolongados periodos de tiempo,
a profesores y profesoras ayudantes con la
carga maxima docente y menos de la mi-
tad del sueldo del profesor titular. Ese mis-
mo proceso de acreditacion va a conformar
a medio plazo, si no lo estd haciendo ya, un
formato de castas entre investigadores y do-
centes privilegiados, con proyectos, institutos

y financiacién a su servicio, que les distancia
considerablemente del resto del personal de
plantilla, de un modo muy similar al que se
puede producir entre las grandes corporacio-
nes empresariales.

Esta situacién puede provocar indignacién,
pero no deberia sorprender. La universidad
publica traduce en su interior los conflictos e
intereses del mundo en que se inscribe . Asis-
timos a una prolongada guerra social por la
que los mas ricos tienden a ser cada vez mas
ricos empobreciendo mas todavia a los mas
pobres. “The war against poverty and social
misfortune has morphed into a war against
the poor and the welfare state” sefiala Giroux
(2010:2).Y, en efecto, en tales circunstancias,
no se puede esperar una politica publica para
la Educacién Superior, menos depredadora.
El mismo autor continda diciendo: As the
language of privatization, deregulation,
and commodification replaces the discourse
of the public good, all things public, such as
public schools, libraries, and transportation
are viewed either as a drain on the market or
as a pathology (Giroux, 2011: 3).

Esta preocupante tendencia histérica, ade-
mas de indignacién, nos invita a revisar las
cuestiones alrededor de la construccién del
conocimiento y el papel de la pedagogia.

3.1 EL PROBLEMA DEL CONOCIMIENTO.

Tradicionalmente la produccién del conoci-
miento cientifico y humanista en la universi-
dad fue una produccién separada. Se ha di-
cho de muchas maneras: la calle, la realidad,
el pueblo, las bases, la sociedad, producian un
conocimiento vulgar, practico, de sentido co-
mun, mientras la excelencia del conocimien-
to riguroso y cientifico era de hegemonia
universitaria. La légica racional que inspira
ese pensamiento es que el concepto espera,
paciente, a que la realidad le alcance. Por otra
parte, esta forma de concebir la produccién
de conocimiento es intelectualista en el senti-
do de desprecio a habitar y producirse desde
lo concreto, situacional, experiencial y cor-
poral de cada uno de nosotros, para pensar
desde nosotros lo que va mucho mas alla de
nosotros. Es un intelectualismo falsamente
universalizador que busca esencias invarian-
tes con caracter universal, y es precisamente
esto lo que aqui se cuestiona, anteponiendo
el neologismo “glocal” para hacer referencia



a un modo de construccién del conocimiento
gue piensa lo global desde lo local y lo local
en sus interrelaciones con lo global. Aunque
esta relacién separada, intelectualista y de
poder ha mantenido latente una cierta con-
testacion, las ultimas décadas han venido a
acentuarla cuestionando tal hegemonia .
Analizar esta crisis discursiva es una tarea
compleja que pone en relacién las transfor-
maciones del valor de mercado del conoci-
miento universitario con las transformacio-
nes epistemolégicas derivadas de la crisis de
la Modernidad, entre otros cambios y modi-
ficaciones sociales e institucionales. Por otra
parte, a nadie se le escapa que hay diferen-
cias significativas entre las universidades de
paises centrales respecto a los periféricos, e
incluso diferencias entre universidades den-
tro de un mismo pais. En cualquier caso, ese
andlisis sobrepasa las posibilidades de este
texto, y aqui se apuntaran algunas cuestio-
nes mas de superficie, deteniéndonos espe-
cialmente en un par de efectos de lo que he
subrayado como el discurso de la separacion
entre el conocimiento universitario y la expe-
riencia y culturas de la vida cotidiana; para
sefalar posteriormente las transformaciones
que se estan produciendo respecto de esta
situacién original.

El primero tiene que ver con la alta especiali-
zacién y por tanto, con el predominio de una
disciplinariedad dura, separada no sélo de la
realidad social sino incluso del valor de uso
que pueda o no tener ese conocimiento. En
segundo lugar, en parte como consecuencia
de la autonomia que el investigador reclama
para su trabajo, la irresponsabilidad respecto
de la incidencia social del conocimiento pro-
ducido. El desembarco neoliberal tiene nue-
vos efectos, también sobre el valor y sentido
del conocimiento universitario. El cultivo de
las artes y las humanidades, y una forma de
educacién politica revalorizadora de lo publi-
co y un enfoque de la formacién con una cla-
ra dimensién educativa, en el sentido de acu-
dir al desarrollo pleno del sujeto, esta siendo
claramente cuestionada. Si el conocimiento
es una mercanciay el estudiante un consumi-
dor, el problema del desarrollo civico y moral
de una ciudadania informada desaparece del
proyecto de universidad, quedando reducido
a la presencia testimonial que el aparato de
propaganda institucional quiera mostrar.

Sin embargo, las dos ultimas décadas mues-

tran alteraciones que han venido a desestabi-
lizar este modelo de conocimiento. Boaven-
tura de Sousa llama a esta transformacién “el
paso del conocimiento universitario hacia el
conocimiento pluriuniversitario” (2004: 20.)
Una de estas alteraciones tiene que ver, como
venimos sefialando, con la contextualizacién
de la produccién de conocimiento relaciona-
da con su posible aplicacién o utilidad. Y en el
marco del capitalismo puede suponerse que
ese acercamiento a su capacidad de valor se
reduce a su valor de mercado. El conocimien-
to producido en la universidad, mediado por
una relaciéon institucional con la empresa, se
concreta por su valor de cambio bajo la forma
conocimiento-mercancia. Pero, ciertamente,
estas alteraciones estan produciendo tam-
bién otros efectos como la necesidad de un
mayor didlogo inter y transdisciplinar, la aper-
tura de dialogo critico entre ciencia y socie-
dad, o la presencia de organizaciones y mo-
vimientos sociales que reclaman y utilizan el
conocimiento universitario, para finalidades
no mercantiles. Para concluir con palabras del
autor que venimos siguiendo:

La universidad ha sido puesta
frente a exigencias contrapuestas
pero con un efecto convergente
que desestabiliza su institucionali-
dad actual. Por un lado, la presién
hiper-privatizadora de la mercan-
tilizacion del conocimiento, de las
empresas concebidas como con-
sumidoras, usuarias y al mismo
tiempo como co-productoras del
conocimiento cientifico (...) Por otro
lado, una presion hiper-publica
social difusa que despedaza el es-
pacio publico de la universidad en
nombre de un espacio publico mas
amplio atravesado por confron-
taciones mas heterogéneas y por
concepciones de responsabilidad
social mas exigentes. (2004: 21)

Quiero detenerme algo mas en esta segun-
da posibilidad relacionada con presién hi-
per-publicay la produccién de conocimiento.
No descubro nada si subrayo la opcién de la
construccidn de conocimiento como un acto
de emancipacién. Desde Kant y la Moderni-
dad, por un lado, pero de otro modo en Marx
o Freire, ese discurso ha estado presente: la
reivindicacion de una epistemologia de la



praxis, con un efecto verdadero, practico, en
el mundo. Me parece que esa es una interpe-
lacion que se le debe hacer a la universidad
publica, el cultivo y desarrollo de una forma de
conocimiento a la que se le juzga por su valor
de uso sobre la vida cotidiana, por sus efectos
sobre una vida que sabemos mediada por re-
laciones de desigualdad. Creo también, como
Peter Mc Laren, que esa epistemologia debe
tener una doble mirada: por un lado, como se
sefala, la respuesta a las demandas que nacen
de la problematizacién de la experiencia de la
desigualdad politica, social y econémica en la
vida cotidiana; pero, por el otro, a la creacién
de una posibilidad de futuro, una “utopia fun-
dada en los principios de igualdad y democra-
cia participativa” (2010: 28).

Sin embargo, como se sefala en los trabajos de
Walter Mignolo (2001) y Boaventura de Sousa
y Maria Paula Meneses (org) (2011), no sélo
existe una relacion de paralelismo entre capi-
talismo y epistemologia, existe una geopoliti-
ca del conocimiento, una diferencia epistémi-
ca relacionada con colonialidad del saber:

El paralelismo entre la historia del
capitalismo y la constitucion de
una epistemologia localizada en
occidente es obvia. La epistemo-
logia estd geohistérica y politica-
mente situada y no es un espiritu
que flota mas alla de las lenguas, las
instituciones y el capital que hace
posible que haya un College de
France en Paris pero que en Argen-
tina y en Bolivia sélo haya Alianzas
Francesas o Culturales Britanicas,
por ejemplo. (2011:21)

Nao ha epistemologias neutras e as
que reclaman sé-lo sao as menos
neutras; (...) a reflexdo epistemo-
I6gica debe incidir, ndo nos conhe-
cimentos en abstrato, mas nas pra-
ticas de conhecimiento e nos seus
impactos noutras praticas sociais. E
a lua delas que importa cuestionar
o impacto o colonialismo e do ca-
pitalismo modernos na construcao
das epistemologias dominantes.
O colonialismo foi também uma
dominacao epistemologica, uma
relacao extremadamente des-
igual entre saberes que conduziu
a supresao de muitas formas de

saber prépias dos povos e nagoes
colonizados, relegando muitos
outros saberes para um espaco
de subalternidade. (Santos y Me-
neses, 2010: 11)

Por otra parte, los estudios culturales, los re-
lacionados con la identidad y diferencia o los
estudios postcoloniales, nos advierten de los
peligros de una epistemologia “imperialista’,
Unica, normativa, excluyente, dominante.
(Tadeu da Silva (Org), 2009) La posicién, aqui
compartida, es la posibilidad y la necesidad
del reconocimiento de marcos epistemolé-
gicos diversos originados en contextos so-
cio-historico-culturales diversos, desde los
que desafiar una comprensiéon del mundo
colonizada por diferentes formas de poder, y
abrir un dialogo interfronterizo sobre los nue-
vos ordenes sociales imaginados. La cons-
truccién del conocimiento en el marco de
una universidad publica es una construccion
de conocimiento teorizado o tematizado en
el sentido de haber sido sometido a un pro-
ceso dialégico de contraste con la realidad en
al que surge.

3.2. UNA REVISION DE LA NOCION DE CU-
RRICULUM.

La ensenanza y el aprendizaje se organi-
zan a través del curriculum, el dispositivo
que concreta esa relaciéon didactica entre
qué, quién y como se ensefay qué, quién
y como se aprende. Como anteriormente
quedé senalado, el curriculum académi-
co es fragmentario, disciplinar y descon-
textualizado, tomado como un fin en si
mismo, cuando no es mds que un instru-
mento para la produccion y el desarrollo
del conocimiento. El reciente interés mos-
trado en el contexto universitario por las
cuestiones curriculares me parece que
en muchos casos empeora las cosas. El
tradicional y academicista programa de
estudios continua girando alrededor del
listado de materias por curso propuesto
desde las diferentes dreas de conocimien-
to y de los diferentes departamentos, ha-
bitualmente en pugna por la apropiacion
de créditos del programa total. A eso se le
suma la incorporacién, con mayor fuerza



y legitimidad institucional, de un mode-
lo de planificacion didactica tecnicista e
instrumental. La especificacién de con-
tenidos, objetivos -y ahora competen-
cias- tienen como modelo de referencia la
llamada pedagogia por objetivos (Tyler,
1949; Bloom, 1956), fuertemente contes-
tada desde hace varias décadas .

Una universidad publica en crisis deberia
someter a crisis también esta nocion del
diseno y desarrollo curricular. El recono-
cimiento del sujeto y la apertura institu-
cional al contexto y las demandas socia-
les debe tener una traduccién curricular
coherente con esa epistemologia. Hay
experiencias y posibilidades alternativas.
El trabajo por proyectos y el aprendizaje
situacional pueden ser algunas de ellas.
La posibilidad de curricula abiertos , en
los que profesorado de diferentes areas
e incluso titulaciones puedan hacer pro-
puestas conjuntas, cuestionaria bastan-
te del individualismo, la competividad
credencialista asociada a propuestas
formativas sin valor de uso y con esca-
so o decreciente valor de cambio. En las
universidades hay grupos de profesores
y estudiantes con capacidad y voluntad
para el fomento de Centros de Inves-
tigacion y Desarrollo Curricular desde
postulados no mercantilistas y enfoques
pedagdgicos renovadores y criticos. Por
otra parte, una propuesta con importante
reconocimiento en los niveles no univer-
sitarios y que bien podria ampliarse ahora
a la Enseflanza Superior es la de vincular
el desarrollo curricular a la investigacion
docente sobre esa practica. La Investi-
gaciéon-Accion puede poner en manos
del propio profesorado la posibilidad y
la capacidad de teorizacion de la propia
practica, implicando en un proceso cola-
borativo a docentes con voluntad politica
para tomar en sus manos la transforma-
cion critica de su puesto de trabajo. Final-
mente, si se ha venido cuestionando en
este texto un modelo de creacién de co-
nocimiento universitario descontextua-
lizado, una reforma curricular en su fun-

damento deberia contemplar el didlogo
cultural entre los saberes producidos en
la calle, populares, de sentido comun etc.,
con los saberes sistematizados en el inte-
rior de la institucion. Esto significa, de un
modo mas practico, que las personas con
militancia en los movimientos sociales y,
en general, cualquier tipo de ciudadano
que ha cultivado un saber practico desde
la experiencia social y de vida cotidiana,
pueda colaborar y participar en el desa-
rrollo curricular de la formacion universi-
taria. En la Universidad en la que trabajo,
maestros y maestras auiin con reconocido
prestigio en la renovaciéon pedagdgica,
no pueden ser profesores titulares en las
escuelas de Magisterio. Y en el baremo
de méritos con que se juzga a los licen-
ciados universitarios para la ocupacién de
esas plazas, se desprecia el saber surgido
de la problematizacion de la propia ex-
periencia practica otorgandole valores
muy inferiores a los de otras acreditacio-
nes claramente academicistas.

3.3. EL PAPEL DE INVESTIGADORES Y
PROFESORADO EN EL MARCO DE LAS
EPISTEMOLOGIAS CRITICAS.

Higher education represents one
the most important site over
which the battle for democracy
is being waged. It is the site whe-
re the promise of a better future
emerges out of those visions and
pedagogical practices that com-
bine hope and moral responsi-
bility as part of a broader eman-
cipatory discourse. Academics
have a distinct and unique obli-
gation, if not political and ethical
responsibility, to make learning
relevant to the imperatives of a
discipline, scholarly method, or
research specialization. But more
importantly, academics as enga-
ged scholars can further the ac-
tivation of knowledge, passion,
values, and hope in the service of
life that demands a formative cul-
ture, educators can play a pivotal
role in creating forms of critical



pedagogy and research that ena-
ble young people to think critica-
lly, exercise judgment, engage in
spirited debate, form social glo-
bal social movements, and create
those public spaces both in and
outside of the United States that
constitute “the very essence of
political life”. (Giroux, 2011)

No estoy tan seguro como lo esta Gi-
roux del relevante papel que otorga a
la educacion superior en la batalla por
la democracia; por su origen y por sus
funciones, la primera batalla se libra en
el interior de la propia institucion entre
discursos, fuerzas y relaciones de poder
con interpretaciones muy distintas de la
politica y de la democracia. Si comparto
con este autor la exigente mirada demo-
cratica sobre la educaciény la pedagogia
critica como herramientas estratégicas
fundamentales para poner en mano de
una ciudadania activa y un sujeto criti-
camente informado, las posibilidades, la
voluntad y el deseo de un conocimiento
que contribuya a la emancipacion. Sin
embargo, avanzar en esta hipotesis re-
quiere todavia de algunas otras conside-
raciones preliminares.

En primer lugar, la obviedad histérica de
que un cambio de rumbo en la institu-
ciones universitarias publicas no parece
que vaya a venir de la mano de las pro-
pias universidades. Una visita reciente a la
pagina de la universidad en la que traba-
jo anuncia un panorama desolador para
cualquier proyecto publico de reforma
universitaria orientada por ideales de au-
tonomia creativa y emancipacion. El len-
guaje y las practicas institucionales que
acompanan los conceptos de docencia
e investigacién nada tienen que ver con
la esperanzas de una universidad publica
emancipada de la globalizacién neolibe-
ral. No busquen ustedes en esas pdaginas
institucionales nada que tenga que ver
con la pedagogia critica, ni siquiera con
la pedagogia o el papel relevante de la
educacion para una comprensién con-

trahegemonica. Es exactamente todo lo
contrario: el neobarroquismo linguistico
asociado a cuestiones como competen-
cias profesionales, mercado laboral,
tecnologias de la comunicacién, micro-
clusters de investigacion, gestion de cali-
dad total etc., enmascara el silencio mas
absoluto hacia el compromiso publico
de la universidad publica. Cuando en la
instituciéon académica lo mas parecido a
un profesor-investigador es “un hombre
de negocios académico, que busca sub-
venciones y honorarios por consultorias
y con relaciones econdmicas orientadas
a la busqueda de beneficio” (McHenry,
2011: 31) no es del todo raro -continua
este profesor de filosofia- “encontrar a
un vendedor de alfombras como rector
de la universidad o que el salario del en-
trenador de fatbol supere con mucho el
presupuesto total del Departamento de
Humanidades".

Por tanto, el cambio de rumbo no va a
venir de las iniciativas corporativas o de
la propia institucién, aunque, ciertamen-
te, en su interior, como en cualquier es-
cenario social, se producen movimien-
tos, tensiones, y practicas contrapuestas.
Esto sugiere politicas de alianza con otras
fuerzas sociales y marcos institucionales
ajenos a la universidad. Los gobiernos
locales, autondmicos y nacionales deben
abrir un debate publico sobre las politicas
publicas y su relacion con el conocimien-
to publico. Y esos gobiernos encontraran
en la universidad fuerzas afines y también
discrepantes. Del mismo modo el tejido y
las redes sociales, los movimientos sindi-
cales, vecinales, etc. tienen que definir en
sus proyectos politicos el papel que quie-
ren que juegue la institucion universitaria.
Este va a ser un proceso historico y dialo-
gico en el que los diferentes discursos y
las posiciones hegemonicas en relacién
con sus manifestaciones publicas, van a
ser dirimidos en el social, y culturalmente
conflictivo marco del capitalismo global.

Una reorientacién de la universidad hacia
la esfera publica requiere, en mi opinioén,



un debate en profundidad sobre qué teo-
ria del sujeto, que teoria del conocimien-
to, y qué teoria de las relaciones entre
sujeto y conocimiento, se quiere poner en
juego. Como acabo de sefalar, el debate
sobre los curricula, sobre el sentido y la
funcién social del conocimiento produci-
do y divulgado, es fundamental. Es igual-
mente necesario corregir la orientacién
actual de la investigacién hacia el merca-
do, y su control y su fomento a través de
agencias de evaluacién que burocratizan
el desarrollo profesional y convierten la
carrera universitaria en un proceso cons-
tante de obsesion credencialista basada
en valores de cambio. Esta orientacién
burocratizante y mercantilista, hace visi-
bles y relevantes unas formas de conoci-
miento al tiempo que margina otras.

Pero no hay debate sobre el conocimien-
to y la investigacion si no hay sujeto con
voluntad dialégica. El movimiento estu-
diantil, que en las asambleas provocadas
por la imposicion del llamado Plan Bolo-
nia, demostré capacidad también para
crear y movilizar conocimiento propio,
debe estar presente en una discusién que
dejada en manos exclusivamente de los
académicos, corre el peligro del corpo-
rativismo. Ese mismo movimiento de es-
tudiantes debe personarse como sujeto
en la discusion sobre las relaciones entre
sujeto y conocimiento. Este es un debate
didactico, pero también politico. Quién
decide qué conocimiento, cobmo se selec-
ciona, se fragmenta, se jerarquiza y codifi-
ca; quién decide sobre como se transmite,
y se evalua; quién y como se decide sobre
los espacios y los tiempos, el n° de alum-
nos por aula, lo curricular y lo extracurri-
cular, los recursos que se fomentan y los
que se desprecian, etc., constituyen todo
un programa politico que interpela di-
rectamente a la pedagogia y la didactica
universitaria. En los ultimos afios hemos
visto atribuir a “la pedagogia” lo peores
sintomas de un proceso reformista que
jamas se penso en clave pedagdgica; y en
cualquier caso, mostraba lo peor y mas

tosco de un modelo pedagdégico basado
en racionalidades tecnocraticas.

El profesorado universitario en un pro-
yecto de universidad publica no puede
encerrarse en la capsula de su especiali-
dad académica, a merced de los vientos
de la crisis universitaria y de la crisis social.
Al contrario, la comprension del significa-
do de los publicos y nuestro papel en ese
proyecto politico, cultural e institucional,
€s un paso necesario para aportar cono-
cimiento estratégico al proyecto de uni-
versidad publica. Qué educacion, en qué
universidad para qué sociedad, no son
respuestas que deben venir dadas. Hay
ciertamente, un proyecto hegemodnico
neoliberal que ya ha construido sus res-
puestas. La cuestidn es si pueden surgir
en el seno de la institucién otro discurso
contrahegemonico que construya otras
respuestas para las mismas preguntas.
Los foros inspirados por epistemologias
criticas -el caso de Unicrisis, el movi-
miento Criticos y Ciudadanos, el proyecto
Commoniversity de la Universidad Noma-
da, entre otros-, o las iniciativas orga-
nizativas del sector del profesorado mas
inquieto e indignado puedan dar a luz ex-
periencias practicas en el seno de la ins-
titucion que muestren la posibilidad de
una realidad universitaria bien diferente a
la que ahora aparece como hegemonica.
Pero en ese proceso este sector del profe-
sorado en el que me incluyo debe hacer
su autocritica. Nuestra capacidad de res-
puesta puede ser mayor de la que hasta
ahora hemos venido mostrando. Muchas
de nuestras practicas de aula, a pesar de
estar situadas en marcos discursivos y
epistemoldgicos que reconocen la inse-
guridad de quien sabe que no hay con-
cepciones cerradas e inmutables, tienen
una enorme fuerza transformadora. Su
conocimiento e intercambio, en un mar-
co de colaboracién que sepa aprovechar
las posibilidades de las redes, haria mas
visible ese juego entre saber y poder
que cruza a la institucién universitaria 'y
al conjunto de la sociedad.



4. E PUOR SI MUOVE.

A pesar de la presion mercantilizadora,
quienes trabajamos en la universidad co-
nocemos de practicas de aula, grupos de
docentes, investigadores y estudiantes, y
organismos e instituciones que asumen
la educacién superior como un reto para
el fomento del conocimiento y la inves-
tigacion critica, con un claro compromi-
so civico y moral. Hay aulas que son un
verdadero laboratorio de democracia ra-
dical, y hemos visto sacar a los espacios
publicos y dar visibilidad a proyectos de
formacién donde la pedagogia constituia
un estratégico dispositivo para el dialogo,
el andlisis discursivo, el empoderamiento
civico, la capacitacién para la autogestion
de la vida cotidiana, y la creacion de pro-
yectos vinculados con las luchas por la
justicia social. Inventariar, dar a conocer,
transportar a la luz publica a través de
las plataformasy redes que nos permi-
ten las tecnologias, son tareas que en
el interior de cada universidad pueden
potenciar los estudiantes, profesores y
trabajadores de la administraciéon y los
servicios, que todavia se resisten a ser me-
ros espectadores de su propia sepultura.
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NOTAS

i Estudios y analisis criticos sobre las actuales formas de transformacién socio-econémica los he
encontrado en las paginas de Rebelién http://www.rebelion.org/ en Ramonet (2010); y Mayor Zaragozé
(2010) entre otros; sobre la biopolitica o biopoder y las formas de control y creacién de subjetivacién
ver Deleuze (1990) y Fejes, Andreas y Nicoll, Katherine (2010). Sobre la perversién democratica en la
frase del capitalismo neoliberal puede verse: Klein, N. (2009); Chomsky, N. (2001). Sobre los movimientos
urbanos y sociales pueden verse los materiales publicados en la pagina en la pagina de la Universidad
Libre Experimental http://ulexmalaga.blogspot.com/; Sguiglia, Nicolas (2010); Vercauteren, David et al.
(2010). Una revisién del concepto de democracia relacionado con el de ciudadania en Mouffe, Ch. (1999)
y la idea de la politica como actividad colectiva que quiere ser licida y consciente y, que cuestiona las
instituciones existentes en la sociedad la he encontrado en Castoriadis, C. (2007). (En relacion con este
anf{alisis conviene subrayar que en el (Ultimo informe del mes de diciembre de 2010 del CIS (Centro
de Investigaciones Socioldgicas) los espafioles otorgaban a los partidos politicos el (Gltimo lugar en
confianza y credibilidad).

it Una formacién discursiva —sefalé Michael Foucault- es: “un conjunto e reglas anénimas, histéricas, siempre
determinadas en el tiempo y en el espacio, que han definido en una época dada y, para un area social,
econdémica, geografica o lingliistica dada, las condiciones e ejercicio de la funcidon enunciativa”. (1987:198).

iii Al respecto, es significativo el consenso casi generalizado en atribuir a las pruebas PISA un valor de
medicion con el que juzgar los avances y atrasos de los sistemas educativas de cada pais.

iv Sobre el fetichismo del conocimiento-mercancia y sus repercusiones en el malestar de la Academia,
puede verse: Trein, E. y Rodrigues, J. (2001). Sobre las relaciones entre educacién y Banco Mundial, ver
Frigotto. G. (1984; 2010).

v Ver al respecto Fernandez de Castro, |. y Rogero, J. (2001).

vi Una exquisita y completa problematizacion tedrica de las relaciones entre educacién y mercado la he
encontrado en los trabajos de Frigotto, Gaudencio (1984; 2010).

vii Seguin declaracion del Conseller a la firma del Plan Plurianual 2011-2015.

viii “En siete anos, la Universidad Catdlica de Valencia San Vicente Martir ha credido un 430% en
alumnado, se ha convertido en el primer centro privado valenciano y, probablemente, superara en poco
tiempo en estudiantes a dos universidades publicas: la Jaume | de Castellén y la Miguel Hernandez de
Elche. Nada de esto hubiera sido posible sin el apoyo decidido que ha recibido este centro académico
de la iglesia por parte del Partido Popular ya sea desde el Gobierno de la Generalitat, la Diputacién de
Valencia o de distintos Ayuntamientos. Y todo, a costa de recursos publicos”. El Pais (28/02/2011).

ix De hecho, el propio concepto de Universidad y Educacién Superior viene siendo modificado en
muchos caos por el de Sistema Formativo Terciario (SFT) porque se desarrolla mediante nuevas y
multiples funciones desde agencias e instancias diversas, que van mas alla de la tradicionales Escuelas
y Facultades: Campus Internacionales, Parques de Investigacion, Parques Cientificos, Institutos, spin-off,
planes y programas de I+D+l, alianzas estratégicas, fundaciones para la gestién, Agencias de Calidad,
etc. (Ver Rué, J. (2010: 14).

x Un andlisis del desarrollo y los efectos del discurso neoliberal en las politicas educativas puede verse
en Cascante, César (1995; 2004; 2005)

xi Al respecto, una buena muestra es el modelo propuesto por el Vicerrector de Planificacion, Calidad
y Relaciones con la Empresa de la Universidad de Almeria, de un Borrador de “Contrato-Programa”
con Centros y Departamentos para el afo 2011. Un verdadero acto de creacién linglistica en el que la
incorporacion de retéricas claramente administrativistas y empresariales alimentan practicas de control,
medicidn, jerarquizacién, valoracién e infravalorizacion, de las practicas de los Departamentos universitarios
directamente relacionadas con la economia antes que con la funcién social y cultural de la institucién.

xii Es sintomdtico de este proceso que en el curso 2008-2009 se duplicard el n° de estudiantes
matriculados en masters oficiales, llegando a un total de 49.752 (Rué, J. 2010: 13)

xiii Puede verse al respecto Romero, J. 2008.

xiv “La guerra contra la pobreza y el infortunio social se ha transformado en una guerra contra los
pobres y el estado de bienestar”.

xv “Como el lenguaje de la privatizacién, la desregulacién y mercantilizacién sustituye el discurso del
bien publico, todas las cosas publicas, como escuelas publicas, bibliotecas, y el trasporte son vistos ya
sea como un drenaje en el mercado o como una patologia”.

xvi Sobre la relacién entre lo local y lo global, el concepto de global, y el concepto de glocalizacién y sus
desafios para la universidad puede verse: Lobera, J. Escrigas, C. (2001).



xvii Pensar en situacién, poniendo el cuerpo, es una llamada del Colectivo Situaciones (Negri, T. et al (2003:
34) que sintetiza en gran medida esa forma de contrpoder del pensamiento radical que se aleja de una
teoria del conocimiento puramente conceptual; una llamada que encontramos coincidiendo en discursos
diversos: teorias de la diferencia sexual, estudios postcoloniales, teorias queer, contrapoder, entre otros.
xviii La produccién bibliografica critica con este modelo de planificacion es considerable. Dejo aqui
apuntados dos textos de amplia difusion (Stenhouse, L. 1984; Gimeno, J. 1990).

xix Ver al respecto Varela, J. (2010).

xx Utilizo la nocién de epistemologias criticas sin adscripcion al discurso moderno de las teorias criticas
como metarrelato desde el que definir un universal preexistente sobre la idea de sujeto y de sociedad.
Para una mayor profundizacién analitica de los diferentes desarrollos discursivos de las relaciones
sociedad-educacion, desde el pensamiento liberal a las propuestas postcriticas, ver: Cascante, César
(2005); Tadeu da Silva (2001).

xxi Ver: Duran, Alicia (2010).
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RESENAS

n la“La experiencia interpelada. Practicas

y perspectivas en la formacién docente

universitaria”, coordinado por Glenda
Morandiy Ana Maria Ungaro (La Plata. Edulp,
2014) se presenta una coleccién de textos;
una serie de reflexiones sobre la formacion
docente de los profesores universitarios en el
ambito de la universidad publica argentina,
situando este objeto de estudio en el recorri-
do de la Especializacién en Docencia Univer-
sitaria (EDU) de la Universidad Nacional de La
Plata (UNLP). Esta carrera de posgrado, dirigi-
da a los docentes en ejercicio de la UNLP, se
ha consolidado como una estrategia institu-
cional de la Universidad y se constituye desde
el 2007 como una politica de formacion del
cuerpo académico de la UNLP, con el objetivo
de promover un espacio de reflexion-accion
sobre la intervencion académica, la compren-
sion critica de los desafios que se presentan
a la formacién universitaria, la generaciéon de
conocimientos desde una perspectiva inter-
disciplinaria y su transferencia a los contextos
concretos. En este marco, el libro recupera
estas intencionalidades y pone el foco en las
practicas docentes como practicas transfor-
madoras de la propia Universidad.
Este trabajo puede ser leido como un encuen-
tro. De las condiciones institucionales en las
que se desarrolla la docencia universitaria. De
los desafios en torno a las transformaciones

que plantea la educacion superior. Y, con los
docentes/investigadores de los diferentes es-
pacios curriculares de la carrera y sus reflexio-
nes sobre este ambito de formacién como un
espacio de produccion de nuevos saberes.
“La Experiencia interpelada” consta de una
presentacién a cargo del doctor Carlos Gior-
dano, director de la EDU, en la que resalta la
experiencia académica desarrollada en la ca-
rrera de posgrado y el rol que la misma cons-
tituye al interior de la gestién politico-acadé-
mica de la UNLP.Trece capitulos agrupados en
una estructura de cuatro apartados, donde se
retinen diecinueve autores en torno a las di-
mensiones centrales que hacen a la docencia
universitaria desde los proyectos politico-ins-
titucionales de formacion hasta la formacién
como espacio de reflexion y reescritura de la
propia practica y la funcién docente como
funcién publica.

En la primera parte, denominada: “Formacion
docente de profesores universitarios: coorde-
nadas politico-institucionales y proyectos de
formacién” se aborda la formacién docente
en las universidades desde dos miradas com-
plementarias. En el primer articulo a cargo de
Glenda Morandi se recrea un mapa sobre el
campo de la formacién docente de profeso-
res universitarios, su configuracion histdrica
y las perspectivas politico-académicas que a
través de los programas de formacién se pro-



yectaron en las universidades publicas desde
la etapa de la normalizacién hasta la actuali-
dad. Conceptualiza los rasgos que caracteri-
zaron cada periodo, recupera debates y espe-
cifica los desafios que hacen a la universidad
hoy.

En tanto, en el capitulo desarrollado por Glo-
ria E. Edelstein se problematiza la formacion
para la ensefanza en las universidad desde
los aportes propios de la experiencia de la
autora en la formacién docente universitaria.
También desde una mirada histérica, identifi-
calas representaciones sobre la docencia uni-
versitaria y el proceso que transcurre entre la
formacién y la practica de la ensefianza.

En la sequnda parte, titulada “Las practicas
docentes en la Universidad. Dimensiones
constitutivas y ejes de formacion’, se encua-
dra la practica docente universitaria desde
distintas dimensiones: la formacién, el curri-
culum, los procesos de evaluacién, las nuevas
tecnologias, la virtualizacién del aula y la rele-
vancia de la escritura académica como modo
de comunicacién. Estos trabajos que retoman
los ejes de reflexidn que se desarrollan al inte-
rior de los espacios curriculares propios de la
EDU, contribuyen al entendimiento de la for-
macién docente como un proceso complejo.
El aporte del trabajo de Ménica Ros, denomi-
nado “Las practicas docentes en la Universi-
dad. Desafios y tensiones desde la experien-
cia, problematiza la experiencia formativa.
En este sentido, la autora plantea que las mi-
radas particulares que construyen los docen-
tes como sujetos institucionales expresan los
atravesamientos del campo disciplinar-profe-
sional de la institucién, el curriculo y la céte-
dra en las trayectorias de vida que han cons-
truido en su pertenencia a una Facultad de
la UNLP. ;Qué significa ser docente en la uni-
versidad? Es la pregunta que habilita el cruce
de relatos donde se juegan elementos de la
experiencia estudiantil, la trayectoria profe-
sional, la propia practica, los imaginarios. Asi
como también, la historia personal. Las distin-
tas miradas que conforman una reflexién del
espacio colectivo se articulan en este texto
con los aportes tedricos y analiticos del cam-
po de estudios sobre la universidad, la for-
macién docente y lo pedagégico didactico le
permite a la autora ensayar interpretaciones
sobre los desafios contemporaneos.

En este mismo apartado Raquel Coscarelli
trabaja la dimensién curricular superando la

idea del curriculo como norma inapelable. En
efecto, lo concibe como un horizonte forma-
tivo de cardcter aulico, institucional y social,
que necesita ser confrontado y enriquecido
con los aportes del curriculo en accion, ligado
al saber docente situacional, para propiciar
trayectos de formacion, lejos de esquematis-
mos, abiertos y creativos.

En otro punto del apartado la problemati-
ca de la evaluacién es recuperada por Sonia
Araujo, quien recorre de manera amplia las
diferentes miradas y abordajes sobre el tema
plasmando las representaciones y concepcio-
nes que lo atafien. En tanto, recuperalas trans-
formaciones que a lo largo del tiempo dicha
autora problematizé respecto de la temética
en su seminario de posgrado hasta llegar a
una sintesis donde se propone desnaturalizar
el concepto de evaluacion, complejizando
su abordaje a partir de los atravesamientos
de las dimensiones éticas y técnicas o instru-
mental. Claro, que también propone pensar
la incertidumbre como un eje importante de
andlisis ante la pregunta fundante: ;Cémo
hacer para conocer qué aprendieron los estu-
diantes?

Alejandro Gonzalez y Mercedes Martin, to-
can uno de los nudos mas actuales puestos
en discusidon como es “La formacién docente
en escenarios digitales”, en tanto el espacio se
vuelve entorno y los procesos formativos de
los sujetos se traman a partir de dispositivos
pedagdgicos que configuran nuevos escena-
rios donde no solo cambia el modo sino la
escena. Es decir, se juegan nuevos roles, dina-
micas, estrategias y ritmos educativos.

Para cerrar este apartado, Guillermina Piat-
ti presenta la escritura académica desde su
relevancia como una practica presente en la
tarea académica. Reconoce las dificultades y
remarca la importancia de la incorporacion
de su tratamiento en la formacién docente y
la laboriosidad que demanda la escritura des-
de un enfoque comunicacional.

En el tercer apartado, denominado “Las ex-
periencias de formacion como espacios de
posibilidad para problematizar y reescribir las
practicas’, propone mirar los procesos que van
de la experiencia docente a la construccién de
nuevas propuestas de trabajo. En este sentido,
son Ménica Paso, Lucia Condenanza y Jesica
Montenegro las que haciendo eje en el valor
de la escritura de proyectos como una herra-
mienta que configura nuevos modos o lineas



de actuacion para la accién, analizan como la
reflexiéon e indagacién sustenta la produccion
de saberes, la comunicacién de experiencias y
la imaginacién de horizontes alternativos para
(re) valorar la propia practica docente.

En el mismo sentido, Stella Abate, Verénica
Orellano y Silvina Lyons piensan la interven-
cién como implicacion; como la posibilidad
de imaginar alternativas con poder institu-
yente. Proceso en el que los docentes movili-
zan saberes, pasiones, resistencias. Se propo-
nen un horizonte de cambio; de innovacién,
el cual conlleva no solo un acto técnico sino
también una definicién politico-pedagdgica.
Por otra parte, Gabriela Marano, Magali Catino
y Javier Santos son los encargados de hacer
pieenlainstancia de produccién que conlleva
la realizacién del Trabajo Final Integrador. En
términos de desafios, Marano se encarga de
describir y problematizar este proceso como
un proceso ideoldgico en el que se revisan re-
presentaciones y se toma distancia para dar
lugar a la relectura de la propia practica. Un
proceso que Catino y Santos trabajan desde
las identificaciones, construcciones y proble-
matizaciones que construyen los docentes en
los distintos ambitos de intervencién como
espacios de comprension critica de la forma-
cion universitaria.

Para finalizar, en el apartado cuarto: “Docen-
cia Universitaria: aproximaciéon analitica”,
tanto Gabriel Asprella como Marcelo Pra-
ti recuperan la importancia de la docencia
como funcién publica. El primer autor, reco-
rre la docencia universitario comprometida
con lo publico y construida desde ese lugar
adquiriendo sentido no sélo en el aula sino
también en la esfera politica, institucional
y social. Y a partir de un recorrido histérico,
desde la reforma del "18 a la actualidad, Prati
acerca un analisis sobre la heterogeneidad
en la composicién de los docentes universi-
tarios dando cuenta de su implicancia -cen-
tralidad- en toda politica universitaria.

En suma, el libro es una instancia de reflexion
y didlogo hacia el interior de la Especializa-
cién en Docencia Universitaria, sobre los as-
pectos tedrico-metodoldgicos desde los que
se construyen las propuestas curriculares,
como también una sistematizaciéon que pue-
de contribuir a otras experiencias de forma-
cién, en tanto se convocan los problemas, de-
bates y desafios que interpelan a los docentes
universitarios en su conjunto.
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