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[El momento que representa la muerte de un paradigma
sociocultural]. "S6lo puede ser reconocido por un pensamiento

- construido, él ‘mismo, a partir de transformar silencios y
- susurros insignificantes en preciosas sefiales de orientaciones".
(Santos, 2000: 36)

- SINTESIS

La Tesis que se pretende comunicar en este Informe sostiene que en las cdtedras
universitarias que llevan a cabo innovaciones, el eje teoria-prdctica tiene una incidencia
dinamizadora en la estructura didactico curriéuldr, asi como en el origen 'y en el desarrollo
de esas innovaciones. Este eje se evidencia a través de modalidades de expresion en lc:

que se pueden reconocer por lo menos tres niveles segun grados crecientes de especificidad.

Esta tesis es la culminacién de un proceso de investigacidn sobre -catedras que
innovan en el ambito de la Universidad de Buenos Aires, explorando el proceso seguido por
equipos docentes en la produccion de tales innovaciones y el lugar que tiene la articulacion

teoria-practica en la programacion y desarrollo de las situaciones de ensefianza y aprendizaje.

Se planted como objetivo central generar conocimientos y describir y analizar el
papel de la articulacién teoria-préctica en las innovaciones didactico-curriculares. Este
objetivo central demando6: identificar las caracteristicas que desarrollan esas catedras, en
cuanto a procesos y estructuras didéctico curriculares, precisar algunos rasgos relativos 2!
estilo y dinamica de las catedras, explorar la situacion que dio origen a la innovaciéh,
identificar modalidades de expresién de la articulacién-préctica con relacién al desarrollo
de los procesos y estructuras didactico-curriculares manifiestos en las innovaciones,
explorar las representaciones sociales que desarrollan los estudiantes acerca de esas formas

de expresion, indagar la perspectiva didactica subyacente en las innovaciones.

La légica en la que se enmarca esta investigacién es de tipo cualitativa, con
instancias participativas y utilizacién del método de comparacién constante que llevé a la
generacion de conéeptos de un nivel creciente de abstraccién: 1™ etapa: identificacién del
problema global, general de interés: las innovaciones didéctico-curriculares a través de su
preséntacién en Talleres de Reflexién (de 1986 a 1989); 24 etapa: La construccién de un:.

tipologia sobre las modalidades de articulacion teoria-practica en la actividad de ensefianza



en las aulas univeréitarias: de los Talleres de Reflexién a Expocatedra (de 1989 a 1998);
3”*' etapa: El desarrollo .de categorias sobre modalidades y formas de expresién de la
articulacion teoria-practica segun los distintos actores: la catedra, una vuelta a las Unidades
Académicas (de 1998 a 2001), que culminan con la focalizaciéon de cuatro casos de
catedras universitarias del Ciclo de iniciacion y profesional de los estudios universitarios.
En el trabajo en terreno de este ultimo momento se usaron diversas técnicas de obtencion
de informacion que se concretaron en acciones como: observaciones de clases, entrevistas
individuales iniciales y en profundidad a los docentes, analisis de documentacion,
aplicacion de cuestionarios a los estudiantes, reuniones grupales de presentacién de

propuestas y confrontacion de avances con la catedra.

Las conclusiones nos llevan a reconocer algunos rasgos peculiares de la innovacion
y de la incidencia dinamizadora de la articulacion teoria-practica al referirlos al aula
universitaria, tales como:

e el reconocimiento de una situacién problematica, de caracter empirico o tedrico,
en el origen de la innovacion;

e la concrecion de algunas de las vias, formas y modalidades de expresion de la
articulacion teoria-practica en el desarrollo de las practicas innovadoras; o

e el protagonismo de los docentes y su intencionalidad en las acciones orientadas
a la resolucion del problema, estructuradas por las caracteristicas de un nuevo
tipo de estudiantado y por la tension entre modelos de formacion, modelos de
profesidn y paradigmas epistemoldgicos;

o ¢l desarrollo de una dinamica particular en las relaciones de poder entre sus
integrantes y su posicion en cuanto al proyecto de cambio, en la que se genera
estilos propios acerca del papel de sus protagonistas, la estructura de cétédra, la
participacion y la difusién de la innovacion;

¢ la existencia de un entorno favorable a las innovaciones al producirse dentro de
un contexto institucional también en transformacién por la pérdida del predominio
absoluto del paradigma positivista del conocimiento en la universidad; _

¢ el interés por la incidencia real de las propuestas innovadoras en los procés_os de
mejoramiento de la oferta educativa de la universidad y de los procesos de

inclusién mayoritaria de la poblacidn.
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CAPITULOI

INTRODUCCION

Organizo este primer capitulo alrededor de tres interrogantes: en qué consiste la
tesis que aqui se sustenta; cudl es el modo de produccion del conocimiento que he seguido

a lo largo de este trabajo, y, por ultimo, qué estructura presento para el desarrollo de esta obra.

1. La tesis

La tesis central que intento comunicar se refiere a la relacion observada entre la
articulacién teoria-practica y las innovaciones didactico-curriculares en las aulas

universitarias.

Esta tesis sostiene que en las cadtedras universitarias que llevan a cabo
innovaciones, el eje teoria-prdctica tiene una incidencia dinamizadora en la
estructura diddctico-curricular, asi como en el origen y en el desarrollo de esas
innovaciones. Este eje se evidencia a través de modalidades de expresion en las
que se pueden reconocer por lo menos tres niveles segun grados crecientes de

especificidad.

Al inicio del proceso que culmind con esta obra he planteado como objetivo central
generar conocimientos y describir y analizar el papel de la articulacién teoria-practica en

las innovaciones didactico-curriculares. Este objetivo central demandé otros especificos:



ELISA LUCARELLI - El eje teoria-prictica en catedras universitarias innovadoras

e identificar las caracteristicas que desauollan esas catedras, én cuanto a procesos

y estructuras didéctico- curriculares,
. e precisar algunos rasgos relatlvos al estilo y dinamica de las catedras,
e explorar la 51tua01on que le origen a la innovacién,

o identificar modahdades de expresién de la amculamén—préctica en su relacion
con‘.vel desarrollo de los “procesos y estructuras didactico- curriculares

mamﬁestos enlas i mnovacxones

o explorar las representaciones sociales que desarrollan los estudiantes acerca de

esas formas de expresion;

indagar la perspectiva didéctica subyacente en las innovaciones .

En la conformacién de la tesis, para el alcance de esos propésitos, parto del estudio

de dos conceptos centrales: innovacidn y articulacién teoria-practica.

Las perspectivas de sentido en torno a la innovacién dan cuenta de dos vertientes:
aquella que la entiende como modificacion parcial o sustitucion de los componentes
técnicos de una situacion, y la que la define como ruprura protagonica en las formas de

operar en esa situacion. (Heller: 1977, Angulo Rasco: 1990, 2000)

En este contexto considero a las innovaciones como ruptura, como interrupcién de
una determinada forma de comportamiento que se repite en el tiempo; esta nueva forma se
legitima, dialécticamente, con la posibilidad que tienen los sujetos que originan vy
desarrollan esta practica, de relacionarla con las ya existentes a través de mecanismos de

oposicidn, diferenciacién o articulacién.

Cdnsecuentemente las innovaciones diddctico-curriculares hacen referencia a las
rupturas que se producen en las situaciones relativas a los procesos de ensefianza y
aprendizaje, y en el sistema de relaciones que los caracterizan, tanto en lo referente a los
sujetos involucrados como a los componentes (contenidos, objetivos, estrategias de
ensefianza y evaluacién) incluidos en las mismas. Por tanto son producciones originales en
su contexto de realizacién, que se inician a partir del interéé por la solucién de un problema

relativo a las formas de operar de los docentes en relacién con uno o varios componentes
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didacticos; tales innovaciones son llevadas a cabo por esos sujetos a lo largo de todo el proceso

y afectan el conjunto de las relaciones de la estructura did4ctico-curricular.

A la vez, la consideracién de las felacz_'ones entre teoria y prdctiéa puede
comprenderse también con diferente sentido ségt’m la perspectiva que la refiera: una se
centra en la segmentacién entre ambas, y en la diferenciacién valorativa de lo tedrico en
detrimento de lo practico; la otra enfoca la relacién dialéctica entre los dos términos.

(Kosik: 1976; Carr: 1996).

En esta tesis la articulacién teoria-prdactica es entendida desde esta Wltima
perspectiva, enfatizando la relacidn dialéctica que se manifiestan como modo especifico de _
ser y de conocer.del hombre. En la dimension didactica considere a la articulacion como
principio general metodolégico (Wachowitz: 1995) que atraviesa la elaboracion de las
propuestas curriculares y los procesos de ensefianza y de aprendizaje, posibilitando a los

sujetos de esos procesos la reflexion en la accién. (Schén: 1992)

La articulacién entre momentos teéricos y momentos practicos en la construccion
del conocimiento y en la ensefianza se presenta como lo opuesto a la fragmentacion y al
aislamiento de los componentes de un todo, a la vez que afirma la bisqueda de significado
en la comprension de las relaciones entre esos componentes: etapas, sujetos, elementos

técnicos.

Explicito, asimismo, las perspectivas tecnicista y fundamentada critica de la
Didactica que permiten enmarcar desde la teoria, Ia comprensién de la tesis que aqui

presento.

Las conceptualizaciones desarrolladas se ubican en esa segunda perspectiva, que
entiende la Did4ctica como teoria de la ensefianza y la define a través de caracteristicas
como las siguientes (Candau: 1995; Griihdy: 1991): multidimensionalidad en el abordaje
de los procesos de ensefianza y aprendizaje, contextualizacién de los mismos, explicitacion
de los fundamentos sobre los que se basan los abordajes metodoldgicos, elaboracién de
reflexiones sisteméticas a partir del anélisis de experiencias en un proceso dialéctico de

teoria y practica, busqueda de la calidad a partir del reconocimiento de las condiciones
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concretas de la ensefianza y el aprendizaje, para ampliar y mejorar los propésitos

* educativos orientados a atender a las mayorias poblacionales.

Este estudio da cuenta de algunos rasgos peculiares que asumen la innovacién y la
_incidencia dinamizadora de la articulacién teoria-practica cuando son referidas al aula

universitaria.

. En las céted1~as analizadas en la investigacion que sustenta esta tesis, la situacion
problemética que origina la innovacién puede provenir de las caracteristicas empiricas de
esa situacién o del reconocimiento de objetos teéricos alrededor de ese asunto. Las
acciones de los docentes para la resolucién de este problema se definen por la
intencionalidad y el protagonismo con los que abordan situaciones estructuradas en torno a
las caracteristiéas de un nuevo tipo de estudiantado y por la tensién entre modelos de

formacidn, modelos de profesion y paradigmas epistemoldgicos.

A su vez, las cédtedras portadoras de innovaciones desarrollan una dinamica
particular en las relaciones de poder entre sus integrantes y la posicién que sostienen en

cuanto al proyecto de cambio. (Fernandez:1994)

El analisis de esta dinamica hace visible caracteristicas y estilos peculiares en el
papel de sus protagonistas, la estructura de catedra, la participacion de los sujetos (Sirvent:
1994) y la difusion de la innovacion. Estos procesos cobran relevancia al producirse
dentro de un contexto institucional también en transformacién. En efecto, las practicas
innovadoras se llevan a cabo en medio del proceso de transicién paradigmatica que vive la
universidad (Santos:1995; 1998) ante la crisis- consecuente de la pérdida del predominio
absoluto del paradigma positivista acerca del conocimiento. Esto hace que la situacién de
ruptura que se lleva a cabo en el aula se desarrolle en un entorno potencial y
coyunturalmente favorable a la construcciéon de practicas alternativas, a la vez que
emancipatorias de tradiciones pedagdgicas limitativas. (Da Cunha :1997, 1998; Leite:

1997, 1999).

Las catedras innovadoras estudiadas evidencian en sus desarrollos caracteristicas

propias de la perspectiva didactica fundamentada critica, tales como:



ELISA LUCARELLI - - El eje teoria-practica en catedras universitarias innovadoras

PR - .

o definicién de los prd(.:'ésd'é" de ensefianza y .gﬁréhdizajé a bparti-r * del
reconocimiento de la im;ﬁériancié del contexto en la situacién ‘diddctica, en
términos de contenido discipliné.r y profesional, sujetos intervinientes y entorno -
institucional y social; ' | A

e explicitacién de los presupuestos a partir de los cuales se desarrolla
metodoldgicamente la propuesta innovadora;

. reconocimiento de la independencia e interrelacién entre los 'procés_os' de
enseiiar yesa"prender; y preocupacion por la ‘consideracién de los ‘aprendizajes
previos de los estudiantes para la definicién de las propuestas de ensefianza;

 afirmacién de la potencialidad de cualquiera de los componentes didactico-
curriculares para generar situaciones problematicas que sean erigen, a la vez, de
nuevas formas de ensefianza y de la presencia de la articulacién teoria-;ﬁréctica
como elemento sinergético de la estructura didactico-curricular; V

e concrecion de algunas de las vias, formas y modalidades de expresion de la
articulacion teoria-practica en el desarrollo de las practicas innovadoras;

e definicion de la secuencia de ensefianza a partir de la inclusion de problemas de
distinto grado de complejidad, dando lugar a propuestas de actividades para el
aprendizaje de los estudiantes que constituyen formas sintcticas figurativas o
metaforas (Eisner 1998);

e actitud positiva hacia espacios favorables a la multi o interdisciplinariedad;

¢ interés por articular, en la comprensioén de los procesos del aula, conocimientos
pedagdgicos y practicas de enseiianza ;

e preocupacion por la incidencia real de las propuestas innovadoras en los
procesos de mejoramiento de la oferta educativa de la universidad y de los

procesos de inclusién mayoritaria de la poblacién.

2. El modo de producciéon de conocimiento

Esta tesis presenta un proceso de investigacién que tiene sus origenes en un

proyecto de anélisis y difusién de experiencias innovadoras desarrolladas por los docentes



Q

ELISA LUCARELLI - El eje teoria-prictica en catedras universitarias innovadoras

universitarios en el periodo inmediatamente posterior a la recuperacién de la autonomia de

las universidades nacionales, en 1984 al inicio del periodo democratico en nuestro pais.

Estas acciones de intervencion las desarrollo en el Instituto -de Investigaciones en
Clenmas de la Educacxon de la Facultad de Filosofia y Letras de la Umver51dad de Buenos
Aires, desde el Programa “Estudios sobre el aula universitaria”; tales acciones dan lugar al

_”.comxenzo de un proceso de indagacidn, analisis y produccion de conocimiento acerca de
innovaciones didactico-curriculares en torno al eje teoria practica, en el que reconozco tres
etapas, proceso que culmina con la investigacion de cuatro casos en profundidad, cuyo

desarrollo y resultados aqui se presentan.

Durante este recorrido, la construccion de conocimiento didactico acerca de la
innovacion universitaria y el papel que le cabe en ella a la articulacién teoria-practica, me
permiti6 ir descubriendo la complejidad epistemoldgica que es propia de un objeto de
indole educativa; esta complejidad se hace -presente en especial en lo relativo a la
multidimensionalidad que caracteriza el objeto, y en el cardcter normativo y evaluativo de

algunos conceptos.

La logica que adopto para llevar a cabo esta investigacion es de tipo cualitativa, con
instancias participativas, inclusion de la subjetividad en la construccién del conocimiento
(Sirvent 1999b) y utilizacién del método de comparacion constante (Glaser y Strauss:

1967) que llevo a la generacidn de conceptos en nivel creciente de generalidad.

’

Consecuentemente con la insercién en la idgica cualitativa que enmarca esta
investigacion, he optado trabajar con casos ya que permiten profundizar el anélisis y el
significado de las practicas innovadoras en torno a la articulacion teoria-préictica de manera
de comprenderla como totalidad y en un sentido dialéctico. Las decisiones tomadas
orientaron hacia que el abordaje del objeto de estudio se desarrollara a través de un proceso

sistematico de profundizacion y de seleccién de la muestra a incluir.

Dentro de este encuadre de légica cualitativa o intensiva, parto del reconocimiento
de la interdependencia entre sujeto que conoce y realidad a conocer, tanto en lo relativo al
analisis de mi propia implicacién en todo el proceso (Souto: 2000) a manera de un modo

de control y de medio para desarrollar conocimiento acerca de este tema, como a la
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consideracién de las instancias participativas, entendidas como tercer modo de operar o

- construir evidencia empirica en la investigacién social (Sirvent: 2000 a; Gajardo 1984).

Se reconocen asi tres momentos estratégicos en todo este proceso:

1) de identificacién de la visién de los protagonistas y de los docentes motivados
pqulla innovacién acerca de estas experiéncias,- a través de entrevistas colectivas
Yy cuestionarios breves ; o

2) de re_aconocimiento' en terfeno de las situaciones didécticas en las que sz
desarrolla la articulacion teoria-practica en las innovaciones en distintas 4reas
académico profesionalés a través de una muestra intencional de catedras y de
categorizacion de las formas de expresion de la articulacion teoria-practica, a lo
que se llegd por un proceso espiralado de conceptos tedricos, {de indole
fundamentalmente epistemolodgicos, socioldgicos y didacticos), y de datos
empiricos obtenidos a través de observacién de clases y su registro, entrevistas
inicial y final de devolucién, reuniones con las catedras, y, en algunos casos
cuestionarios a estudiantes.;

3) de profundizacion en cuatro casos, considerados reputados, de cétedras\
universitarias del Ciclo de iniciacion y profesional de los estudios
universitarios. El interés se centra en la identificacidn y analisis, a través de una
nueva mirada sobre las formas de expresion, las vias generales y las
modalidades en que se manifiesta esa articulacién en las innovaciones; la
estrategia metodolégica continuo la dltima linea seguida en la etapa anterior.
Las reuniones grupales con la citedra segin los momentos de ia investigacion,
se destinaron a presentar la propuesta general y tomar decisiones para su ajuste
(momentos iniciales) y a presentar los avances de resultados (etapa final)
posibilitindose de esta manera la construccion colectiva de los datos y la

participacion de los sujetos de la innovacion.

A lo largo de este proceso se desarrollaron dos instancias de analisis de los datos:
1%) trabajo con la informacién obtenida independientemente a partir de la técnica utilizada,

.y 2%) instancia consistente en el cruce de informacidn de distinta procedencia para ahondar
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en la comprens1on del dato haciendo uso de las p031b111dades que brmda la tr1angulac1on

en este tipo de investigaciones.

Los avances realizados, la busqueda de categorias interrogando los-datos, la tarea
sistemdtica de elaboracién de conceptos tedricos acerca del objeto en cuestion, la reflexion
y la revisién constante acerca de lo producido, dan cuenta de un momento en el que se
instala esta tesis, como parte de un proceso amplio, prolongado y continuo de construccion

del conocimiento sobre la ensefianza en la universidad.

3. -_ Estructura de la tesis

En este apartado me propongo dar a conocer la forma en que he presentado los

componentes de este trabajo.

Los agrupo en dos cuerpos, que representan dos intencionalidades acerca de lo
realizado. Una primera parte (capitulos I a V) est4 dedicada a presentar el marco general
que fundamenta mi tesis, tanto en lo relativo a los antecedentes, los aspectos
epistemoloégicos metodolégicos del enfoque tedrico utilizado, como el proceso personal

vivido en torno a la construccién del conocimiento . La segunda parte (Capitulo VI) intenta

mostrar los resultados alcanzados a través del proceso investigativo y que sustentan la tesis

aqui presentada. Sintetizaré brevemente el contenido de cada capitulo.

Este Capitulo I, Introduccidn, esta referido a la presentacién de 1a tesis; el modo de
produccion del conocimiento que he seguido a lo largo de este trabajo, y la estructura del

desarrollo de esta obra.

El Capitulo II, Aﬁtecedentes." el camino que va de la prdctica de intervencion al
objeto de indagacion, se orgarﬁia a su vez en dos partes en los que me aproximo al
problema de la innovacién y de la articulacién teoria-practica desde diversos planos: la
primera El estado del arte, en la que presento el analisis de la literatura cientifica, a partir
del cual fui construyendo aspectos signiﬁcativos de esta tesis, y la segunda, E! recorrido
personal, con las referencias a mi propia produccién ‘escrita, concretada en’ dlversos

articulos, ponencias para eventos cientificos, cuadernos de trabajo y libros.
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En el capitulo I‘IVI,VEI"mdrco epistemol&gico nﬁetodoliﬁgicb; presentb (laS notés qﬁe
caracterizan desde lo 'epis’t‘émol’égi.cd; yj..lldri'nét'dcﬂlo.légidb al pfdceSO desarrollado pa;a la
construccién_'del objeto de estudio. De esta manera avanzo en aspectos tales conio: la
compiejidad de un objeto de indole educativa; la confrontacién entre teoria y empiria en las
‘distintas etapas de la - investigacién; la definicién de la 16gica con que asumi la
investigacion, y las definiciones tomadas durante ese trabajo acerca de los pares logicos
que posibilitaron la conformacién del proceso operativo mediante el cual se construyé el
entramado nietodolo'gico de esta tesis; el juego dialéctico entre ]a verificacidn de hipdtesis
-'versusv la'generacién de teoria; el reconocimiento de la interdependencia entre sujeto que
conoce y realidad a conocer, dentro del cual destaco el trabajo entorno a la implicacién y a
las instancias participativas; las decisiones metodolc’)gicas derivadas de este encuadre
epistemoldgico; el reconocimiento de momentos estratégicos con el objeto de estudio y la
seleccion de casos a indagar; las técnicas de obtencion de informacién; el tratamiento de

los datos para el anélisis y la triangulacion.

En el capitulo IV, Encuadre tedrico, trabajo con los dos conceptos centrales que se
desarrollan en esta tesis: innovacién y articulacion teoria-practica. A través de un encuadre
tedrico inicial acerca de las perspectivas didacticas, tecnicista y fundamentada critica,
cuyas notas distintivas permiten la conformacién de dos modelos que posibilitan
comprender la innovacion en el aula universitaria, avanzo en la interrelacién de diversas.
dimensiones de andlisis, en un intento de posibilitar una comprensién mas compleja de lo
didactico que incluya, a su vez, lo curricular. A partir de este principio desarrollo las notas
que caracterizan a la innovacién en el marco de ambas perspectivas tedricas. Con relacion
a la articulacidn teoria-practica, enfoco su tratamiento en las dimensiones epistemolégica,
pedagoégica y didactica. Finalmente incluyo, como ultimo tdpico de relevancia, el
tratamiento de los componentes didactico-curriculares que caracterizan las practicas

innovadoras en el aula universitaria.

El Capitulo V, Historia natural de la investigacion, me permite abordar el proceso
que he seguido en mi interés por investigar el problema que contiene esta tesis, atravesado,
a la vez, por otras practicas de intervencién en las que me he desarrollado
profesionalmente. Este proceso de bisqueda y reflexién que abarca casi dos décadas va

desde los primeros pasos de indagacion alrededor del objeto de estudio hasta la elaboracion
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de categorias y' conclusiones. Récoiiézc;o asi una ;‘pre-éi:aﬁ;” de acercamiento 'a- las
experiencias que desarrollaban los docentes universitarios y el seguimiento indirecto de las
mismas (efapa de dcercamiento) y tres etapas' de indagacién, anélisis y elaboracién de
conocimiento sobre innovaciones didéactico-curriculares en torno al eje teoria-practica. Las
tres etapas son: I": identificacién del problema global, general de interés: las innovaciones
did4ctico-curriculares a través de su presentacién en Talleres de Reflexion {(de 1986 a
1989); 2% etapa: La construccién de una tipologia sobre las modalidades de articulacion
teoria - practica en la actividad de ensefianza en las aulas universitarias: de los Talleres de
Reflexion a Expocétedra (de 1989 a 1998); 3™. etapa: El desarrollo de categorias sobre
modalidades y formas de expresién de la articulacién teoria - bréctica segun los distintos"

actores: la catedra, una vuelta a las Unidades Académicas (de 1998 a 2001).

El Capitulo VI, Los resultados alcanzados, contenido en el segundo cuerpo de esta
~obra, intenta mostrar los avances logrados a través del proceso investigativo en el
conocimiento de las innovaciones didactico-curriculares universitarias con eje en la
articulacion teoria practica, avances que sustentan la tesis aqui presentada. Este capitulo
presenta un primer tépico referido a los cuatro casos de catedras estudiados en
profundidad, en torno a aspectos tales como: la catedra y la propuesta innovadora que
desarrolla, la articulacién teoria-practica como dinamizadora de la innovacién y sus formas:
de expresién segin niveles de especificidad. El segundo tépico presenta las conclusiones
de la investigacion; lo hago a través de estos aspectos: La situacién problemitica que
originé la innovacién; el estilo y la dinidmica de las cétedras portadoras de ella; las
caracteristicas de la didictica fundamentada critica subyacente; los procesos y los
componentes didactico-curriculares en la innovacién; la articulacién teoria-practica y sus

niveles de expresion en esas experiencias; prospectiva y tendencias.

10
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- CAPITULO1II .
ANTECEDENTES:

EL CAMINO QUE VA DE LA PRACTICA
DE INTERVENCION AL OBJETO DE INDAGACION

Este capiiulq se organiza en dos partes: la 'primera, El estado del arte, en la que se
presenta el andlisis de la literatura cientifica, a partir de la cual se fueron construyendo
aspectos significativos de este trabajo, y la segunda, E/ recorrido personal, en la que se
hace referencia a la produccién escrita de articulos. ponencias para eventos cientificos.
cuadernos de trabajo y libros. En ambos apartados hay una aproximacion al problema de la

innovacidn y de la articulacion teoria-practica desde diversos planos.

(I) El estado del arte

En este apartado se revisan algunas de las investigaciones y ensayos cuya lectura y
analisis posibilitaron la elaboracion del encuadre tedrico y la definicién del objeto del
presente trabajo y las categorias respectivas. El trabajo sistematico con esas obras se fue
perfilando a lo largo de mi carrera profesional y de investigadora; ellas orientaron la.
resolucién de las situaciones que se presentaban en mis actividades de intervencién’, a la
vez que fueron constituyéndose en focos de interés que esclarecian mis practicas de

investigacion.

* Véase Cap. V.

B!
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A los efectos de lé rééonstfﬁcéiéri del "estado del arte" en torno a la probleméﬁca
que aqui se desarrolla, se seleccionan las sxtuacmnes que mayor influencia han temdo
Estan agrupadas en estos nucleos tematlcos

» Innovacién en educacién

* Innovaciones didéctico-curriculares y la transicién de paradigmas -

e La profesion como estructurante privilegiado de la ensefianza universitaria

‘o Articulacién teoria-practica en distintas dimensiones

» Fornmacion, procesos institucionales de difusion de innovaciones y participacion.

1. La innovacién en educaciéon

El problema de ia's innovaciones en educacion dio lugar a estudios relacionados con
diversos campos de interés en el dmbito de lo educativo, en particular el politico
administrativo y €l curricular. En las esferas politico-educativa y de administracién de los”
sistemas, en especial a partir de mediados del siglo XX las investigaciones sobre el tema
acompafiaron los procesos de cambio en educacion. Estas se dieron primeramente en los
paises centrales, y luego, a finales de la década del 60 en América Latina, a través de las
reformas educativas propias del desarrollismo, y las derivadas de las transformaciones
politicas, algunas de corte populista, que ocurrieron en paises de la regién, con

posterioridad a la Revolucién cubana. '

Los cambios en la estructura de los sistemas, en la legislacion que los rige y en Ia

administracién educativa derivaron hacia modificaciones que afectaron las propuestas

' Me estoy refiriendo a los procesos desarrollados, por ejemplo en Pertl, a fines de la década del 60, o en
Panama a comienzos de los 70, que intentaron procesos de transformacién social, con ejes alternativos en
torno a lo econémico y a la distribucién del poder en las capas medias y populares, que se dieron en paises de
la regi6n, y que hicieron propias algunas estrategias de la educacién cubana posrevolucionaria. Tanto en
estos casos como en los procesos educativos transformadores que se dieron con caracteristicas propias en
otros paises como Colombia, Venezuela o Costa Rica, tuvieron participacién organismos internacionales
como UNESCO de Naciones Unidas y el Programa Regional de Desarrollo Educativo de OEA, quienes
financiaron parte de esas acciones. Por su parte las dictaduras militares que asolaron la regién en las décadas
del 60 y del 70 también reconocieron en las reformas educativas un instrumento para el control ideolégico y
la implementacién de un camino regio para la imposicién del pensamiento tinico.

Las reformas educativas de la década del, 90, traen una nueva oleada de transformaciones a los paises
periféricos que habian recuperado recientemente su vida democratica. Son:reformas alentadas por
organismos internacionales de financiamiento, fundamentadas en concepciones neoliberales y con escaso
desarrollo de modificaciones en las bases del sistema .

12
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curriculares. y la dindmica de la capacitacién, sin que estos cambios fueran
necesariamente acordes con transformaciones significativas en torno a los procesos de

ensefiar y aprender.

Algunos estudios que trabajan estas asociaciones. entre lo politico, lo administrativo.

y lo curricular, afianzaron el interés por analizar desde lo teérico las experiencias

personales en este campo, desde una perspectiva critica.

Uno de esos trabajos es la obra de Lundgren Between education and schooling:
outlines of a diachronic curriculum theory.2 En esta obra Lundgren aborda el analisis de
los procesos que dieron origen a los codigos curriculares en cinco periodos, partiendo de la
cultura clasica griega hasta nuestros dias,’ para interrogarse,. seguidamente, acerca de las

relaciones existentes entre politica, investigacion educativa y curriculum.

Relacionado con las etapas sefialadas, Lundgren analiza el proceso de
estructuracion de los codigos curriculares (entendidos como "conjunto de principios segiin
los cuales se forman la seleccion, la organizacion y los métodos de tx'axlslllisiéll"); son de
interés las vinculaciones que establece entre procesos de produccién y reproduccion y
contexto por un lado, y por el otro entre teorias curriculares, investigacién educativa y
politica educativa.’ En este Campo Lundgren identifica como factores determinantes de la
politica educativa del siglo XX, primero en la Europa Occidental y después en los Estados

Unidos, al social (relacionando la educacién con los fines de cambio) y al econémico, (al

? He querido mencionar el nombre de la edicién original de la obra de Lundgren, publicada por la
Universidad de Deakin, Victoria, Australia. El mismo precisa mas ajustadamente, a mi entender, que el de la
edicién espafiola Teoria del curriculum y escolarizacion, la relacién entre educacién y escolaridad, -en una
visién histérica que revela el comportamiento del curriculum en los periodos estudiados.

* Es interesante considerar el encuadre con que el autor desarrolla esta mirada histdrica, al decir "Intentaré
sefialar como se han establecido los diversos codigos curriculares durante dichos periodos; cémo se han
desarrollado en conjuncién y en contradiccion entre si, y cémo la pedagogia modela y conforma los procesos
de reproduccion, segun sus propias tradiciones, mediante las diversas soluciones al problema de la
representacioén”. (op. cit. :34)

Relacionado con las etapas sefialadas precedentemente, resulta de interés el analisis del cuarto y quinto
periodos, esto es, el periodo de expansién de la escolarizacién, que comprende desde el final de la Segunda
Guerra Mundial al principio de la década del 70, y el periodo de la revocacién, o de freno de la expansién
educativa que va desde esa tltima fecha a la actualidad.

* Lundgren (op.cit.:88) afirma: "Estas reformas del curriculum tuvieron un impacto en el desarrollo curricular

y la investigacidn educativa de otros paises, con lo que se incrementaron los fondos para esta investigacién.”

13
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.

concebir la planificacién edﬁcativa én aé;oéiacién con las demandas de recursos humanos).

En este momento éparéce un punto de inflexién en la caracterizacion de los cambios en
educacion y la definicién élel cardcter tecnicista o fundamentado crftico de la innovacién

que se incluye aqui. Segiin Lundgren (en el anélisis que hace de la reforma en Suecia) este
-encuadre racional que propicia la articulacion - directa entre demandas y objetivos

educativos, deriva.'en un modelo de planificacién educativa en que los procesos de

planificacion y decision se consideran uno independiente del otro”. (op.cit:92). Y agrega:

"dentro de este modelo racional, la evaluacion y adaptacion permanente del curriculum

han sido tratadas principalmente como un problema administrativo y técnico™ (op.cit:, 94).

Consecuentemente, el modelo racional conforma una perspectiva del curriculum
centrada en el alumno como sujeto individual, a la vez que origina una didactica

prescriptiva que deja por fuera la intervencién del docente en las decisiones.’

Otra obra de relevancia en esta profundizacién tedrica acerca de las
innovaciones y sus relaciones con los cambios en educacion, lo constituyé afios después, la
obra de Popkewitz Sociologia politica de las reforma educativas (1994), donde se sostiene
que es imprescindible situar estos procesos como construcciones histéricas insertas en la
trama de relaciones entre saber, poder y escolarizaciéon. A la luz de esta articulacién
Popkewitz desarrolla un andlisis de las reformas educativas en el estado moderno, en
especial las relativas a la formacién de docentes. Entiende la reforma como parte de los
procesos de regulacién social, particularmente en las formas especificas y regionales a
través de las cuales opera el poder, resaltando "la-importancia de los elementos activos de
poder en la produccion y disciplinas sociales de las capacidades de los individuos"(op.cit:
15). Considera la distincion entre reforma, referida a la-movilizacién de los estamentos
publicos y a las relaciones de poder, y cambio, término que refiere a un objeto menos

normativo y asociado con las formas de interactuar de la tradicién y las transformaciones, a

* Este encuadre tecnicista es el que ha derivado en una estigmatizacion del término "innovaciones”, segiin las
aseveraciones de Braga, Genro y Leite (1997: 22), quienes sefialan que eso es asi por su relacién tanto
histérica con las concepciones funcionalistas acerca de la educacion, y como actual con las concepciones
neoliberales. De alli queel desarrollo de una nueva mirada acerca del término exige "...descubrir
innovaciones que estén fuera de esas concepciones, o sea que se den por medio de practicas que se coloquen
en la perspectiva de una posible transicién paradigmdtica .. O sea practicas que contienen en si misma el
germen de la ruptura ...con las légicas que orientan los paradigmas de la modernidad".
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través de los procesos de produccién y reproduccién sociales.® Otro punto que incidio en la

construccién del objeto de estudio y en su encuadre metodoldgico fue la visién estratégica

de la confrontacién entre los datos empiricos y los conceptos teéricos. Se define por la

articulacién indisoluble entre ellos al decir "no existe dato ni hecho sin teoria...voy contra
la prdctica social de negar que la teoria estd siempre presente en lo que escribimos.
Esiamos obligados a interrogar nuestros propios escritos y a los de los demds para

comprender esa relacion”(op. cit.: 23).”

En mi rastreo mds especifico sobre innovaciones educativas y el desarrollo
de estrategias de investigacion e intervencién, fue un hallazgo la obra de Charles Delorme
(1985) De la animacién pedagégica a la investigacion accion con el subtitulo Perspectivas
para la innovacion escolar. Delorme describe en esta obra el trabajo desarrollado en el
marco del CEPEC (Centre d'Etudes Pédagogiqueé pour l'Expérimexitation et le Conseil, de
Francia) que se propuso "definir las articulaciones, los puntos de paso, los umbrales "...
"las aportaciones y los callejones sin salida de la renovacion y de la innovacion para

indicar su posible resultado en la investigacion-accion" (op.cit.: p.21).

Delorme conforma su investigacion a través de un proceso de recuperacion de la
practica de docentes e investigadores como aporte a la construccién tedrica, y esto, a la
vez, se constituye en "condicion para el cambio" de los sistemas educativos. En un 4nalisis

1

contextualizado y dindmico de estos procesos afirma que "...establecemos la hipdtesis de

® En este contexto Popkewitz (1994: 155) analiza el papel de los intelectuales y de la investigacion educativa
en la segunda mitad del siglo XX, en especial en la reforma educativa que aparece como respuesta a cuatro
factores de transformacién social :"... mayor profesionalizacién, mayor interés por la ciencia, dindmica de
expansidn econémica y una esperanza espiritual derivada del final de la Segunda Guerra Mundial".

7 Me parece relevante transcribir el parrafo completo: "En muchos libros, a menudo se induce al lector, si se
inclina a ello, a que deje de lado el material teérico y vaya a la narracién. Quiero poner en guardia contra
esto. En parte, la narracién sobre la reforma que aparece en capitulos posteriores depende de la exposicion
del Capitulo Primero. Hago continuas referencias a la exposicién sobre el poder y la regulacién social
presentada en el Capitulo Primero. El Gltimo capitulo vuelve a tomar el argumento conceptual dei comienzo,
lo vuelve a enunciar y explora un problema importante: ;cuédles son las obligaciones, responsabilidades e
implicaciones politicas de la organizacién social de la investigacion? Espero que este nivel tedrico, cuando se
interrelaciona con la narracién sobre la reforma, rija los temas principales de los distintos capitulos. Mi
oposicion a separar los argumentos tedricos y narrativos se debe a que la formulacién narrativa es siempre
una empresa tedrica. No existe dato ni hecho sin teoria. ...voy contra Ia practica social de negar que la teoria
estd siempre presente en lo que escribimos. Estamos obligados a interrogar nuestros propios escritos y a los
de los demds para comprender esa relacién” (op.cit:23).
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£

que no todo estd deczdzdo a’e antemano y que hay, desde luego Iugar para examinar todos
los recursos de la sztuaczon pedagogtca antes de sumirnos en fatalzsmos de todo género,

sean econdmicos, socioldgicos o econdmicos" (p.23).

Las tres primeras partes de la obra-“Emergencia de los fenémenos de ammacmn
“l:volucwn de la tarea del animador”, “Ensayo de teorizacion, animacién y transformacién
escolar” ést’én dedicadas a considerar como se construye el rol del animador pedagdgico en
una dialéctica con el animador sociocultural, y de qué manera toma parte aquel en las
acciones que desarrolla la escuela en el terreno de la investigacién de la accidn pedagdgica.
En este Giltimo aspecto es de singular significacion la referencia que hace Delorme, desde
una postura critica de la formacién, al problema de la inclusién o no del concepto de
eficacia en cl desarrollo de los procesos de intervencion, principio este, basico, para la

definicion de la perspectiva de la didéctica fundamentada critica.

Al respecto afirma: "La duracidn del trabajo de equipo, en talleres de investigacion
como los del CEPEC o en el seno de un centro, dependera de su eficacia pedagdgica. Pero
la nocién de eficacia pedagdgica nos remite a un tipo de lenguaje -el de la gestion y el
pensamiento provisional- diferente del de la animacion. El paso de una preocupacion por
el rendimiento a una biusqueda de resultados nos parece precisamente corresponder a otra
légica. Esto no significa que la animacion pedagdgica sea ineficaz,pero su eficacia serd de
otra naturaleza. Procedera del empleo efectivo de funciones de comunicacién de

clarificacion y de organizacién” (op. cit.: 125).

Las dos partes siguientes son de especial relevancia en la problemética de la
innovacion y de la articulacion entre investigacion e intervencion en el terreno pedagégico.
La cuarta parte esta dedicada a la "Conduécién del cambio en la escuela", donde rastrea las
corrientes que dan origen a la problemética de la innovacidn y las caracteristicas, campos
de aplicacién y dilemas de la investigacién-accion. La quinta parte, "Estrategias de cambio
mediante el enfoque pedagbgico", aborda la especificidad de la dimensién pedagdgica al
encarar el problema de la redefinicion del acto de aprender. Si bien reconoce los aportes de
las ciencias psicoldgicas y sociolégicas en la comprensién de los fenémenos implicitos en

el aprendizaje, destaca los limites de esos aportes para producir soluciones didacticas o
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para sugerirlas.® De alli la necesidad de, afirma, una vez instalados en el marco de la
escolarldad “restaurar ¥y favorecer la dimension pedagogzca porque es el campo de accion

de los ensefiantes"’

Otra obra clasica sobre innovaciones én el ambito educativo, es la de
Huberman,'® quien encara el tema a partir de destacar la necesidad de considerar los
factores que facilitan o dlﬁcultan las innovaciones pedagogxcas Con este propdsito
identifica cuatro puntos generales que abren a la comprension del proceso de cambio: 1. La
coexistencia en las instituciones de fuerzas favorables y de oposicion a estos procesos; 2.
La aceptacion o resistencia que se da en los actores ante el cambio; 3. La relacién entre los
procesos y los "usuarios" de la innovacion; 4. La articulacién entre cambios y actitudes.
Huberman cuestiona la concepcidn tecnicista sobre las innovaciones (qué €l reconoce
como propias de las obras norteamericanas sobre el tema), pues sostiene que esa
perspectiva "tiende a considerar el cambio como un proceso industrial, o sea como un
paso logico y racional de la teoria a la practica” (Huberman, 1973: 4), sin tener en cuenta

el contexto social, histdrico y politico en el que las innovaciones surgen y se desarrolian.'"

$ Al respecto dice Delorme (1982: 211): "Consideramos como importante la investigacién que, redefiniendo
o intentando redefinir lo que es el acto de aprender. permita también llevar mas lejos los limites de la
educabilidad. No ignoramos las aportaciones de las ciencias psicoldgicas o socioldgicas en la deteccién, la
denuncia y el tratamiento del fracaso escolar. Lo que hemos también advertido, por el contrario, son sus
limites de inclusién,su incapacidad para producir unas soluciones didécticas o para sugerirlas, quizds porque
desembocar en éstas no es su objeto ni su funcién. Como su finalidad estriba sobre todo en destacar o en
denunciar unos mecanismos sociales o psicolégicos podian conducir a un fatalismo pedagégico (Bourdieu,
Passeron, Illich)”. '

® La cita completa dice:" Si replanteamos con vigor estas preguntas, permanentes en educacidn, es porque
han sido insuficientemente consideradas y a menudo ocultadas por andlisis psicoldgicos o socioldgicos.
Situando esencialmente nuestra reflexién en el marco de la escolaridad, tanto primaria como secundaria, en la
técnica o en la superior, estimamos que es urgente restaurar y favorecer la dimensién pedagdgica, porque es
el campo de accidn de los ensefiantes. El hecho de que se discuta a los profesores la posibilidad de realizar
investigédcion, percibiendo Ginicamente a esta a través del enfoque psicolégico, es una manifestacién del poco
caso que se hace de la pedagogia y de quienes la practican". (op.cit: 211).

' Huberman,A.M., Cémo se realizan los cambios en educacion una contribucion al estudio de la
innovacion. UNESCO-OIE. 1973.

' Expresa in extenso sobre este tema Huberman (1973: 4): "La literatura norteamericana sobre la innovacién
en la educacidn tiene varias limitaciones para nuestra finalidad actual: su lenguaje es a menudo muy técnico;
tiende a considerar el cambio como un proceso industrial, 0 sea como un paso légico y racional de la teoria a
la practica; concede menos atencién a los tipos ilégicos de resistencia al cambio; se concentra, como la
investigacion briténica en este campo, en los aspectos relativos a la conducta (Behaviour) en los cambios que
afectan a los "papers"y a las relaciones interpersonales; hace con frecuencia hincapié y quizis

17



ELISA LUCARELLI - El eje teoria-practica en citedras universitarias innovadoras

Enla ‘problemética de los prbcesds asociados a las imidvéqioﬁﬁeé ’inc:ursio»na'
un texto esclarecedor en lengua castellana, el de Angulo Rasco (1990), quien tfavxbajav con
los conceptos, los _rnodeloé, las perspectivas y, muy especialmente, la diferenciacién entre

~un enfoque tecnocratico y un enfoque critico de la innovacién. Después de un minucioso
" rastreo conceptual, dedica un espacio importante a la diferenciacién entre diseminacion y
difusion, entendiendo este ultimo concepto como el proceso propio de la innovacién
siwt?piévcional, aquel que realmente ocurre. Consecuentemente presenta tres notas distintivas
» que distiﬁguen la innovacién entendida fuera de una perspectiva tecnocratica: 1. El caracter
no- neutral de estos procesos; 2. Su inclusion en politicas educativas concretas; 3. La
asoctacion entre-las necesidades de la prodﬁccfén capitalista y las reformas curriculares
(op.cit. :97-99). Concluye esta parte del libro con una frase que sintetiza su posicion frente
“al tema: "...la perspectiva politica sefiala un contexto privilegiado de andlisis y de critica,
aquel en el que indudablemente toda inngvacion educativa, por pequeiio que sea su

alcance, asienta las bases de su sentido y de su legalidad ltima." (op.cit.: 100.)

Otra publicacién reciente de Angulo Rasco (2000), utiliza estos avances en la
problematica de la innovacién, aplicandolos al contexto universitario. Consecuentemente,
al introducirse en este tema, son de particular interés sus consideraciones acerca del papel
de los investigadores educacionales y su contribucién al didlogo democratico sobre esta
problematica, en especial en lo relativo a la reelaboracién de la memoria histérica sobre la
educacién y las pricticas educativas pasadas y actuales, y el rescate de la documentacion,
experiencias e iniciativas provenientes de la escuela'’. En el avance Angulo Rasco

reconoce: "...estuvimos muy preocupados con lo que sucede fuera de la universidad, dando

supervalorandola, en la importancia de las "recompensas" y del "afianzamiento"de nuevos hébitos para
introducir los cambios. Por dltimo ha tendido a desdefiar la importancia del contexto social, histérico y
politico en el que se realizan las innovaciones".

12 Al respecto sefiala "Esto supone, no solamente apoyar la difusién y utilizacién de tales experiencias y
documentos, sino también abrir nuestras aulas para que los docentes puedan intercambiar sus problemas,
dudas y certezas con nuestros estudiantes de educacién”(Op.cit., p. 41.) (1a traduccién es mia).
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poca atencion a nuestro propio trabajo. Deberiamos, pues, desarrollar innovaciones sobre

nuestra docencia, preocuparnos con su cualidad y con su valor educativo”. (op:cit.:41). 3

En esta investigacion reciente interesan particularmente dos aspectos en el anélisis.

del impacto del enfoque tecnolégico de la innovacién: son los relativos a la

experimentacion y al papel jugado por los universitarios en esos procesos, temas que le

permiten desarrollar, a partir del anélisis critico de esta postura, una visién contextualizada e

histérica de las innovaciones.

En lo referente a la experimentacién, Angulo Rasco trabaja el enfoque de la
racionalidad instrumental acerca de las innovaciones, en el contexto del proyecto de
implementacion de una sociedad experimental en la que el cambio es entendido como

. e . ) 4
experimentacion, factible, por tanto de ser controlada’

En cuanto al papel de los universitarios en estos procesos, ubica esta problematica

dentro del anélisis de las caracteristicas de los procesos innovadores "uniformes", '*tanto

1 Angulo Rasco continda "La autonomia y la independencia de que ain gozamos en las universidades
permiten ejercer el discurso critico. La critica racional a los discursos conservadores y mercantilistas, las
reformas que pretenden cercenar la creatividad en las escuelas y Jusnﬁcar los privilegios y la injusticia, es
una tarea pendiente de realizar". (Op.cit. 41)

" Al respecto manifiesta Angulo Rasco:

"La idea de organizar el mundo social de un modo racional (racionalidad instrumental) es seductora ...[y] se
funde, a mediados del siglo XX con la necesidad politica de transformar la sociedad, de construir sociedades
modernas, estables y econdémicamente fuertes. Campbell (1969) sefialé la posibilidad de implantar una
sociedad experimental, una sociedad que experimentara racionalmente las innovaciones, eligiendo aquellas
cuyos resultados reconozcamos (experimentalmente) como mas valiosos...uno de los postulados mas valiosos
de la modernidad social es la creencia que el progreso racional e ilimitado era posible en la medida que se
desarrollaran nuestros conocimientos empiricos sobre la sociedad y en la medida que controlasemos el
cambio como si se tratase de una experimentacion cientifica"(op. Cit., p.18).

' Ante la pregunta del impacto real del enfoque tecnoldgico sobre la innovacién Angulo Rasco plantea que
este sirvié de marco general para todo el proceso durante méas de 30 afios, siendo las universidades las
responsables de elaborar las propuestas que se ofrecian e imponian a las escuelas "como formas de actuacion
y de organizacién racionales, homogéneas y acordes con el sentido de escuela y educacién socialmente
asumidos” (op.cit: 22). Para desarrollar el tema expresa cuatro cuestiones sustantivas que clarifican su
concepcion acerca de la innovacion tecnocratica, las cuales pueden resumirse asi:

1™: Estas innovaciones estandarizadas representan modelos racionales de actuacién para todo el sistema
educativo, independientemente de las especificidades del contexto; 2% Se desarrollan en una orientacién de
la cima hacia abajo, con la existencia de grupos de jefes de innovadores y grupos subordinados de
adaptadores; 3™ La aceptacién del progreso ilimitado, propid de este enfoque, deriva en la compulsiva promocioén
de innovaciones y reformas, sin permitir la acomodacion de las escuelas y los docentes a estas sucesivas olas; y 4*
Las universidades juegan un papel decisivo en el desarrollo de estos procesos. (Op. cit.: 22-25).
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en lo referido a la creacién como a la diseminacién de los mismos, y se refiere
especialmente a la cooptacién de sus investigaciones en funcién de intereses no educativos.

En este sentido expresa:

"en todo este proceso -de generaciéh y desarrollo de innovaciones- la universidad y
los especialistas dedicados a fa investigacion y a la innovacién educativa, no
JSueron ,es claro, convidados de piedra. ...ellos tuvieron una participacion activa,
mas es necesario matizar esa participacion. Claro estd que, en ultima instancia, el
trabajo de los investigadores e investigadoras era justamente proponer mejoras
educativas; lo que no parece tan razonable es la marcada tendencia a dejarse
éoopiar por las necesidades politicas, administrativo burocrdticas y econémicas

presentes en cada momento”’.

“La cooptacion supone e implica aceptacion, por parte del sujeto cooptado, de
intereses que no son necesariamente educativos... y que llegan implicitamente a
hacer parte de su discurso especializado. En respuesta a esto, las compensaciones

son cifradas en dotaciones, recursos y prestigio ‘académico'y social”. (Op. Cit.: 25).

El anélisis de estos aportes de Angulo Rasco permite enfatizar la consideracion de
los desarrollos llevados a cabo por los docentes de la Universidad de Buenos Aires cuyas
catedras fueron investigadas con relacién a las caracterisicas que asumen en los procesos

innovadores protagdnicos .

2. Innovacion en el aula: el entramado entre el campo diddctico-curricular’

y la transicion de paradigmas

| .Se trabajo esta temdtica a la luz de la lectura de investigaciones y ensayos que
definieron, en gran parte, la constitucién de una didactica fundamentada critica, centrada
en los procesos que desarrolla un docente a partir del analisis de su practica en el aula y
definida en un contexto histérico de cambios paradigmaticos. Para los planteamientos aqui
abordados se destaca una seleccion que conjuga los aportes de algunos autores

considerados clésicos, junto a los de otros investigadores que en la actualidad incursionan
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en el tema con lo que se hace p051b1e la conﬁontacmn con 1os avances reahzados en el

presente trabajo

Entre los primeros, considero en primer lugar.a Stenhouse, quien en su
obra, Investzgaczon y desarrollo del currzculum (1984),. propone un tratamiento de los
problemas curriculares desde la mvestlgacmn y el perfeccionamiento del profesorado. Su
propuesta de un curriculum como proceso, plantea un modelo alternativo de elaboracién de
los planes'de estudio con la 'participac_i.én fantd de los p_rofesionalés dé-la ensefianza como
de los mismos responsables del disefio y desarrollo de la politica curricular. Esto significa
entender el curriculum ligado a un proceso de investigacién y desarrollo del profesor y a la
innovacion curricular a partir de los proyectos que los docentes realizan en las

instituciones.

Los aportes més destacables que me permiten encarar el estudio de las cétedras
protagbnicas, se sintetizan en estos puntos: necesidad de un marco flexible para la
experimentacion e innovacién curricular; consideracion del curriculum como instrumento
potente para la transformacién de la ensefianza, e instrumento inmediato, guia para el
. profesor; reconocimiento de la expresion de la teoria del conocimiento y de la educacién

en los materiales y criterios para llevar a cabo la ensefianza.

El modelo curricular basado en el proceso supone para Stenhouse poner en relacién
tres elementos bdsicos: el respeto a la naturaleza del conocimiento y a su metodologia, la
toma en consideracién del proceso de aprendizaje, y la coherencia entre estos dos
elementos y el proceso de ensefianza .Alrededor de estos puntos se aborda, en el desarrollo
de las investigaciones que dan lugar a esta Tesis, la articulacién dindmica entre

conocimiento, contenido y método, y su resolucion en la ensefianza y en el aprendizaje.

_+  Con relacion a los procesos educativos que se desarrollan en la universidad
y la innovacidn, se reconocen antecedentes de la preocupacion por desarrollar marcos
pedagdgicos apropiados en el nivel, en las diversas acciones de formacién e intervencion
que se dan en nuestro pais a partir de mediados del siglo XX. Se crean entonces las
prime;as unidades de Pedagogia Universitaria, en la Universidad de Buenos Aires y del

Litoral, a la vez que se puede encontrar como tema de interés en pedagogos destacados
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como Ricardo Nassif (1959), quién toma esta tematica, articulandola con la formacion del

“universitario en su dimension pedagdgica .

Décadas después Nassif retoma esta tematica y escribe el articulo "Pedagogia
universitaria y construccién de la universidad" (1974), en donde destaca la centralidad de
una renovacion pedagdgica de la universidad para el cambio en la institucion; al respecto
sefala: "Esta nueva idea de la Universidad es la que ha impuesto la existencia de una
pedagogia universitaria que renueve viejos puntos de vista y amplie sus dominios hasta
tocar los mismos limites de la educacién en cualquiera de sus aspectos. Una pedagogia
universitaria renovada abarcara topicos de la mas diversa indole cuyo nimero variara
seglin el criterio que se adopte, pero siempre sobre el supuesto de que la Universidad como
organismo educativo encontrara apoyo en fundamentos pedagogicos expresos y
cientificamente logrado's" (1974:407). Otro aporte al tema lo encuentro posteriormente en
su obra péstuma Teoria de la educacién (1980), en cuyo apartado, " Hacia una pedagogia
de la Universidad", se destaca la bisqueda de especificidad de una reflexion sistematica
sobre los problemas relacionados con la formacion universitaria. Asi lo entiende Nassif al
expresar: "Atln con limitaciones que toda pedagogia naturalmente tiene, la universitaria
logra significado preciso en tanto, dada la pedagogicidad de su campo, hace viable una
conjuncién de los otros enfoques, sin despojarlos de su personalidad y orientandolos en la
direccion de una de las funciones nucleares de la Universidad. Ciertamente que no todos
los problemas universitarios son pedagogicos, mas aun aquellos que escapan al quehacer
pedagdgico pueden ser comprendidos y, sobre todo, instrumentados por este desde su
puesto de observacién. Si algo es claro en Pedagogia universitaria es que, sean o no
especificas las cuestiones de que trata, todas han de entrelazarse en una visién unitaria de
la Universidad. Si esta vision falta, la nueva Universidad seguira siendo un ideal lejano,

inalcanzable" (op.cit: 311-2).

La obra de Menin Pedagogia y Universidad (1992) permite incursionar en
las cuatro décadas de desarrollo de ese campo, y, a la vez, identificar problematicas propias
de la didactica universitaria, atin cuando no se las denomine asi. El autor (quien tuvo un rol
protagénico en aquellas unidades pedagégicas universitarias mencionadas anteriormente)

expresa " La pedagogia universitaria es la teoria y la practica de la ensefianza que se realiza
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de consuno en una institucion concreta, llamada universidad. Sus requerimientos parten de
un fenémeno social que implica la serie de aprendizajes singulares que realizan los adultos
jovenes. "(1992: 15). o h

En un sentido mas especifico en cuanto al ambito de la didactica universitaria es
‘interesante el aporte sobre formas innovadoras de ensefianza en el nivel que, desde la
practica de intervencion y la investigacion, realizan los pedagogos mexicanos a partir del

ultimo cuarto del siglo XX.

Dos obras de Angel Diaz Barriga publicadas en la década del 80 revelan
parte del pensamiento de la corriente critica mexicana en la materia '®. Ellas son Diddctica

y curriculum (1984) y Ensayos sobre la problematica curricular (1990).

Esta primera version de Diddctica y curriculum, esta organizada en cinco capitulos,
siendo los dos primeros un caso de elaboracién didactica en los que la articulacion entre
fundamentos tedéricos y propuesta para la accion muestra la posibilidad de desarrollar
modelos sin caer en una didéactica prescriptiva. En el capitulo I, “La teoria curricular y la
elaboracién de programas” desarrolla, con miras a la formacién pedagégica de los
profesores de educacién superior los elementos tedrico-técnicos que les permita
"interpretar diddcticamente un programa escolar a partir de una teoria y de una concepcion
de aprendizaje que los lleve a propiciar en sus estudiantes aprendizajes de acuerdo con el _
plan de estudios de la institucién donde realizan su labor " (Diai Baﬁiga, 1984: p.13).
Analiza las propuestas para la elaboracion del programa escolar surgidas a mitad del siglo
XX, estructuradas en dos bloques: el del surgimiento de la teoria curricular con Tyler y
Taba, con la inclusién de componentes referenciales que le permiten al autor reconocer en
esfa una perspectiva amplia acerca de lo curricular, y la propuesta de modelo de
instruccion de Mager, que Diaz Barriga reconoce, a partir de la preeminencia que se otorga

a los objetivos conductuales, como una pieza clave del pensamiento pedagdgico tecnocratico.

16 Las obras forman parte de la produccién del autor en la época cjue integraba el cuerpo de investigadores del
CISE (Centro de Investigaciones y Servicios Educativos) de la UNAM, en cuya Revista, Perfiles educativos,
aparecié como articulo el capitulo I de Diddctica y curriculum.
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El capitulo 2, “Una propuesta metodoldgica para la elaboracién de pi'ogl'alnas de
estudio”, avanza en la presentaciéon de una estrategia- que le permita al docente
universitario programar su asignatura teniendo en cuenta fundamentos teéricos superadores
del tecnicismo.El aporte de Diaz Barriga permite considerar el principio de
contextualizacion que identifica la didéctica critica como fundamento del primer momento

.. . . c 17
basico en la programacion: la construccion de un marco referencial.

Esta misma tematica es ébordada en la otra obra, Eﬁsayos-s’o_bre la prob/emdlféa
curricular con un enfoque coinparativo; tiene como propésito primordial contribuir al
esclarecimiento conceptual de la articulacién que se sefiala entre la prdpuesta curricular y
sus fundamentos, a la vez que revelar las caracteristicas de la estrategia curricular que
desarrollé la pedagogia norteamericana. Esta organizada en seis capitulos; ademas del tema
indicado, hace consideraciones acerca de la estructura que propone para el plan de
estudios, del contenido y las teorias del aprendizaje, de la evaluaciéx{ curricular y los
alcances de esta problematica para la educacion superior mexicana. El primer capitulo
contrapone a la propuesta curricular estadounidense, dominante en el pensamiento
-pedagégicor de la época, la propuesta curricular modular por objetos de transformacion;
esta ultima, fundamentada en los principios de la perspectiva critica, surge de la practica
desarrollada por investigadores,docentes, politicos e integrantes de la gestién en el ambito
de la Universidad Auténoma de México, sede Xo.chimilco. Concreta la intencién de
desarrollar en lineamientos estratégicos con incidencia institucional, los principios de un
marco tedrico valorativo que incluye el analisis histérico de una practica profesional

especifica como estructurante eje de la planificacion del curriculum universitario.

Una pedagoga mexicana que profundiza el andlisis curricular en la
Universidad, es Alicia de Alba (1991;1993; 2000), quien reconoce la crisis dg: la nocién de
curriculum en la tensién que se da entre las posturas técnica y critica que abordan esta
problemética. A partir de esta perspectiva entiende el curriculum como una propuesta

politico-educativa, como sintesis de elementos culturales (conocimientos, valores,

costumbres, creencias, hdbitos) que conforman una propuesta politica educativa pensada e

'” Dice Diaz Barriga: "...més qué¢ plantear los elementos para la elaboracién de los programas nuestra
propuesta se centra en la realizacién de tres momentos bésicos: la construccién de un marco referencial,
elaboracion de un programa analitico e interpretacion analitica del mismo..." (op.cit. p.31)
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impulsadé _por diversos grupos y sectores so.cialesv- cuyos intereses son diversos y
contradictorios; aunque algunos tiendan a ser dominantes o hegeménicos, y otros tiendan a
oponerse y resistirse a tal dominaciéﬁ "o hegemonia...a la cual se arfiba a través de
diversos mecanismos de negociacion e ir'nposiciéh social"(1991: 38-9). La propuesta se
organiza a través de lo que denomina "campos de conformacién estructural curricular”,
concepto que hace referencia al conjunto de elementos curriculares que propician
determinado tipo de formacién en los alumnos universitarios. En un primer momento
fueron categorizados cuatro campos de conformacién estructural curricular (1991; 1993),
,(epistembolégico-teérico, critico-social, cientifico-tecnologico y de las practicas
profesionales), a los que posteriormente agrega ‘un quinto, el relativo a la diferencia o la

particularidad. (2000: 71-75).

Otras contribuciones significativas para el desarrollo del estudio de los procesos
innovadores en el nivel del aula se encuentran en la literatura pedagégica y epistemoldgica

en lengua portuguesa.

Una primera mencién a una contribucién significativa para revelar el pasaje
de la perspectiva didactica tecnicista a la critica, la obra de Vera M. Can.dau Ruma a uma
nova didatica, (1995); reinserta en el ambito de las ciencias de la educacién brasilefia, la
enseflanza como objeto de la didactica, entendida aquella como acto politico humano,
més alld de un mero instrumento de la técnica. Como texto breve y colectivo, sintetiza
reflexiones elaboradas en un seminario de educadores y especialisfas, el cual formé parte
de las acciones de un movimiento que desarrollé en Brasil en la década del 80, orientado
hacia la revision de la disciplina. La metodologia adoptada para su elaboracién se
constituye, en si, en un caso de articulacién teoria—préctica concretado en la inclusion de
testimonios a partir de la elaboracién conceptual, producto de un proceso participativo
de reflexién. La primera de sus cuatro partes, “Didatica: enfoque, objeto e contetido”,
aborda los problemas basicos de la disciplina en la actualidad, que surgen del
reconocimiento de las caracteristicas distintivas de la Did4actica Fundamentada, en
contraposicion a las definidas en una perspectiva tecnicista. Otro tema signiﬁcaiivo es el

relativo a la especificidad de la Didéctica, disciplina que se presenta con campo propio y
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diferenciado de otras que analizan también lo que sucede en el aula. La relacién forma-
contenido es centro de preocupacién de uno de los capitulos, derivando en el _anélisis de los
planteos formalistas propios de la Didéctica tradicional y en la consideracion de los aportes |
que la Pedagogia critico social de los contenidos hace a una disciplina fundamentada; en )
“breve sintesis sefiala el contenido como estructura y organizacion interna de cada drea de
conocimiento como un elemento estructurante del métode didactico. Esta nocién de
estructurante, aplicada a uno de los componentes técnicos de la situacion didéactica,

constituyé en un aporte significativo para la elaboracién de categorias.

Dentro de nuestro pais, una fuénte de intérés ‘en el ambito de la didéactica
universitaria, son los proyectos de investigaciéon que desarrollé en la tltima década Edith
Litwin y su equipo, centrados en dos objetos principales: las configuraciones didacticas en
el campo de las ciencias sociales en la universidad y la definicion de las nuevas

rye oy e 1
problematicas did4cticas.'®

La primera investigacion estuvo orientada a establecer un marco tedrico explicativo
que permitiera analizar las practicas de la ensefianza de las.ciencias sociales en la
universidad.Toma como base los aportes de la psicologia cognitiva, el estudio de la clase
reflexiva, la comunicacion didactica y la perspectiva moral, fuentes q.ue contribuyen a la
construccion de 'la categoria principal de la obra de Litwin, la configuracion didactica; esta
es entendida como "la manera partic-ular que despliega el docente para favorecer los
procesos de construccion del conocimiento...en la que se pueden reconccer los modos
como el docente aborda multiples temas de su campo disciplinar y que se expresa en el

tratamiento de los contenidos, su particular recorte, los supuestos que maneja respecto del

bﬁeﬁ&’izgje,ﬂ utilizacién de las prdcticas metacognitivas, los vinculos que establece en la
clase con las prdcticas profesionales involucradas en el campo de la disciplina de que se
trata, el estilo de negociacion de significados que genera, las relaciones entre la préctica y
la teoria que incluyen lo metddico y la particular relacién entre el saber y el ignorar".
(Litwin, 1997: 13-4). (El subrayado es mio). Establece ocho tipos de configuraciones

didacticas, que a su vez agrupa en tres mayores: las configuraciones que siguen una

'* Se conformaron dos proyectos colectivos importantes con sede en el IICE (FFyL, UBA): Configuraciones
didécticas para la ensefianza de las Ciencias Sociales y Una nueva agenda para la didactica.
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secuencia progresiva no lineal, las que se construyen en torno de un objeto paradigmético y
las que constituyen narrativas metaanaliticas. Diferencia de las anteriores a las
"configuraciones de borde " correspondientes a clases estructuradas por los problemas de
la comprension de los alumnos. Esta tipologia sobre configuraciones, permiti6 avanzar en
la definicién de categorias relativas a las situaciones de ensefianza observadas en las clases

analizadas como parte de los casos incluidos.

Otras investigaciones de este equipo estdn relacionadas con recortes particulares de
esta nueva agenda de la didactica, que se puede relacionar con el desarrollo de los
hallazgos de este trabajo de investigacién. Una es la referida a las actividades para la
construccion del conocimiento como forma de vinculacién entre Ia teoria y la practica en la
censefianza de las ciencias sociales en la universidad (Moniéverde, 199‘7).19 Esta
investigacion tiene como objetivo principal analizar las propuestas de actividades que
realizan los docentes, diferenciar estilos en las que realiza el alumno y reconocer las que,
organizadas por el docente, posibiliten la comprension en el marco de las relaciones de las
clases tedricas y las pricticas. Trabaja la categoria de actividad, entendida como conjunto
coherente de comportamientos y estilos de accidn, que reflejan los modos de abordar la

realidad, tanto por el profesor como por el alumno.

En la mvestigacion de Libedinsky acerca de las innovaciones en instituciones de
nivel medio,”® se hacen presentes las nuevas problematicas en la agenda de la did4ctica a
través de la indagacion de casos de articulacion de tecnologia educativa y ensefianza, en

escuelas de nivel medio capitalinas.

En la tesis de maestria "La ensefianza en la universidad y sus relaciones con-la

, L. . . . . 21 . . .,
practica profesional en las Ciencias Sociales" (Eder, 2000)"" se presenta una investigacién
centrada en analizar cémo incide la préctica profesional de los docentes universitarios de

Ciencias Sociales en la elaboracion de su propuesta didéctica. Se presentan tres tipos de

' “Las actividades para la construccién del conocimiento en los campos disciplinares, como forma de
vinculacion teoria y prictica en la ensefianza de las Ciencias Sociales en la universidad.". Proyecto de Tesis
de Maestria en Didactica de Ana Clara Monteverde. Directora: Edith Litwin.

2 Corresponde a su Tesis de la Maestria en Didéctica, que posteriormente fue publicada con el titulo La
innovacion en la ensefianza (2001).

2! Eder, M.L.: "La ensefianza en la universidad y sus relaciones con la practica profesional en las Ciencias
Sociales".
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vinculos entre la practica profesional y la ensefianza en este campo: esciéic’m, dependencia
y reconocimiento. Eder construye dos categorias explicativas acerca del lugar queA la
practica de la investigacion tiene en la ensefianza; ellas son la dependencia remdticd,
entendida como la propia de un docente que ensefia aquello que conforma su area de
investigacion, y la de impacto de oficio, aquella que se convierte en parte constitutiva del

sci docente universitario.

Las 'inli/es_tigaci011es réalizadés por Donato (2000), Calve (2001), De
- Micheli (1996; 2001) y Echagiie (2002) en el campo de la didactica universitaria permiten,
en situac.iones especificas, constatar Ia dimension que adquieren las problematicas de la
innovacion —éon_eje en la articulacion teoria-practica- en el contexto de universidades
argentinas, y aporlah nuevos avances para lo sustentado aqui, tal como se analiza en el
capitulo correspondiente.” La investigacion de Maria Donato en el 4rea de l_as ciencias
veterinarias me permite analizar la problematica de las estructuras didacticas en el aula
universitaria y la tipologia creada en torno a los ejes de transmision del conocimiento,
construccion del conocimiento y practica profesional superVisada. En otro orden, De
Micheli también aborda estudios orientados a la construccién de didacticas especificas
universitarias, a partir de diagndstico de las representaciones que traen los estudiantes
ingresantes a la universidad, acerca del objeto disciplinar. La investigacién de Echagiie,
dentro del campo de ciencias de la salud, avanza en el reconocimiento de puntos de interés
para la mejora de la ensefianza universitaria especifica, ligada a la tematica de la profesion.
Por ultimo, Gladys Calvo, en su investigacién, analiza la situacién curricular ‘de una
Facultad del drea de humanidades, indagando las representaciones sociales que tienen los
estudiantes al respecto; aparecen asi, dentro de otros ejes, la relacién teoria-practica y la

formacion en una profesion, como significativos en esa representacion.

En la busqueda de una definicién situacional de la innovacién, ocupd un
lugar central para su comprensién, el encuentro, en el ambito de las ciencias sociales en
lengua portuguesa, con las obras de Boaventura de Sousa Santos referidas a la transicion

paradigmatica.

" Véase Cap. V.
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Se destacan dos obras que manifiestan el pensamiénto de Santos: Pela mao de
Alice. O social e o politico en la postmodernidad (1995) y A critica da razao indolente.
Contra o desperdicio da experiencia (2000); La llipéteéis fundamental de Santos se refiere
a la vinculacion de las formas del conocimiento con las précti.cas sociales, de manera que
sus obras se proponen analizar la transicion entre los paradigmas epistemolégicds
(correspondiente al pasaje de la ciencia moderna a la posmodema) articulados con la
transicion de paradigmas sociales, entendidos como modos bésicos de organizar y vivir la
vida en sociedad. En la primera obra (1995) desarrolla las reflexiones teéricas que
fundamentaron su investigacion sobre el tema, incluyendo sus consideraciones sobre el
marxismo en el marco de la tradicion tecrica de la sociologia. Realiza un detenido analisis
del proceso desarrollado histéricamente por la universidad desde su creacion, para concluir
con las caracteristicas de la institucion en la actualidad; presenta para ello las tres crisis que
la representan: la de hegemonia, la de legitimidad y la institucional. En este marco que
combina el analisis con la prospectiva, sostiene que la universidad se enfrenta con la
eventualidad de profundos cambios estructurales. De alli propone pasar de "la idea de la
universidad a la universidad de las ideas" pautada por la ciencia posmoderna, para la que
enuncia un conjunto de tesis que orienten el proceso de construccion de ese modelo. El
segundo texto (2000) lleva como subtitulo Para un nuevo sentido comun: la ciencia, el
derecho y la politica en la transicion paraa’igmdrica (la traduccion es mia) y ese es el
espiritu que anima el desarrollo de la obra: encontrar en el proceso mismo de la transicion
(que caracteriza con la metafora de la excavacion histérica) las lineas que definen el nuevo
paradigma, reconocido como emancipatorio. Categbrias como " comunidades domésticas
cooperativas", "comunidades ameba", "frontera", "sur" aparecen como emancipaciones de

lo que el autor denomina "mapas de transicion paradigmatica".

La articulacién entre este encuadre epistemologico y el tema de la
im;ovacién didactico-curricular en su vinculacién con.un contexto mas amplio, adquiere
significacion especial en las investigaciones realizadas por los equipos que se desarrollaron
en las universidades brasilefias de la region sur, en particular los dirigidos por Da Cunha y
Leite, con quienes hemos compartido lineas de preocupacion conceptual y metodoldgica

referidas a la ensefianza en la universidad.
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Concretaré estos aportes en la referencia a tres de sus obras: Decisoes pedagdgicas
e esbmuwa de poder na universidade (1996), de Da Cunha y Leite, Universidade
Juturante (1997), de Leite, Morosini y un equipo, y O professor universitario na transi¢do
de paradigmas (1998), de Da Cunha. Se incluye también la tesis doctoral de Cleoni
Fernandes (con la direccion de Leite) sobre "Sala de aula universitaria: ruptura, memoria

educativa y territorialidad" (1999).

Deusoes pea’agoozcas e estrutur as de poder na universidade (1996) concreta los
hallazgos de una investigacion realizada entre 1991 y 1996 por un eqmpo interinstitucional
de dos umvelsldades publicas blasxlenas (UFRGS y UFPel ); es una obra que se orienta
hacia el andlisis de los procesos de ensefianza y aprendizaje que se dan en las
universidades, recurriendo a explicaciones que van mas alla del ambito pedagdgico; esto es
"relaciondndolas con los valores que caracterizan el campo cientifico de las carreras
universitarias en su intercambio con las estructuras de poder presenies en la sociedad
contempordanea” (p.9). Parten del analisis de carreras como Medicina, Fisica, Pedagogia
(en la UFRGS) y Odontologia, Ingenieria Agricola y Pedagogia (en la UFPel), para lo cual
utilizan contribuciones tedricas de Bourdieu, Fernandez Enguita y Bernstein. De Bordieu
transfieren el concepto de campo cientifico a la consideracién de los intereses y valores
que caracterizan cada una de las profesiones en estudio y que, en parte, definen las
decisiones pedagogicas relativas al curriculum, la ensefianza, la evaluacién y las relaciones
entre profesores y estudiantes. Estas definiciones tedricas son coincidentes con el marco
conceptual que se desarrolla para la tematica de profesion en el presente trabajo, basado en
Bourdieu® (2000 ) y en la-obra de Tenti Fanfani (1989). Da Cunha y Leite, por su parte,
utilizan la clasificacion de las profesiones de Fernandez Enguita, en profesiones liberales,
profesiones (académico cientificas) y semiprofesiones, para reconocer cual es el valor
cientifico social atribuido a los campos de conocimiento en las carreras estudiadas. Por
ultimo las investigadoras hacen suyos para el estudio de esas carreras universitarias, los
abbﬁés de Bernstein sobre la relacion entre las formas“ sociales de seleccion, clasificacidn,
distribucién, transmisién y evaluaciéon del conocimiento educacional, por un lado, y la

distribucién de poder y los principios de control social, por el otro. Estas articulaciones

2 Me refiero, en especial, a la obra clésica de Bourdieu, E/ campo cientifico, (2000) cuya primera version fue
publicada como Le champ scientifique, en 1976, en Actes de la recherche en sciences sociales, No.1-2,
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hechas entre grupos de profesiones universitarias y tipos de curriculum y formas de

enseflanza me permitieron avanzar en el analisis.de los casos incluidos.

‘La obra Universidad futurante, publicada en 1997 en Brasil, remite a la obra del
socidlogo portugués Boaventura de Sousa Santos, en la referencia a la ciencia
feyglucidnaria como futurante; esto es, la ciencia que rompe con el paradigma de la
"‘normalidad, la que revela la construccién'silenciosa_ que pueden hacer los actores que
trabajan en lo cotidiano de la universidad, en sus aulas y laboratorios. Universidad
Juturante, obra coordinada por Leite y Morosini, concita a un colectivo de investigadores
sobre educacion superior ,sociélogos y pedagogos interesados por un abordaje no tecnicista
de las précticas en este campo. La primera parte del libro analiza la problematica de la
situacion actual de la universidad en la tension entre modernidad y posmodernidad. El
capitulo 1 (Braga. Leite y Genro, 1997) se dedica especificamente a la innovacién en la
universidad con una perspectiva diferente de la tecnicista, esto es, como ruptura con los
paradigmas de la modernidad. Con base en el pensamiento de Santos, desarrollan los
rasgos identificatorios de la innovacion que caracterizan los casos incluidos en la
investigacion sobre distintos aspectos: evaluacion, extension y educacién popular,
educacion a distancia, examen de ingreso, aula universitaria. Entienden que la innovacion
que se genera en la incertidumbre paradigmatica, se caracteriza en la tensién entre
regulacion y emancipacion; por tanto se constituye en la articulacién de racionalidades que
van mas alla de lo cognoscitivo-instrumental. En una perspectiva contextualizada de los
procesos pedagogicos y didacticos, aportan la categoria de innovacién paradigmitica, que

constituye una ruptura del sistema conservador y neoliberal existente.

La segunda parte "Aula universitaria" incluye un capitulo de M.I. Da Cunha (1997)
donde, también a paﬁir de la perspectiva planteada por Santos, analiza las relaciones que se
dan en el aula universitaria como espacio de innovacién. Se refiere, en especial, a lés
formas alternativas de trabajos que significan un quiebre en la estructura tradicional e
interfieren en las tensiones que caracterizan los tiempos de transicién entre paradigmas. En
una perspectiva confluyente con nuestros trabajos, reconoce que esta mirada sobre la
innovacion es diferente de la tecnicista, a la que identifica con el simple agregado de
nuevos elementos tecnolégicos y permite vislumbrar la conformacién de propuestas

emancipadoras en el &mbito universitario.
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M. L. Da Cunba en O professor universitario na transi¢do de paradigmas (19‘98)
" trabaja a partir de los hallazgos de-una investigacién acerca de- la construccién del
conocimiento en la practica pedagégica de la enseflanza superior. Esta investigacion
avanza en el analisis de las motivaciones del docente preocupado por realizar rupturas con
el paradigma tradicional de ensefianza universitaria, creando asi nuevas alternativas de
aprendizaje. En los primeros capitulos relaciona este problema con los paradigmas
epistemolodgicos socioculturales en los que se enmarca,” para avanzar en el abérdaje del
encuadre metodoldgico de la investigacion centrado en las narrativas como ‘explicitadoras
y productoras de conocimiento. Desde alli analiza la historia de trece profesores de
distintos campos del conocimiento, para derivar hacia la definicién de las categorias en que
estructura la informacion, tales como: relacién profesor-alumno, relacién teoria-practica,
relacion ensefianza-investigacion, organizacion del trabajo en el aula, concepcién del
conocimiento, formas de evaluacién, insercién en el plano politico social més amplio, e
interdisciplinariedad. Se consideran particularmente algunos rasgos que identifican al
profesor que vive la transicion paradigmatica; principalmente se refieren a un profesor que
se confronta con su propia historia y sus narrativas, que siente cierto grado de
insatisfaccién con lo que hace, que reconoce en su trayectoria alguna experiencia
diferénciada que lo impresiond, y que tiene oportunidad de ser protagénico de su propio
hacer. Las conclusiones de la investigacién también presentan l_és condiciones facilitadoras
de los procesos innovadores, las concepciones y compromisos que asumen esos docentes,

asi como las caracteristicas de los métodos de trabajo que desarrollan.

24

La tesis doctoral de Cleoni Fernandes™ considera como las dimensiones
técnicas de la didactica cobran sentido a la luz del analisis de dimensiones sociopoliticas,
recorriendo un camino donde la practica en el aula universitaria se enlaza con la teoria

pedagogica que fundamenta, prioritariamente, en el pensamiento de Paulo Freire. En-este

% La autora elabora un cuadro comparativo propio sobre tendencias paradigmaticas de las ciencias, a partir
~ del andlisis de De la mano de Alicia de B. de Sousa Santos, sumamente Wtil para precisar algunos pares de
opuestos. (op.cit. p. 78) ‘

2 En agosto de ese afio fui invitada por la Universidad Federal de'Rio Grande do Sul para participar como
miembro externo del Jurado de la tesis de doctorado, "Sala de aula universitaria: ruptura, memoria educativa
y territorialidad", ocasién donde pude profundizar en el trabajo de Fernandes.
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sentido utiliza categorias como v'prc‘ictica pedagdgica dialégfca universitaria® aplicable a
. los mecanismos de negociacion: de trabajos, plazos de entrega, evaluacién, en los que se
denota una relacién también alternativa entre profesores y estudiantes. ‘Con el objeto de
“indagar acerca de cémo se daba la organizaéiéri del trabajo pedagdgico, tomd como casos
la practica en el aula de profesores de Arquitectura y urbanismo, Fisica, Agronomia,
Matematica y Nutricién. Como metodologia utilizé los principics de la investigacion
etnografica, centrandose - en la interaccién constante entre investigador y objeto
: investigadd, por- lo qué' hizo uso de la observacién participante, la entrevista
semiestructurada individual a profeso‘res y colectiva a alumnos, asi como el analisis de
documentos didacticos y curriculares. Los resultados de la investigacion y los analisis de
Fernandes en su obra permiten avanzar en la identificacién de las innovaciones en la
universidad, en especial en aspectos como los siguientes: la valorizacién que los
estudiantes hacen del dominio del contenido por el profesor, la explicitacion que hacen

esos docentes de su compromiso politico, la valorizacién de los mismos sobre su

produccién pedagogica.

3. La profesién como estructurante privilegiado de la ensefianza universitaria

El estudio de las innovaciones didactico-curriculares en el contexto universitario
permitié profundizar el analisis de ese estructurante privilegiado de la ensefianza en el

nivel que es la profesion.

Se destaca la incidencia en la concrecion de este propdsito, ademas de las
investigaciones ya mencionadas (en especial las de Diaz Barriga, Da Cunha y Leite) de los

aportes de las obras de Tenti Fanfani, Becher y Follari y Berruezo.

® Practica pedagdgica en este sentido se define como “... la préctica intencional de ensefianza y de
apréndizaje, no reducida a la cuestién diddctica o a las metodologias de estudiar y de aprender, sino
articulada a la educacién como préctica social y al conocimiento como produccién histérica y social, fechado
y situado, en una relacién dialéctica entre practica-teoria, contenido-forma". Op.cit., p.176.
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Tenti Fanfani en su obra (1989),% desarrolla la relacién entre univeréidad y
profesion desde diferentes enfoques: histérico, social, tedrico e institucional. La evolucion
de las profesiones y su expansién se enmarca en el cambio de la corjcepcién del saber,
desde- su origén espontaneo, empirico y tradicional hacia la racionalidad del saber.
Conjuntamente con este pasaje, se da la aparicién de la formacién profesional. Siguiendo a
Max Weber, sefiala que “el cambio de la forma de la educacidn estd asociada con el
pl'océgb de expansién de una humanidad profesional y especializada”. Desde el enfoque
tedrico, utiliza el concepto de campo de Bourdieu®’ y aplica sus connotaciones al caso de la
profesion; al respecto afirma: "En el campo académico-profesional, la constitucion de
especialidades y carreras supone siempre la constitucion de un grupo de especialistas que
feivindican el-dominio de un corpus de normas y saberes explicitos, deliberadamente
sistematizados (las disciplinas auténomas) en el marco de instituciones socialmente
encargadas de reproducirlos mediante una accion pedagogica expresa (plan de estudios)”

(1989: 34).

Becher (1993; 2001) encara sus investigaciones acerca de la relacién entre
profesion y especialidades y subespecialidades disciplinarias, insertando esta problematica
en el debate que en el estudio de las profesiones reconoce dos posiciones: la que considera
el profesionalismo como un todo, y én este sentido se acentﬁé el enfoque de la profesion.
académica, y aquella otra que vislumbra la multiplicidad de grupos profesionales en la
comunidad universitaria. Por un lado, el camino de la problematica a partir de un enfoque

antropoldgico, que le hace entender a las comunidades académicas como "tribus"*%; por el

% Se trata de la primera parte de Universidad y Profesiones, Crisis y alternativas, escrito con Gémez Campo.
Esa primera parte se estructura, a su vez, en tres partes: “Elementos de teoria y andlisis histérico”; “Las
profesiones modernas, crisis y alternativas” y “Hacia el cambio planificado™.

7 Bourdieu lo define asi (2000: 12): "El campo cientifico, como sistema de relaciones objetivas entre
posiciones adquiridas (en las luchas anteriores), es el lugar (es decir, el espacio de juego) de una lucha
competitiva que tiene por desafio especifico el monopolio de la autoridad cientifica, inseparablemente
definida como capacidad técnica y como poder social, o, si se prefiere, el monopolio de la competencia
cientifica que es socialmente reconocida a un agente determinado, entendida en el sentido de capacidad de
hablar e intervenir legitimamente (es decir de manera autorizada y con autoridad) en materia de ciencia".

% Becher abre su libro Tribus y territorios académicos. La indagacion intelectual y las culturas de las
disciplinas, con una cita de F.G. Bailey: "Cada tribu posee un nombre y un territorio, arregla sus propios
asuntos, va a la guerra, tiene una lengua o, al menos, un dialecto distintivo y diversas maneras de demostrar
que es diferente a las otras". Méas adelante en el Prefacio aclara: "...hallé una forma de desarrollar mas
activamente mi interés por trazar un mapa del multicolor territorio del conocimiento académico y por
explorar las diversas caracteristicas de quienes lo habitan y cultivan. Si me siento obligado con el fisico que
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otro, las categorias que construye a partir de relacionar culturas disciplinafias y naturaleza
del conocimiento con los grupo-s disciplinarios, seglin su inclusién en una tipologia de las
ciencias ("duras-blgndas",' "puras-aplicadas"). Las conclusiones generales, como las
anteriores, orientan  una derivacién, dentro del encuadre amplio de la didéctica
‘universitaria, hacia la construccién de didacticas especfﬁcas, ya que afirma la necesidad de
subrayar Ja interdependencia entre las posiciones "universalistas"y "particularistas" de la
profesion académica. Al respecto concluye " Las posiciones - p&lares expresan. una
desconfianza agnéstica: su implicacién es que en el fondo no ‘es posible conocer la
profesion académica. Este agnosticismo es innecesario. Los puntos comunes entre los
diferentes elementos de la vida académica p'uedeh verse tan claramente como las
divergencias... Paraddjicamente mientras mdés se representen los componentes del mundo
académico como fragmentados y particularizados y mientras- mds fdacilmente se pueda
demostrar que esos componentes se encuentran en un estado constante de cambio, mdis

inclinado se estard a percibir ese mundo como un fodo". (1993: 77).

La investigécién llevada a cabo por Follari y Berruezo (1981) traslada la
perspectiva teérica critica al campo de la revision de propuestas curriculares en la
universidad. La propuesta estratégica esta basada en la definicién de la préctica profesional
como eje de los procesos curriculares. Los componentes para el analisis comprenden la
definicion de la profesion, la determinacion del campo profesional, el reconocimiento de
los momentos histéricos del contexto nacional, el andlisis histérico de la practica
profesional, el andlisis del campo profesional en la situacién actual y la estructura
pedagégica. A partir del encuadre tedrico derivado de la experiencia alternativa
desarrollada en la Universidad Auténoma de México, sede Xochimilco, clasiﬁcan‘ las
practicas de una determinada profesién, en un corte diacrénico, en: decadente, o practica
que se esta haciendo obsoleta, dominante, como la practica mas generalizada y emergente
o la nueva préctica que se esté gestando y ganando espacio en la concrecién de las acciones

de esa profesion (1981: 168). Esta clasificacion me permite avanzar en el analisis de la

escribi6é The Two cultures por hacerme pensar en el asunto, le debo al antropdlogo Clifford Geertz, més que a
nadie, la inspiracion sobre como-abordarlo. Su articuld inédito "Toward an ethnography of disciplines"[Hacia
una etnografia de las disciplinas] (Geertz, 1976; parcialmente reproducido en Geertz, 1983) me llevé a
realizar la investigacion en la que se basa el presente estudio”. (2001: 13)
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formacion en la profesién que se proponen las cétedras innovadoras desde una perspectiva

dialéctica de estos procesos.

Si  bien sus investigaciones abordan prioritariamente una perspectiva
macroestructural de esta problematlca se mcluyen también en este apartado los estudios de
Riquelme (1989), (1990), (2000), que articulan universidad-profesién y mundo del trabajo |
en genelal posibilitando la construccién del marco contextual donde se desauollan los

pxocesos del aula, asi como los referidos a la formacién inicial en el mundo profesional (1997).

x

4. Articulacién teoria-practica en distintas dimensiones

El micleo problematico principal me exigi6 el rastreo bibliografico en las diferentes
dimensiones en que se lo trabajo, epistemolégica, pedagdgica, didactica, centrandose en
especial en el analisis de obras de autores de distinta trayectoria en cada especialidad. En
este capitulo se hace referencia a los trabajos de Kosik, Bernstein, Heller, Carr, Kemmis.

Grundy, Schon y Wachowitz.

El texto clasico de Kosik, Dialéctica de lo concreto, (Estudios sobre los
problemas del hombre y el mundo) (1967), estd estructurado en cuatro capitulos:
“Dialéctica de la totalidad concreta”, “Economia y Filosofia”, “Filosofia y Economia” y
“Praxis y totalidad”, no obstante lo cual en palabras del autor en el prologo, constituye un
todo unico. En su abordaje epistemolégico el filésofo marxista rechaza el concepto del
conocimiento como reproduccion en tanto este aparece desligado de la creacion humana,;
trabaja en profundidad la categoria de praxis que, junto a la de totalidad, se constituye en el
nodo central de la obra, en cuanto a su derivacién para este trabajo se refiere. En la
perspectiva dialéctica que €l desar.rolla", praxis se constituye en el modo especifico de ser
del hombre, que forma parte de todas sus manifestaciones, que posibilita la transformacién
de la realidad. No hay oposicion entre teoria y practica, y esta adquiere una relevancia que
es desconocida en el encuadre epistemoldgico clasico: "La prdctica es, en su esencia y
generalidad, la revelacion del secreto del hombre como ser onto-creador, como ser que
crea la realidad (humano-social), y comprende y explica por ello la realidad (humana y no

humana, la realidad en su totalidad). La praxis del hombre no es una actividad prdctica
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opuesta a la teoria, sino que es la determmaczon de la existencia humana como

transformacién de la realidad.

. La prdctica es activa Y produce histéricamente -es deéir contiﬁuaménte renueve. y
constituye prdcticamente- ...Por cuanto que la realidad humano-social es creada por la
praxis, la historia se presenta como un proceso prdctico, en el curso del cual lo humano se
wa’zstmgue de lo no humano o sea, lo que es humano o no humano no se encuentra ya
predeterminado, sino que determinan en la historia a través de una diferenciacion

practica” (1967: 240).

A la comprension dialéctica de la articulacién entre teoria y practica aporta
el pensamiento de Richard Bernstein (1995) en su analisis de conceptos asociados a la
“praxis (como son el de phronesis, techné, discurso préctico y juicio); reconociendo su
pertenencia a la insercién en el debate entre objetivismo y relativismo en ciencias sociales.
Bernstein destaca Ia necesidad de plantear este movimiento, “mds que como una confusa
actividad teorética, como una tarea practica que permita orientar y dar direccién a

nuestra praxis colectiva” (1995: XV).

Este problema del conocimiento en las Ciencias Sociales nos acerca al
pensamiento de Agnes Heller, con distinta intencién en dos de sus obras: Sociologia de la
vida cotidiana (1977) y Politicas de la posmodernidad. Ensayos de critica cultural (escrita
con Ferenc Feher) (1989). Sociologia de la vida cotidiana esta estructurada en cuatro
partes, en la tercera considera las caracteristicas del marco estructural de la vida cotidiana a
partir del anélisis de los conceptos filosoficos de "en si"y "para si", a los que interpreta,
desde la perspectiva marxista, como relativos. En el abordaje de las actividades genéricas
en-si, dlstmgue tres formas de objetivacion de esas actividades: el mundo de las cosas, el
de los usos y el del lenguaje. Articula a este tltimo con la realizacion ‘del pensamiento,
reconociendo el papel insustituible del lenguaje para que un producto mental se incorpore
como hecho social; "...una solucién sélo se generaliza cuando es comunicada"(1977: 244),

afirma. A partir de los conceptos de Lefevre? de praxis inventiva y repetitiva, en el sentido

®H. Lefévre, Critique de la vie quotidienne, citado por Heller (1977: 244).
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onto y filogenético, Heller desarrolla las caracteristicas de ambas categorias.’® En primer
lugar hace la 'salvedad de que considera la praxis en un sentido amplio, donde incluye
tambien el trabajo mental. La praxis inventiva produce algo nuevo, constituye la solucion
“de un problema de manera intencional (atin cuando la intencién no séa preestablecida sino
que aparezca en el curso de la accidn); es el campo donde opera el pensamiento en sentido
estricto. Estas notas la distinguen de la praxis repetitiva -la repeticidn de esquemas
practicos desarrollados precedentemente-. Incluye el pensar repetitivo, un proceso mental
éumamente abreviado, que puede producirse espontdneamente, y que se corresponde con
un sistema de reflejos condicionados. De alli que posibilita un actuar répido, preciso y que
da lugar a la simultaneidad de las acciones, lo cual puede inducir a la generalizacion sin
proceso. Por lo tanto puede conducir a cierta rigidez en la accion y el pensamiento del hombre,
a la vez que reducir su sensibilidad hacia los nuevos fenémenos o problémas implicitos en esa

.3
praxis.

La otra obra de Heller Politicas de la posmodernidad. Ensayos de critica cultural,
1989, en especial en su parte i, relativa a la cultura posmoderna, se relaciona con nuestra
tematica en dos sentidos: uno, el andlisis de lo que significa la comprensién en las ciencias
sociales, diferenciando para ello el concepto de hermenéutica en ciencias sociales como
busqueda de un significado en el seno de esas disciplinas, del concepto de hermenéutica de
las ciencias sociales como comprensién de la conciencia de la modernidad. Dentro de este
analisis que conduce a la indagacion de la verosimilitud acerca del conocimiento en las
ciencias sociales, presenta los conceptos de nicleo y anillo como dos aspectos a considerar
en una obra, producto de esas ciencias.** El conocimiento nuclear s aquet-que remite a los
datos acerca de ese objeto, mientras que el conocimiento anular hace alusion a la teoria, a

la interpretacién, al discernimiento.?

0 Agradezco a Hilda Santos haber destacado este capitulo de Heller en nuestras conversaciones sobre
innovacion en el IICE en 1991.

*! Heller op.cit.: 244-250.

* Agradezco a Federico Schuster haberme acercado a estos conceptos en su utilizacion a la evaluacién de
propuestas curriculares y que yo, por derivacion, usé para avanzar en la comprensién de la articulacién
teoria-practica. _

3 El parrafo sobre este tema es el siguiente: " El conocimiento nuclear es aquel del que uno tiene buenas

razones para creer que cualquier persona llegara a €l, si esa persona estudia todas las fuentes a su disposicién,
observa por completo los fendmenos relevantes y entra en discusién con los miembros de la comunidad
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La relacién teorla-practlca como problema dldactlco curricular, (en sus dos
vementes como situacién general de ensefianza y de aprendizaje, y como situacién
especifica relatlva a'la formacién de los docentes), se incluye en la perspectiva dialéctica,
por lo que se la considera como una instancia de articulacién. Esto es como una practica
superadora del aislamiento y la autonomia con que son abordados habitualmente los
momentos tedricos y practicos en los contextos institucionales educativos. Los aportes de
Carr y Kemmis (1988; 1990; 1996°%) y'“d¢ Grundy (1991) con relacién a la interpretacién _
del curriculum'y de la ensefianza como construccién social, en el marco de la teoria de los
intereses cognitivos de Habermas, permiten avanzar en la identificaciéon y posterior
categorizacion de innovaciones en el aula universitaria “mas alla” del encuadre tecnicista,

soporte tedrico de la separacion antes mencionada.

Carr y Kemmis (1988) desarrollan en el campo de la teoria, la
investigacion y la prébctica del curriculum el encuadre de la Escuela de Frankfurt, haciendo
suyo para ese campo el reconocimiento de que la ciencia social critica es un proceso de
reflexién que exige la participacién del investigador en la transformacion del objeto que
estudia.En su propuesta de intervencién para el campo de la ensefianza incoxpora el
pensamiento de Paulo Freire, en especial en lo relativo al proceso de concientizacion y la
creacion de comunidades criticas de ensefiantes que, a través de la investigacion

participativa, se orienten a la transformacién de lo indagado.

El pensamiento de Kemmis se continiia en el Prélogo de la obra de Carr Hacia una
ciencia critica de la educacion (1990), en especial en sus reflexiones sobre la practica. Al
respecto sefiala que el significado de la préctica se construye en cuatro sentidos: con
relacion a las intenciones de quien ejerce la précticé, con la naturaleza social del
significado de esa préictica, con su caracter histérico y con su caracter politico. La

reconstitucion de estas cuatro dimensiones son desarrolladas por Carr en el cuerpo de la

cientifica familiarizada con el tema a estudiar, y lleva a cabo todas estas cosas desde cualquier perspectiva.
El conocimiento anular es conocimiento (discernimiento, teoria, interpretacién comprensién) al cual uno no
llega desde un punto de vista concreto, la perspectiva o el interés cultural no son compartidos con los demis,
ante el telén de fondo de ciertas experiencias vitales, individuales o colectivas.

* Se trata de las publicaciones de la obra de Wilfred Carr: Hacia una ciencia critica de la educacion.
Barcelona. Laertes.1990, que después fue objeto de otra publicacién en espaiiol bajo el titulo de: Una reoria
para la educacion. Hacia una investigacion educativa critica. Madrid. Morata. 1996.
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obra mencionada, en especial en la primera parte, Teoria y prdctica de la educacién, donde
reconoce teoria y précticavcomo mutuamente constitﬁtivas. A partir de una critica del
enfoque enipifista acerca de este problemav'llega a tres conclusiones relativas a las
" consecuencias de ese -pensamiento en educacién que puedeﬁ sintetizarse en la
fragmentgcién del concepto de educacién como praxis; la distorsién del concepto de .
educacién como teorfa en la transicién del pre-empirismo al pos-empirismo, sélo superable
por una integracién de lo moral; y la imposibilidad de construir teoria educacional sin

apelar a la reinterpretacién de su pasado.*

Shirleyv Grundy en Producto o‘.praxis del curriculum ( 1991) parte del

analisis de la confusion entre estructura y fundamentos del curriculum en la teorizacion y

en las propuestas cuiriculares. Grundy que utiliza los aportes de Apple y Giroux, entre

-otros, reconoce el curriculum no sélo como objeto tedrico sino como "...una construccion
_cu//%u'a/...zma Jorma de organizar un conjunto de practicas educativas humanas" (1991:

19-20). A partir de este reconocimiento afirma la caracteristica situacional del objeto a

indagar: "Ningun curriculum existe a priori. Si pretendemos entender el significado de las

practicas curriculares que desarrollan personas pertenecientes a una sociedad. tenemos
que conocer el contexto social de la escuela"(1991: 22). Estas aseveraciones se

complémentan con el reconocimiento del curriculum como construccién histérica, lo que le

permite fundamentarse en la teoria de los intereses constitutivos del conocimiento de

Jurgen Habermas para abordar esa cuestion. Como parte de las investigaciones que

desarrolla, realiza un anélisis de proyectos curriculares, a los que identifica con cada uno

de esos intereses técnico, practico y emancipatorio.

%" Al respecto afirma Carr: "...el concepto de 'sabiduria préctica’ ha quedado obsoleto y la practica
educacional reducida a una destreza técnica mundana en la que las cuestiones no técnicas, no expertas, acerca
de los fines morales de la educacion, ya no son reconocibles.Privada tanto de los recursos culturales como del
apoyo intelectual, apenas es de extrafiar que nuestra concepcion de la educacién como una especie de praxis se
haya fragmentado 'y en gran medida haya desaparecido"... "en el curso de su transiciéndesde una cultura pre-
empirista a una cultura posempiricista a una cultura post-empiricista, nuestro concepto de teoria teoria
educacional se ha distorsionado y...solamente una cultura que permita que la teorizacién educacional sea

-interpretada como una forma de discurso moral dirigido por todos aquellos que estan implicados en la
educacion, podria evitar semejante distorsién”..."cualquier intento de examinar el futuro de la teoria
educacional, debe estar parcialmente constituido por un intento de re-interpretar su pasado”. (1990: 99-100).
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 La relacién teorfa-practica cofno problenia relevante en los broces'os :
 formativos de los adultos®® y particulaifnente de los profesionales -incluyendo los docentes
en el grado o en posgrado-, es también abordada aqui desde la con;ideraqién de las obras
de Schén (1992;1998) acerca de la reflexion en la accidn; esta, entendida como funéién
- critica para descubrir el conocimiento en accién, da lugar a la construccién de una nueva -
epistemologia que se opone a la concepcién positivista de este tipo de conocimiento; este
se revela en las acciones inteligentes, ya sean ‘observables o no, ejecutadas en forma

espontanea y hébil, generalmente no explicitadas, de no mediar una reflexion intencional.

Schon (199837)‘ analiza diferentes contextos profesionales para trabajar la
problematica de la reflexion desde la accion, en primer lugar el del disefio, que le sirve de
matriz para continuar con el de la psicoterapia, la ingenieria, la planificacién urbana yla
direccién (management). En este mismo texto realiza una comparacién sustantiva entre las
competencias y caracteristicas -en sus relaciones con el cliente -o destinatario de su
trabajo- de un profesional reflexivo, y las que definen a un experto que sustenta un contrato
"tradicional".*®

En La formacién de profesionales reflexivos (1992), Schén incluye la ensefianza en
otros campos profesionales, como la interpretacion musical y la orientacién y consejo, para
analizar cémo funciona en estos casos la reflexion en la accion. Sefiala (en la misma linea
que los planteos hechos por Becher para el reconocimiento del campo profesional

académico) que "Estas indagaciones subrayan las semejanzas en los procesos por los que

* Sobre este tema fue de gran valor una reunién que mantuvimos nuestro equipo de investigacién con
Amanda Toubes, a quien agradezco su esclarecedora mirada para definir las vias principales de la articulacién
teoria-practica, ubicadas en el primer nivel de categorias acerca de dicha articulacién en este estudio.

37 Esta obra, El profesional reflexivo, si bien fue publicada en castellano en 1998 con posterioridad a La
Jormacion de profesionales reflexivos (1992), es de realizacién anterior; aparecié én su idioma original en
1983 con el titulo de The reflective practitioner, how professionals think in action (Basic Books,
Massachusetts), mientras que aquella otra se publicé en inglés en 1987, bajo el titulo de Educating the
reflective practitioner (Jossey-Bass, S. Francisco).
’® Una de las notas mas interesante de estos opuestos es la que relativa al dominio del conocimiento en ambos
roles:
"[Experto] Se supone que yo soy el que sabe, y debo reivindicar que asi sea, indiferente a mi propia
incertidumbre". :
"[Profesional reflexivo] Se supone que yo soy el que sabe, pero no soy el tinico en situacién de tener
conocimiento relevante e importante. Mis incertidumbres pueden ser una fuente de aprendizaje para mi y
para los demds". (1998: 263)
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los estudiantes aprenden - 0 no aprenden- el arte de la practica del disefio Y, por otra parte,
destacan c6mo varian el aprendizaje y la tutorizacién en funcién del medio y del contemdo

de la practica". (1992: 10)

A partir de sus trabajos en los ‘campos mencionados anteriormente, en donde se
articulan las practicas de intervencién con la investigacion, Scht‘m propone la
estructuracion de un espacio didactico-curricular, una situacion pensada y dispuesta para la
tarea de aprender una préctica y conc'retar esa forniacién: el practicum réﬂexi.vo. Este
espacio es visto como un lugar donde los docentes -expenos plofesmnales en su campo-,
ayudan a los estudiantes UIllVCISltallOS que se.estdn formando en una profesion, a ser
capaces de algin tipo.de reflexién en la accion, a través de un dialogo entre ambos. El
docente, en su rol de tutor, y el grupo de estudiantes son los dos dispositivos que

caracterizan el practicum reflexivo, contribuyendo al aprendizaje de la profesion.

Schon reconoce tres modelos de formacién en la practica profesional que
cerresponden a tres campos diferenciados: uno para la demostracion en las artes musicales
y el disefio ("sigame"); otro para el desarrollo de la puesta en accién reflexionada desde el
marco conceptual a través de un proceso de indagacién colaborativa ("experimentacion -
‘compartida") y un dltimo campo para el andlisis reflexivo alterno de la préactica profesional
del docente tutor o del estudianfe,("sala de los espejos"), apropiado para lé formacioén en la

profesién psicoanalitica.*

En nuestro contexto institucional, se tom¢ contacto con ias investigaciones
que desarrolla Andreozzi, (como integrante del equipo que estudia la problematica de

. . . 4 . . . .,
Instituciones Educativas *°) en torno al papel que juegan las practicas de formacién en el

* Sefiala al respecto; "En la experimentacién compartida, la habilidad de] tutor descansa en la tarea de ayudar
a un estudiante a formular las cualidades que necesita adquirir para, posteriormente, bien por demostracién
bien por descripcidn, explorar diferentes maneras de llevarla a la practica”..."en 'sigame!" el arte del tutor
consiste en su capacidad para improvisar una ejecucion completa del disefio, y, en ese marco, ejecutar
unidades parciales de reflexién en la accién."..."En la sala de los espejos, estudiante y tutor cambian
continuamente de perspectiva. En un determinado momento ven su interaccién como una reconstruccién de
algin aspecto de la practica del estudiante; en otro, como un dialogo sobre esa practica; y en otro mds, como
un modelado de su redisefio”. (1992: 258-9)

“ Me refiero a las inVestigaciones con sede en el Programa de "Instituciones educativas con direccién de
Lidia Fernandez, del Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacién: "Dinamica y dramatica de las
practicas profesionales de formacién en contextos de transicion", "Los trayectos de formacién en la practica
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proceso de socializacion profesional, como expresion a la vez, de la articulacion teoria-
practica. Desde una perspectiva clinica, Andreozzi aborda la problematica de las practicas
profesionales desarrolladas durante la formacion de grado como una instancia privilegiada
de esa socializacién. En un segundo momento analiza algunas condiciones estructurantes’
del proceso de formacién en la practica, centrandose en la consideracion de aquellas
situaciones en las que esta se concreta: practicas de ensayo, residencias, pasantias:
identifica los espacios en los que el trabajo de formacién se realiza a partir del propio
desempeiio del estudiante como propios de un "aprendizaje autoiniciado en la propia

_experiencia”. (1998:37). -

En un pldnleo mas general de la articulacion teoria-practica, la obra de
Wachowitz (1995) encara el problema de la construccion de una didactica susceptible de
ser <‘1'i11]ectizada, a partir de pensar su campo y objetos a través de la contradiccion. Esto
supone entender el aula como un espacio vital ("que posee la fascinacidn de las cosas
vitales")'!. La investigacion que sustenta la obra se realiza a través de observaciones en
aulas del nivel primario, en las que Wachowitz constata una distancia significativa entre la
teoria pedagbgica y la practica de la enseianza. En b[xsciueda de una mayor comprension
de estos datos, vincula las diversas expresiones de la cuestién metédica y afirma que es el
método dialéctico, como método del pensamiento, el que da lugar a las formas especificas
de la ciencia y de la ensefianza. En este Gltimo terreno sostiene la articulacion contenido-
método como principio rector de la didéctica, y la importancia que adquieren sus formas de
intervencion en el espacio ptiblico de educacion, ya que considera que el contenido
especifico sdlo seria progresista si el medio por el que es transmitido también lo fuera.
Alrededor de estos principios Wachowitz trabaja lo relativo a los componentes de la
situacion didactico-curricular: objétivos, contenidos, forma (o método didactico y recursos)
evaluacion, con el proposito de superar un tratamiento formal e instrumentalista de los
mismos. En una vuelta a la articulacion teoria-practica como eje del trabajo en el aula

sostiene: "La ensefianza, en cuanto trabajo que se realiza a través del método diddctico y

profesional: regularidades y diferencias segin el encuadre pedagogico empleado y la naturaleza del objeto de
trabajo y la tarea profesional"(Tesis doctoral en elaboracion).

" Wachowitz cita aqui la expresién gramsciana al expresar: "...el aula, a pesar de las interferencias de la
politica administrativa y educacional, asi como de Ia situacién histéricosocial del pais, puede ser un espacio
que posee la fascinacién de las cosas vitales". (1995: 11).
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de las metodologias de ensefianza...crea nuevas formas de apropiacion del conocimiento’
ya existente, en la medida en que socializa no solamente el producto del producto de ese

conocimiento, sino también los medios de su produccion..." (1995: 128)

3. .~ Formacién, procesos institucionales de difusién de innovaciones y participacion

En la indagacién de este nucleo significativo para el anélisié de los _p-roc.esos" .
histdricos y situacionales que se dan en las cétedras que innovan con eje en la articulacién
teorié-pra’ctica, se trabajé6 muy especialmente con investigaciones que - utilizan la’
perspectiva institucional dinamica y de la participacidn, para la comprensién de los

mismos.

Dentro de los institucionalktas de la escuela francesa, un autor clave en la

pedagogia de la formacién es Gilles Ferry. En la Pedagogia de la Formacion (1997)

actualiza los conceptos que presenta, a finales de los 60 en Pedagogia y Psicologia de los

grupos (junto a Herbert) (1967) y a comienzos de la década del 70 en EI trabajo en grupo,

hacia una autogestion educativa (1971). Para Ferry la formacién es un proceso de tipo

personal donde cada sujeto se forma a si mismo con la ayuda de mediaciones que pueden

posibilitarla. Asi denomina a la segunda parte del libro: “La formacién: dindmica del

desarrollo personal”, donde afirma que "..consiste en tener aprendizajes, hacer

descubrimientos, encontrar gente, desarrollar a la vez sus capacidades de razonamiento y

también la riqueza de las imdgenes que uno tiene del mundo” (1997: 96). Considera

diversas tipologias relativas a modelos en la formacién para derivar hacia el analisis y la

critica sus aportes en las primeras obras recién mencionadas. De las lineas conceptuales
- relevantes de Ferry se destacan dos: los niveles de teorizacién en la relacién teoria-préctica

en la formacidn y el lugar de las historias de vida en ese proceso.

Con relacién a la teorizacién reconoce cuatro niveles que van desde un primer nivel
de la préctica o nivel del hacer, a un segundo, del conocimiento técnico o del saber hacer,
aun teréero, praxioldgico, entendiendo a la praxis como "... la puesta en obra de diferentes
operaciones en un contexto dado que es necesario. analizar y en el-que habrd que tomar

decisiones referentes al plan de ejecucion de lo que se hace" (op.cit.: 77-8). Por Gltimo el
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“nivel cientifico que es el relativo a la busqueda de explicaciones, el cual implica a su vez

una préctica, que es la practica de la indagacién y de lo metédico en esa busqueda.

En cuanto a las biografias y las historias de vida, estas son presentadas como una
estrategia holistica de la formacién, entendida "...como un trabajo sobre si mismo, de si

nd2 (op.cit.: 98), estrategia que se concreta en diversas formas como

mismo sobre si mismo
el 1elato oral, el relato. escrito, mcluyendo también los grupos de intercambio de

expeuencws entxe docentes

En nuestro contexto nacional e institucional los trabajos de Fernandez y Souto, en
esta linea de la pedagogia de la formacion, y de Sirvent, con referencia a los procesos
pammpatlvos en los desarrollos de comunidades en genexal y del curriculum en paltlcular

representaron un aporte sustantivo para la esu ucturacion del estado del arte de este tmbaJo

Fernindez, una de las especialistas que inici¢ la construccién del espacio
institucional educativo en Argentina a través de la intervencion y la investigacion, ha
desarrollado acciones que abordan especificamente la problemética de las catedras
universitarias. Nos referimos en primer lugar al trabajo con cétedras con grupos numerosos
en la UBA que dio lugar a la investigacién "Estrategias organizativas y metodoldgicas en
la enseflanza de grupos numerosos en el ciclo superior" (Programa de investigacién AA-
001, SECYT, UBA, 199044), y a las acciones de formacion e intervencién que asumimos
en comun desde la década del 90 con asesores pedagégicos y docentes de la UBA y de
otras universidades, tanto en nuestro pais como en el exterior. Este trabajo conjunto

alrededor de los procesos innovadores y de formacién pedagégica en la universidad se

42 . . . .. .. YT
Ferry agrega, a partir de Foucault”... formarse es objetivarse y subjetivarse en un movimiento dialéctico
que va siempre mds alld, mds lejos” (Op. Cit. 99).

“ Al respecto dice Ferry: "..las historias de vida, la biografia educativa-formativa forma parte de una

corriente mas amplia que cada vez da mas importancia a las situaciones concretas y a las representaciones de
-esta situacién. Se utiliza, por ejemplo, en grupos de intercambio de experiencias entre docentes, donde se

habla de las experiencias que uno realiz6, describiendo con mucha exactitud o detalladamente cada una de las
~escenas en las que ha operado”(op.cit.: 101).

*“<El Informe final corresponde a la publicacién interna de la UBA: Fernandez ,L.M. y equipo: Dramatica
frente a los grandes nimeros: un estudio comparado de catedras. Informe final de investigacién”. SECYT.
UBA. 1990.
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constituyen en un hito en el desarrollo sobre esta temitica, tal como se hace referencia en

otro apartado de esta Tesis.

La investigacién-de Ferndndez sobre citedras universitarias se desarrolla a partir de
una perspectiva del andlisis institucional, fundamentada principalmente, en la teoria ’
"psicoanalitica y de la psicologia social, con aportes sociolégicos de la teoria de las

organizaciones.

Segt’mIFeméndez. (1999) lo institucional puede entenderse en distintas dimensiones:
por un lado expresa los efectos de regulacién social a partir de mecanismos externos e
internos de contr_él, que se concretan en formaciones, tanto marcos externos (desde las
leyes hasta las representaciones culturales) como organizadores internos del>
comportamiento (valores, identificaciones, la conciencia). Por otro "lo institucional puede
definirse también como la dimension que desde la forma de concepciones y
representaciones (ideologia), articula lo colectivo y lo individual haciéndose evidente con
pregnancia -en las dramaticas que involucran formacion-, en las dramaticas que tienen que
ver con el poder y la autoridad, la exposicion y el ocultamiento, la proteccién y el
abandono, la incorporacién y la exclusién, la repeticién y el cambio, el modelamiento y la

ruptura de formas" (1999: 22).

Desde esta perspectiva desarrolla el analisis de los componentes constitutivos de las
instituciones educativas (como establecimiento, como proyecto educativo), y las
modalidades ‘del funcionamiento que ellas adoptan, para considerar, a partir de ello, la

problemética de los estructurantes del funcionamiento institucional.

Importan en primer lugar los hallazgos relativos a los organizadores,** asi como a la

dramatica institucional*® y los procesos identitarios.

“ Dice Ferndndez "...el término alude a un aspecto del campo que pasa a adquirir relevancia significativa y se
comporta como constante o eje alrededor del cual se nuclea y organiza el sentido que adquieren el resto de
los aspectos de la vida y la tarea institucional"(1999: 24).

* Fernéndez sefiala que, en sus ultimas investigaciones, junto .al concepto de organizador, el de "nicleo
dramético" le ha sido operacionalmente (til en el acceso y comprensién del objeto-institucién escolar, ya que
“...en una trama o campo institucional es la particular formulacion de un conflicto que subyace en los niveles
no manifiestos como principal generador de ansiedad..." (1999: 23).
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Tiene eépecial interés lo relativo al guién dramatico en la c(onfi'guraciéh'de' modelos
institucionales yvs'us dos formas matriées, el gliién utépico y e_l guién mitico '( 1990, 1994,
1996a). Para el anélisis de los casos estudiados en profundidad en esta investigaciéh, se
utiliza la caracterizacién dramética hecha por Fernindez, a partir del recéndcimiento de

€s0s guiones en esas instituciones y que derivan en los modelos de cendculo y cruzada.

Los trabajos ulteriores de Fernandez y de integrantes de su equipo de investigacion-
relativos a escuelas que atienden a poblacxon de uesgo sectorés mérgihales Yy en proceso -
de empobrecmnento aportan consxdelacmnes de interés en torno a. Ias condlcxones‘
socxolmtoncas de contexto con 1efelencm a los resultados mst1tuc1omles asi como desde
lo metodologico, en especial en lo relativo a los procesos desarrollados entre -

investigadores y poblacion investigada.

Las investigaciones de Souto (Souto: 1993; 1996; 2000) ““acerca del
conocimiento didactico y de lo grupal, en sus relaciones con la clase escolar, dan lugar a la
conformacion de un encuadre donde confluyen los aportes de la pedagogia y
sociopsicologia francesas. Define la didactica de lo grupal como un conjunto de
construcciones tedricas que describen y explican la enseiianza, interpretan sus situaciones,
procesos y practicas privilegiando su caracter grupal. (Souto, 1993 :25). El estudio de io
grupal lo encara a partir de un encuadre epistemoldgico y pedagdgico que le permite
definir lo grupal, como "un nivel de anélisis de las situaciones de ensefianza-aprendizaje y
de la vida escolar tal como estas surgen en instituciones especificas...", como "....un campo
de interconexiones, de entrecruzamientos de lo individual, lo institucional, lo social, etc.,
donde surgen acontecimientos y procesos compartidos (imaginarios, reales, etc.) entre
sujetos que persiguen objetivos comunes de aprendizaje” (1993:58), como "espacio de
transicion, de intersubjetividad entre el grupo interno y el externo; como vinculacién de lo
social 'y lo individual"(2000:45). Identifica el estudio de las claseé escolares como un
"conocimiento complejo de una realidad compleja”, que tiene a la multirreferencialidad

como una de sus notas distintivas. Este reconocimiento de la necesidad de las multiples

7 "Dindmicas institucionales en escuelas de alto riesgo. Estudlo del Distrito XXI de la ciudad de Buenos
Alres" (Proyecto UBACYT.) .

“ Las investigaciones de Souto en estos temas se concretan en el Proyecto "La clase escolar en la ensefianza
media". IICE. UBACYT, 1990.
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 perspectivas paran la cbxﬁpféhsién:aé llo's‘ol;jétos éorﬁﬁiéjéé, se a'pl‘ic‘é“a ’IE)'gr‘up'al e
institucional como 4mbifos pri'v'ilég'iédb.s‘ en el éstudio_ de las formaciones grupales en la
escuela. En una obra posteriorAelab(;fa el éoncept'o de formaciones 'grupaies “como
construcciones especificas que "se conforman en los proéesos dinamicos de interaccién
- entre los sujetos en un espacio institucional compartido y son, por elio, eminentemente

relacionales" (2000:87).

La lectura de las obras de Sirvent en tomo a la pax“ticipacién atraviesan la
construccion de este capitulo en dos sentidos: ﬁno esta referido al objeto de estudio, en el
“analisis de los provcesos que dando lugar a estilos con diverso grado de participacién se
manifiestan en las cétedras en la gestacion y desarrollo de las innovaciones; el segundo sentido

tiene que ver con los aspectos metodoldgicos de las investigaciones que se sustentan aqui.

La produccién de Sirvent que aqui se analiza, se desarrolla a partir de las acciones de
intervencion y de investigacién llevadas a cabo desde la década del 60 acerca de los procesos
de formacion de jévenes y adultos en los que la participacién juega un papel sustantivo en la

definicion de objetivos, no solamente pedagdgicos, sino fundamentalmente politicos.

En Educacion de adultos: investigacion y participacion (1994) desarrolla
analiticamente los conceptos de participacion real y participacion simbélica. Centra la
diferenciacién entre ambas formas en ia posibilidad que asumen las acciones
correspondientes al primer tipo de ejercer una influencia real, que implique poder, a través
de las decisiones ya en las etapas iniciales de dichos procesos. Mientras que los hallazgos
de Sirvent en torno a las caracteristicas que asume la toma de decisiones en un proyecto
educativo, y la definicion de quiénes deciden, qué se decide y a quién beneficia el mismo
(1994: 88), me posibilitan un analisis mas preciso acerca de cémo pueden comprenderse
los desarrollos de las catedras que incursionan en practicas de ensefianza innovadoras con

relacion a la problematica del poder.

La consideracion que hace Sirvent en torno a la participacién como necesidad
humana y a los mecanismos que implican su satisfaccién, conduce a la lectura del
documento de Neef, M. y otros (1986) "Desarrollo a escala humana. Una opcién para el

futuro", donde la clasificacion de las necesidades humanas como objetivas y subjetivas
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deriva en la consideracién de la participacién en su asociacién con la satisfaccién de otras
necesidades altamente relacionadas con la innovacién como son la creatividad y el

pensamiento reflexivo.

Otros conceptos que trabaja Sirvent, de interés para nuestro trabajo, son los de
"cooptacion" y procesos de "no toma de decisiones", mecanismos que asociados a una
participacion sin conocimiento, resultan funcionales para enmascarar las distorsiones o

dificultar .los,proce‘sos de ejercicio del poder real.

La lectura del informe de una investigacién de Sirvent en ambito latinoamericano
(1987) me permitié considerar como se utilizan estas categorias en el desarrollo especifico
de proyectos curriculares que en este contexto se articulan con las medalidades de la

injerencia de los docentes innovadores en el anélisis de sus catedras.

Sirvent en una obra posterior (1999) desarrolla ampliamente las caracteristicas que
asume una investigacion social cuando centra su metodologia en instancias participativas
de la poblacion implicada en la misma, a la vez que posibilita adentrarse en aspectos
especificos de esa participacién como lo son el sentido y la modalidad que adoptan las
sesiones de retroalimentacion (1999: 150) en dicho estudio. Otro punto de interés en el
andlisis de los casos que se consideran es la confrontacién dialéctica que hace entre los

. factores inhibidores y los facilitadores de la participacién, lo que me permite analizar un
concepto como "debilidad de la sociedad civil" en términos atomizacién, fragmentacién y
apatia, con la situacion que puede observarse en comunidad y en el entorno institucional

donde desarrollan sus précticas las c4tedras innovadoras universitarias.

Por ultimo, las investigaciones que Sirvent esta desarrollando en la actualidad *° en
el contexto de exclusién que deviene de la puesta en accién a ultranza de politicas
neoliberales, se encuentran hallazgos acerca de los efectos del "pensamiento tnico" en la
poblacién, que posibilitan ampliar las consideéraciones sobre la uniformidad que adquieren

las propuestas didactico-curriculares y su relacién con la rutina en la catedra universitaria.

“ Se trata de "Estudio de la situacién de jovenes y adultos en un contexto de neoconservadurismo, politicas
de ajuste y pobreza”, (Proyecto UBACYT) dentro del Programa de Desarrollo Sociocultural y educacién
permanente, con sede en el Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacién, Facultad de Filosofia y
Letras, Universidad de Buenos Aires.
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(ID). El recorrido personal
La preocupacién por las pricticas de ensefianza, gestada dentro y fuera de la vida
universitaria, derivé en la elaboracion de trabajos alrededor de problemas provenientes de

actividades desarrolladas en el campo de la formacién y la asesoria, asi como de la investigacion.

Esta trayectoria personal, ha permitido el desarrollo de una produccién escrita
concretada endiversos articulos, ponencias para eventos cientificos, cuadernos de trabajo y
libros. En ellos hay una aproximacion al problema de la innovacién y de la articulacion
tcoria-practica desde diversos planos. En un primer momento con referencia a la relacién
entre sistema educativo y contexto social global, trabajo en informes de investigacion
educativa de base y en la elaboracion de lineas metodoldgicas en dos sentidos: para la
planificacién educativa en un contexto de recursos humanos y para la definicién de
alternativas para acercar las propuestas macrocurriculares a la practica en el aula: y
concomitante con lohnlerior, se aborda la conceptualizacién sobre los problemas que
asocian la regionalizacién del curriculum con la formacién del docente. El interés acerca
de procesos curriculares y la practica docente en el nivel superior de educacidn, derivd en
la reflexiéon sobre las problematicas de la construccion de la didactica universitaria
asociadas al rol del asesor pedagogico y a la formacion docente en el nivel. En los ultimos
aiios me acerco al tema de las innovaciones didactico-curriculares llevadas a cabo
protagonicamente por los docentes universitarios en funcién de la articulacién teoria- -
préactica. De alli que esta produccion se puede agrupar, segun la temética en estas categorias:

¢+ Metodologia para la adecuacion curricular

¢ Regionalizacion del curriculum y formacion docente

¢ Didactica Universitaria: asesorias pedagogicas y formacion docente

¢ Innovaciones en el aula universitaria.

a) Metodologias en el ambito de la planificacion educativa

y de la adecuacion de propuestas macrocurriculares

En los inicios de mi practica como investigadora en los afios 70, en nuestro pais y

en el ambito latinoamericano, trabajé la problemética educativa y en especial la curricular,
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en el mafc_o de los estudios de recursos huméno's propios de la época, los que me
permitieron la elaboracién de diversos articulos metodolégicos 'y documentos como
“Aspectos metodoldgicos en elﬂenfoque educativo de los recursos humanos” (1970),
publicado en la Revista de Ciencias de la Educacién de ese afio. Se abordan alli algunos
problemas con los que se enfrenta una investigacion educativa que trabaja con metodologia

cuantitativa en educacion.”®

A partir de la segunda mitad de la década, y yé en el ambito del ICASE de la
Universidad de Panama, mis investigaciones giraron alrededor de la preocupacién por
disponer informacién bésica para disefiar propuestas metodoldgicas apropiadas a esa
realidad. Las mismas se orientan a posibilitar la participacion de los docentes, directivos y
supervisores en la concrecién del macrocurriculum, interés que me acompaifia durante el
trabajo como especialista en la tematica del curriculum en Panamd y otros paises
latinoamericanos, y que dio lugar a escritos y libros como La comunidad y la institucion
educativa como fuente del curriculum. Una metodologia para la programacién de
unidades diddcticas (1977). En esta obra, producto de una investigaciéon con instancias
participativas en un contexto de reforma educativa,”' enfoca por primera vez
sistematicamente el tema del curriculum, considerando sus determinantes contextuales,
institucionales y comunitarioé, en una definida inscripcidn en la perspectiva critica de la
educacion. En un periodo como este de explicito auge del conductismo en educacién y en

especial en los fundamentos psicolégicos de la ensefianza, la perspectiva fundamentada

*® Este articulo se origina en avances y dificultades de la primera investigacién en la que tomé parte y que se
referfa a un sistema educativo a nivel provincial. Lo hice como integrante de un equipo, dirigido por Luis
Roggi, en el &mbito de un estudio sobre recursos humanos, en el contexto de auge de esta tematica a fines de
los 60. El Informe fue publicado como: “Recursos humanos de la Provincia de La Pampa. Poblacién, Mano
de obra, Educacion”. (1969). En esta misma linea de trabajo, afios después, participé en la que fue mi primer
actividad en el exterior, como integrante responsable del Sector Educacién en un estudio similar al anterior,
en la Region Sur de Brasil, coordinado por L. Roggi y M. S. Soares ("Recursos Humanos do Rio Grande do
Sul"). Posteriormente trabajamos en Panaméa en un estudio sobre esta realidad. (“Educacién y Recursos
Humanos en Panama". 1977), en el que ya me especializo en el analisis del Sector curricular, dentro del
Subproyecto de Educacion.

*' Me refiero a la Reforma Educativa panameiia, implementada desde comienzos de los 70 durante el
gobierno de Omar Torrijos en Panam4, contexto altamente favorable para el desarrollo de este tipo de
acciones. En educacién la inclusion de los padres y otros grupos de la comunidad en la vida de la escuela y
en la toma de decisiones, permiten reconocer en estos programas, formas de participacién no: facilmente
encuadrables en la racionalidad técnica. Las mismas son superadoras de procesos que, asociados a “las ideas
técnicas de individualidad y democracia”, desestiman “examinar y objetar las cuestiones de poder y las
relaciones estructurales”(Popkewitz: 1997, p.171-2).
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critica e institucional 'diﬁémicasz-dﬁ;: tral;aja; esta obré:ﬁin_.svtélarla metodologla propuesfé en
un instrumento en si de caracter innovador para los actores del sistema educativo. A través
de este trabajo ‘pude considerar cémo se dabvan en el aula los cambios curriculares
propuestos en el nivel mac‘:roinstitucional.y de qué manera se conformaban las estrategias

de accién para incorporar a los docentes en esos procesos.> -

Con esta misma tematica publico. algunos articulos en revistas panamefas y de
-otros‘ paises como -“E_l Curriculum como problema cualitativo del Planeamiento
Educacional” (1978 b) “Una metodologia de ch]aniﬁcacién'Curricular en Unidades
Did4cticas” (197870) y ;‘Nuevos Enfoques en- el Planeamiento y Administracién del

Curriculum: La experiencia del ICASE” (1978 d).

b) Regionalizacion del curriculum y formacion docente

La indagacion acerca de los cambios en las propuestas de ensefianza y de los
procesos que se daban en los distintos actores en los proyectos recién descritos, me
impulsaron a seguir desarrollando estudios y acciones de intervencién en esos procesos,
encuadradas en una perspectiva critica. Esto culminé en escritos donde se reflejaba la
elaboracién de estrategias que permitieron sistematizar esas vias de adecuacién curricular
referidas a propuestas globales en situaciones regionales y locales, a la vez que
posibilitaron a los actores institucionales acciones reflexivas sobre las practicas
desarrolladas. Incluyo entre otros “Hacia una metodologia de ia Planificacién Regional de
la Educacién” (en 1979, en colaboracién), “Planificacién Regional Educativa de Nicoya”

(en colaboracién, responsable del Sector Curricular) (1979 ¢), “Lineamientos Curriculares

52 Esta perspectiva fue traida al contexto panamefio por Stella Garbarino, quien formada en la Universidad
Nacional de Tucumdn, aporta los trabajos de Ulloa, Pichon Riviére, Bleger para analizar esta problemética. .

% El desarrollo de estas acciones de intervencién e investigacién en el contexto del ICASE de la Universidad
de Panama y desde mi rol de especialista del PREDE-OEA, no es un dato menor. Este Instituto esta dirigido
en esos afios por Angela Arrue, quien, con fundamentos cientificos s6lidos y actualizados y claros objetivos
politicos, impulsa y alienta proyectos alternativos en esas 4reas, orientandose hacia la transferencia de los
conocimientos al medio, especialmente a las comunidades rurales e indigenas, con propésitos de
transformacién social. Trabajo nuevamente en esta etapa con Luis Roggi; me acompafian en la tarea
compafieros como Jacinto Blanco, Juan Bosco Bernal, Jorge Arosemena, Antonio Castillero, Elda De Ledn,
Dania Gonzélez, Viola Newbal, Stella Garbarino, Delia Crovi.
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Régional”, Nicoya, Costa Rica '(coo‘rbcii:inador'a)'"(19-79: 'c).- - .“Mét.'(‘)do-lggviaﬁ de los aéf:ectoé
curriculares, en la Planificacién Regional de la Educacién” (1979 b). - “Estudio comparativo

de experiencias de regionalizacion educativa en América Latina”. (1983 b, en colaboracién).

El anélisis de problema’acas aﬁnes o concomitantes al objeto didactico-curricular
le lugar a trabajos que lo abordaban en dlstmtos contextos latinoamericanos, tales como
“La renovacion curricular, en Ecuador” (1982), “Estrategias de integracién de la Biblioteca
escolar al curriculum (1983). “Curriculum y Educacién Bésica: Algunas consideraciones
sobre sus campos programaticos” (1983 a). “Una concepcidn curricular como respuesta a
la pobreza urbana, rural ¢ indigena en América Latina” (1985), “El futuro probable de la
Educacién en América Latina” (1987 e), “La adecuacion curricular; una herramienta entre

el programa y el aula” (1993 a).

En la Argentina en la segunda mitad de la década del 80, encaro estudios alrededor
de esta problematica macrocurricular asociada a la regionalizacién y a formas de
desarrollos participativos de docentes y de la poblacion en general. Algunos de los
productos de estos trabajos son: “Regionalizacion curricular en el marco de la planificacion
regional” (1987 a), “Metodologl'as de regionalizacion, curricular situacién actual en las
jurisdicciones argentinas” (1987 f), “Identificacion de la situacién del curriculum del nivel

medio de enseflanza argentina, 1984-1989" (1989), “La regionalizacién curricular” (1991).

Se ubican también en este apartado los trabajos que se generaron en practicas y
reflexiones acerca del lugar que ocupan la formacién y capacitacién de los docentes en los
procesos de transformacion de los sistemas educativos, particularmente en lo relativo a
mecanismos que pueden ser altamente dinamizadores, como es el caso de la
regionalizacién del curriculum. Algunos de estos trabajos son de caracter general y otros
sistematizan experiencias que utilizan modalidades a distancia o "menos presenciales". Por
ejemplo “SICAPER: Una experiencia de capacitacién a distancia de administradores

educativos en servicio” (1979 e, en colaboracién).

La articulacién entre la temética del curriculum y la formacién de docente,
esbozada en algunos trabajos anteriormente mencionados, da lugar a un estudio sobre el

tema, que, abarcando la situacién de algunos paises latinoamericanos, fue publicado
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posteriormente bajo el “titulo “Regionalizacién del curriculum y capacitacién docente.
Respuestas e interrogantes en la educrac;’iéiri basica latinoamericana® (1993 e).

c) Diddctica universitaria: asesorias pedagdgicas y formacion de docentes

Ya desde los finales de la década del 70, comparto mi practica y reflexion
sistematica en los priméros niveles del sirstema educativo, con el analisis y el desarrollo de
actividades referidas al nivel universitario, tanto en' programacién de posgrados en la
especialidad, como en torno a la planificacion éducativa y a sus estudios de base, en la
Universidad de Panama, la Universidad de Brasilia, Brasil, y Simén Bolivar de Caracas,

Venezuela. De esta época son los escritos en los que trabajo la tematica de las instituciones
Lmiversita.rias enfocadas en el problema del curriculum en este nivel; me refiero en especial -
a “Los Recursos Humanos en el Sub-Sector de las Industrias Quimicas. Sector Curricular” |
(1978 e), “Caracteristicas Curriculares de la Universidad Latinoamericana”. (1979 f), “La
modalidad a distancia en experiencias de formacion y capacitacién de recursos humanos
(1984 a, en colaboracion), "Plan de Desarrollo Universitario de Panama 1984-7. Aspectos

curriculares" (1984 b).

Retomo el interés en el hivel a mi regreso a Argentina, en 1985, nuevamente a
través de dos vias: la intervencién concretada en la formacién de docentes, y la
investigacion, ambas fuentes de produccién escrita. La primera dio lugar a trabajos como
-“Lineamientos para un pfograma de Educacion Continua Odontoidgica no Convencional”
(1984 ¢), "La Didéctica de Nivel Superior” (1992 b) donde presento mi encuadre teérico de
esta disciplina, articulando el anélisis de sus estructurantes con la presentaéién de los
principales problemas que la caracterizan. En “La programacién curricular en el aula
universitaria” (1996), complemento estas consideraciones abordando modalidades
alternativas de esta practica a partir de la inclusién de los referentes contextuales en la

elaboracioén de propuestas para el aula.

A través de la actividad como investigadora en el Instituto de Investigaciones en
Ciencias de la Educacién se. van-abordando algunos objetos relacionados con esos

problemas. Producto de esta actividad son trabajos como “La carrera docente en las
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universidades ﬁacionales. Un caso de profésionélizacién docei1te’5 (1997 a), y trabajos en
~colaboracién con el equipo que in\'}ésti'gét"sébre. este tema,”* tales como “Vicisitudes del rol
* del asesor pedagdgico en la universidad” (en colaboracién, 1997 b), “El asesor pedagdgico
y la didactica universitaria:’ précticaé en desarrollo y perspectivas tedricas” (1999),"El
aéesor pedagogico en la universidad. De la teoria pedagdgica a la practica en la formacion"

(con colaboradores, 2000).

d) Innovaciones en el aula universitaria y la articulacién teoria-prictica

La preocupacion por las practicas del docente universitario en su tarea de ensefianza
fue encauzando mi mirada hacia el desarrollo de experiencias alternativas que ese docente
protagoniza en su accionar cotidiano. De esta manera me interesé por propiciar, en el
contexto de la UBA en un primer x-nomento,v y de otras universidades argentinas y
latinoamericanas después, ambitos de identificacién y presentacion de esas experiencias. A
la vez indagué sistematicamente este objeto a través de investigaciones en las que el
analisis de datos empiricos se conjugé con los aportes del material documental y
bibliografico ya mencionado. Por este camino centro el foco de analisis en la incidencia de
la articulacion teoria-prictica en esas situaciones didacticas, nicleo de abordaje de este

trabajo.

A lo largo de este proceso fui elaborando trabajos donde comienzo a desarrollar mi
posicién frente a la innovacidon universitaria, tales como "Los Talleres de Reflexion
Curricular: una experiencia hacia la integracién universitaria (1986, con colaboradores),
“Las innovaciones curriculares en el mejoramiento de la educacién universitaria: primeros
resultados” (1989) y “Las innovaciones curriculares en el mejoramiento de la educacién

universitaria: un proyecto en accién”(1991 b).

Simultdneamente con esta actividad me intereso por la elaboracién de materiales
bibliogréficos para el docente, en el campo de las estrategias de ensefianza en general. Me

refiero a “Como hacemos para ensefiar a aprender” (1994 a) y "Cémo generamos proyectos

3 Me refiero a Maria E. Donato, Martha Nepomneschi, Isabel A. de Hevia, Claudia Finkelstein, Claudia
Faranda, y en la primera etapa, Irma Zacaria.
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en el aula” (1996 a), ambos en autoria con E. Correa. Esta tarea me dio -opdrtuni.dad de
repensar algunos aspectos metodolégicos de la tarea en el aula. De esta manera pude
transferir algunoé avances sistematizados sobre este componente a la redefinicién de las
modalidades especificas en que se expresa la articulacién teoria-prctica como eje de la
- innovacidn, preocupacién de esos momentos en la tarea investigativa, tal como se vera en

el capitulo pertinente.”

El avance del proceso investigativo que culmina aqui me Apermitio’l, a su vei,
elaborar materiales con los avances parciales, tales como: “Innovaciones en el contexto de -
la relacion UniversidadSocicdad." (1992), “Teoria y Practica como innovacion en
docencia, Investigacion y actualizacion pedagoégica” (1994), “Una mirada hacia la
innovacién en el aula universitaria: las experiencias innovadoras segin los docentes con
expectativas positivas hacia la innovacion™ (1995), “La Innovacion en el aula universitaria"
(1995, en colaboracidon con M. Donato), “Ensefiar y aprender en la universidad: la
articulacion teoria-practica como eje de la innovacion en el aula universitaria” (2000),
“Um desafio institucional: inovagdo e formacéo pedagdgica do docente universitario™,

(2000), “En busqueda de una Didéctica emergente" (Bahia Blanca. 2000).

En el Capitulo "Historia natural de la investigacion" se desarrollardn analiticamente
contextos institucionales y personales en los que se fue gestando la produccién escrita

presentada precedentemente.

" Capitulo V.
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CAPITULO 111 .

"+~ EL MARCO EPISTEMOLOGICO METODOLOGICO

El trabajo en torno al objeto de estudio me permitid avanzar en la definiciéon y la
busqueda de interrogantes relacionados con qué es lo especifico de un objeto de estudio a

construir dentro del campo de la investigacion educativa.

El objeto que se fue construyendo en este recorrido es la articulacion teoria-practica
en sus acciones e innovaciones que, con caracter protagénico, se dan en la situacién de
enseflanza y aprendizaje en el aula universitaria. Ella se concreta a través de vias, formas

de expresion y modalidades especificas.
Las notas que caracterizan este marco epistemologico metodoldgico son:

1) La complejidad’ epistemoldgica que es propia de un objeto de indole educativa,
en especial en lo relativo a la multidimensionalidad que io conforma y al caracter

normativo 'y evaluativo de algunos conceptos

e la multidimensionalidad es una categoria que se utiliza explicitamente en el
contexto de esta Tesis para expresar como son entendidas las experiencias

innovadoras que tienen como eje la articulacién teoria-prictica en una

' Tomo complejidad en el sentido que presenta Morin (1993) como "....imposibilidad de simplificar"..."surge
alli donde se pierden las distinciones y claridades en las identidades y casualidades, alli donde los desérdenes
e incertidumbres perturban a los fenémenos, alli donde el sujeto observador sorprende a su propio rostro en el
objeto de su observacion, alli donde las antinomias hacen divagar el curso del razonamiento..." (1993: 425).
“La*complejidad emerge...como oscurecimiento, desorden, incertidumbre, antinomia.... el desorden, el
oscurecimiento, la incertidumbre, la antinomia fecundan un nuevo tipo de comprensién y de explicacién, el
del pensamiento complejo"' (426).
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perspectiva fundamentada critica de la didéctica. En este Sentidd, siguiendo los
aportes de Candau (1995) la multidimensionalidad hace referencia al conjunto
de aspectos técnicos, humanos, politicos y epistemolégicos que se articulan y
dan significado a una situacién didéictica, afectando a los procesos de ensefianza
y aprendizaje. El andlisis de estos aspectos y de las relaciones que se generan
“entre ellos, permite penetrar en la naturaleza del objeto de cstudio y avanzar en
la comprensién de sus formas de expresién y en la trama de significados que se

deriva de la contextualizacién de la practica concreta.

de igual manera en ese recorrido aparece el contenido normativo que caracteriza
~a ciertos esquemas conceptuales de las disciplinas pedagédgicas y didacticas; tal
es el caso del mismo concepto de innovacion que en su connotacién didactico-
curricular incluye la referencia al mejoramiento de la situacién vigente en el
aula y en las instituciones universitarias, a partir de la biisqueda de la solucién
de un problema relativo a las formas de operar habituales del docente. Dentro
de la perspectiva fundamentada criticé la innovacion no es neutral sino que se
orienta por fines situados en un entramado social, pero a la vez tendientes a la

posibilidad de transformacion de esas mismas condiciones.

en cuanto al cardcter evaluativo que caracteriza a algunos esquemas
conceptuales, puede ser asociado a la definicion de situaciones de ensefianza en
funciéﬁ de las notas que distinguen la perspectiva teérica critica fundamentada;
al recongcimiento de innovadoras que los docentes protagénicos hacen de las
practicas que desarrollan; la valoracion que se hace del aprendizaje como
genuino en una de las dos vias principales en que se expresa la articulacién en
las innovaciones. Otro tanto puede reconocerse en las nociones de
protagonismo en la innovacion; de procesos participativos como una nocién en
crecimiento en el desarrollo de las distintas etapas de la investigacién en que se
fundamenta esta Tesis: desde las primeras entrevistas de contacto con la citedra
y las entrevistas en profundidad, a las instancias de devolucién, procesuales y
finales. La valoracidén, en este caso, se asocia con el reconocimiento de
modalidades de investigacion que, en la superacion de la oposicién entre sujeto;
objeto, incorporan los significados atribuidos por los docentes a sus practicas,

posibilitando asi una mejor comprensién de las mismas. Esta asuncién

58



ELISA LUCARELLI - ‘El eje teoria-practica en cédtedras universitarias innovadoras

metodolégica, propia de la hermenéutica, fundamenta los principios de la teoria
“social critica que, al instalar como eje de la cuestién el tema del poder, deriva
en la necesidad de desarrollar conocimientos cientificos emancipatorios para las

propias practicas de los sujetos investigados.

™ Estas teorias son consideradas en el capitulo IV Encuadre Tedrico, relacionandolas
con las perspectivas didacticas. No obstante es ‘i’n_lpoftante‘ destacar aqu_l" como ée articulan
en la definicién metodoldgica y, a la vez, situarlas en el proceso de constitucion de marcos
epistemolodgicos y metodolégicos, superadores -de las definiciones. del posit’ivismo en
cuanto al hecho social. La exposiciéon que hace Mardones (1991) sintetiza con agudeza
estos puntos de articulacion entre teoria y método. Respecto ‘de la posiciéon de la
hermendéutica en la definicién del sujeto que investiga y el objeto a investigar en este tipo
de ciencias, expresa Mardones (1991: 31) "..Dilthey acentuara ademds en las ciencias
humanas la pertenencia del investigador y la realidad investigada al mismo universo
histérico: el mundo cultural e historico del hombre. Se da, por tanto, una unidad sujeto-
objeto que permite la comprension desde dentro de los fendomenos histéricos sociales
humanos". Esta linea es profundizada por la teoria social critica; en palabras de Mardones:
"Se impone, por tanto, una metodologia que atienda a los datos de la realidad, pero que no
olvide que hay que ir mas alld de lo que aparece para captar el fendmeno en su
objetividad.... ... la instancia especifica que distingue la teoria critica de otras teorias...es el
interés emancipador, o como diria Horkheimer a la altura de 1937, ‘el interés por la

supresién de la injusticia social’”. (1991: 41).2

? En este mismo sentido Sirvent (2002 a) sintetiza las notas que identifican en este aspecto a la ciencia social
critica, sefialan que incluye "...Ia nocién de construccién colectiva y de interaccién de la Hermenéutica, pero
marcando que esa construccion colectiva se realiza en un espacio de relaciones asimétricas y jerarquicas. Se
pone el eje en el analisis del poder. En el espacio de interaccién y de construccién colectiva entran a jugar
elementos politicos, econdmicos, culturales, de clase, etc. Podemos identificar el concepto de totalidad
concreta, que marca las interrelaciones dialécticas, no lineales, de contradiccién, de oposicién entre sus
aspectos, totalidad concreta como el entrecruzamiento de esos aspectos. La nocién de 'dominacién’ es
central" (p. 3). [Asimismo enfatiza] "..la nocién de 'emancipacién’' y la ciencia como ‘conocimiento
emancipatorio®... que busca: a- develar los, mecanismos de poder y hegemonia...; b- superar los
atravesamientos ideoldgicos en un orden perverso e injusto. La ciencia es percibida como conciencia social
critica" (p.4).
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v

2) La confrontacién entre feoria y e)npifia que fue desarrollandose a lo largo de

toda esta investigacion, en ese juego permanente entre la construccién del marco tedrico y

el andlisis de la informacién *que iba genefando 'y procesando acerca de las innovaciones
durante momentos en terreno (tales como los de identificacién de éstas experiencias y su
presentacion y anilisis en los Talleres y en las Jornadas, Expocétedras) o en la etapa de
profundizacién en los casos considerados. En estos momentos del trabajo pude confrontar
-y relacionar esquemas conceptuales relativos a la articulacién teoria-préctica, a las formas
de la innovacién, la incidencia de la profesién como estructurante, las notas distintivas de
la didéctica critica, asi como las tipologias de las catedras universitarias, con los datos
empiricos que a través de las acciones de inter'venci_én en la deteccidén y seguimiento de
innovaciones, o de las actividades de analisis documental, observaciones de clase o
aplicacion de cuestionarios, me permitian ver cémo se iban estructurando los diferentes
modos de manifestarse la articulacion teoria-prictica en las catedras innovadoras, las
formas como operaban los docentes en sus acciones en el aula, la construccién de

secuencias de enseflanza, la representacion que los estudiantes tenian de aquella articulacion.

3) De esta manera fueron tomando cuerpo y expresindose la Iégica con que fue

asumida la investigacion; esto es: fui tomando decisiones acerca de los pares l6gicos, que
fueron luego delineando mi camino en el proceso operativo mediante el cual finalmente se

construy¢ el entramado metodoldgico de esta Tesis.

Se consideran las /dgicas de investigacién en el sentido que le da Sirvent cuando

expresa que son:

"...concepciones bdsicas diferenciadas del hecho social que subyacen a los
diferentes modos de operar en el proceso de construccion del objeto, ...en el

proceso de confrontacion de un corpus tedrico con un corpus empirico” (2002 a: 2)

* Acerca de esta articulacién entre teoria y empiria en los diferentes momentos de la investigacién dice
Sirvent: "La pregunta inicial es amplia, para permitir la flexibilidad y la libertad para explorar el fenomeno
sin compromisos cerrados como punto de partida. Las preguntas iniciales en un estudio cualitativo identifican
el fendmeno a ser estudiado; focaliza en el objeto y en lo que se desa saber sobre el mismo. A lo largo del
trabajo en terreno, se ird ajustando la lente con preguntas emergentes mas especificas....Este modo de operar
no es a-tedrico. Presenta una manera diferente de operar con la teoria. Cambia la funcién de la teoria. La
. teoria previa orienta y focaliza el objeto de estudio y la pregunta inicial y se va construyendo teoria de base a
partir de sumergirse en el terreno empirico" (1999a: 12).
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"Cuando hablamos de légica de investigacion ...nos referimos a diferent_és maneras
-de rdzonar_o de concebir como se conoce-el hecho social; cémo se llega a la
verdad cientifica. Estamos hablando de los Jundamentos epistemolégicos de
diferentes modos de operar en esta tarea Jfascinante del hacer ciencia social desde

la identificacion de un problema hasta los criterios de verdad. " (1999a: 4.)

La toma de decisiones entre pares légic'os implica la expl.icitacién de los supuestos
que tiene el mvestxgadm de las ciencias sociales en torno a la 1ea11dad y las maneras de
explicarla y/o comprenderla. En este contexto (y en espe<:1al en la etnografia) se hace
referencia a modos suposrczonales entendidos como "...supuestos comunes acerca de los
modos de 1dent1ﬁcamon organizacion y procesamiento de los datos y de las ideas que los
explican" (Goetz y LeCompte: 1988: 29). Sobre las definiciones de estos modos

.. . . . e . . . ., 4
suposicionales el investigador va definiendo el disefio de su investigacion.

- En relacién con este proceso, Sirvent (1999 b: 95) sefiala cudles son los puntos de
decision que afectan desde un inicio la tarea del cientifico social, definidos como "ejes de
polémica metodolégica. Los principales ejes considerados por esta autora son: deduccion-
induccion, verificacidn-generacién de teorfa, explicacion-comprensién, objetividad-

subjetividad.

Este juego de elecciones -desarrollado desde los momentos iniciales del trabajo-
hizo que pudiera reconocer los procesos de investigacién como de indole
predominantemente inductivo, de generacién de teoria, orientados a un modelo
comprensivo de acercamiento al objeto didactico en su peculiaridad, de reconocimiento de
la inferdependencia entre sujeto que conoce y realidad a conocer, asi como con fuerte
presencia de instancias participativas 'y, por tanto, inclusién de la subjetividad en la

construccién del conocimiento. Se enfoca el hecho social desde "...la visién de una realidad

* Goetz 'y LeCompte agregan: "Estos modos caracteristicos, por su parte, inciden sobre la manera en que los
etnégrafos enfocan el proceso de disefio de la investigacién...Una forma de conceptualizar dichos supuestos
es encuadrarlos en cuatro dimensiones ...Estas son la dimensién inductiva-deductiva, subjetiva-objetiva,
generativa-verificativa, y constructivo-enumerativa. Por lo comin la investigacién etnogréfica se aproxima a
los extremos generativo, inductivo, constructivo y subjetivo...los disefios como la experimentacién suelen
estar més cerca de los extremos opuestos” (1988:30).
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que se construye en la trama de significados de sus propios actores y del investigador”

(Sirvent, 1999b: p. 97).

~ Estas definiciones permiten dar una respuesta r'n’és precisa acerca de cudl es la
logica en la que se enmarca el trabajo de investigacion, es orientandome por la definicién
de la l6gica cualitativa, entendida como la que propone "... enfatizar la induccién analitica
'y ..buscar la generacidon de teoria, la comprehsién, la especificidad y las verdades
_hipotéticas"” (Sirvcnt, 1999a: 9). Asi, la inclusion de lo valorativo, el reconocimiento de la
centralidad de las instancias participativas hablan aqui de la presencia de una /dgica

cualitativa.’

En el debate instalado en Ciencias sociales en torno a las légicas, los modos
suposicionales, scgun Goetz y LeCompte (1988), son los que marcan un continuo entre
investigacién cuantitativa y cualitativa; si bien afirman, al referirse especificamente ala
investigacién etnografica, que ésta se define prioritariamente por la induccidn, la

generacion de teoria, la construccion y la subjetividad en el desarrollo de las acciones®

* Sirvent explicita este encuadre al entender a la 16gica cualitativa como que se distingue por " ... enfatizar la
induccién analitica y de buscar la generacion de teoria, la comprensién, la especificidad y las verdades
hipotéticas. Es la que nos habla de trabajar con pocos casos para profundizar el significado que la poblacion
le otorga al hecho social; la que habla de la dialéctica de los procesos de comprensioén de una totalidad, mas
que desgajarla en variables. Es la que busca construir los esquemas conceptuales mas adecuados a las
realidades en estudio a partir de la informacién empirica mas que verificar hipdtesis predeterminadas de
relacién causal entre variables. No busca explicar; busca comprender, holisticamente, en un sentido de
totalidad, dialécticamente, por qué un hecho social deviene o es de esta manera y no de otra. Se busca la
esencia por detras de las apariencias. Es la que trabaja con la implicacion del investigador en la realidad
estudiada; es la que no habla de neutralidad valorativa, sino por el contrario de la existencia de supuestos
ideolégicos que deben explicitarse, de emociones que son parte de la construccidn del dato cientifico. Es la
que busca comprender a través de técnicas que no producen datos medibles...el significado, el sentido
profundo que las personas y los grupos le atribuyen a sus acciones; la trama histérica y dialéctica, a veces
‘llena de contradicciones que da sentido a sus vidas, a sus acciones, las luchas sociales, las fuerzas
contradictorias econdmicas, politicas y sociales que se entraman y se procesan en las historias de vida
individual y social. Se busca comprender las acciones de vida individual y social. Se buscar comprender las
acciones de un individuo o de un grupo insertas en una trama de la totalidad de su historia y de su entorno
social. Se opera en un proceso en espiral de combinacién de obtencién de informacion empirica y analisis”
(Sirvent, 1999a: 9).

% Se sefiala esta diferenciacién: "Por lo comin la investigacién etnografica se aproxima a los extremos
generativo, inductivo, constructivo y subjetivo...los disefios como la experimentacién suelen estar mds cerca
de los extremos opuestos" (1988: 30). A la vez se indica que "...el término investigacién etnogréfica se utiliza
como una denominacién condensada que denota las investigaciones conocidas como etnografia, investigacién
cualitativa, estudio de casos, investigacion de campo o investigacién antropolégica” (op.cit.: 29).
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Dentro de esta linea dé'pe;s_axniéﬁto se afirma qué la illvésiigaéiéri cualitativa
incluye el estudio sobre diversos campos del comportamiento social, tales ¢omo historia y
* conducta de las personas, el fm_icionamiehtoorganizac__ional, los movimientos sociales, las
relaciones de interaccién. Supone el desarrollo de un proceso analitico no matematico de
los datos obtenidos.a través de variedad de métodos y técnicas-tales como la observacién,

la entrevista, andlisis de documentos, libros, videos (Strauss y Corbin, 1991: 7).

-~ La légica cualitativa o intensiva -como fosqueda de profundizacién en la
complejidad del hecho educativo como social- atraviesa los procesos de construccion de
los signiﬁcados qtie los sujetos del aula atribuyen a la articulacion teoria-practica como eje
de las experiencias de- enseflanza innovadoras y protagdnicas, en el contexto institucional

histérico social donde se desarrollan.

A raiz de esta insercion en la légica cualitativa se eligé trabajar con casos que
permitan profundizar la naturaleza y el significado de las practicas innovadoras de la
articulacion teoria-practica para comprenderlos como una totalidad y en un sentido
dialéctico; importa indagar los hechos que se producen en el aula universitaria, analizar sus
contradicciones y el reconocimiento de los supuestos ideoldgicos que forman parte del

entramado de cada dato que se encuentra y que se analiza.

De esta manera se plantean preguntas como: ;por qué el protagonismo y la
participacion se constituyen en lineas estratégicas fundamentales en las investigaciones que
sirven de base a la elaboracién de este estudio?, jen qué medida la naturaleza del objeto de
estudio orient6 el desarrollo de una metodologia predominantemente cualitativa? ;por qué
se hace necesaria la contextualizacion de las experiencias innovadoras y de qué manera se
articula esta contextualizacién con las formas de intervencién en el aula universitaria?,
(como opera [a triangulacion de los datos en el anélisis de la informacién acerca de las

innovaciones?

Las respuestas van marcando las definiciones que hacen a la construccién

metodoldgica de las investigaciones, tal como se considerara en los parrafos siguientes.
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4) Dentro de este encuadre, el juego dialéctico entre la verificacién de hipétesis
_versus la generacién de teoria, se resuelve en funcién de esta tltima clando se avanza en la
consideracion del lugar que juegan los datos empiricos, i:omo base de la identificacion de
categorias y proposiciones. En este sentido reconozco que el anilisis cuidadoso de los
datos sobre la innovacién centrada en la teoria-practica que se obtuvo de la comparacién
: é’dnstanie de los registros de las observaciones de clase en los cascs en profundidad, me
permitié desarrollar categorias relativas a secuencias en términos de metaforas, por
ejemplo, o definiciones de distinto nivel en la expresion de esa articulacién como

categorias didacticas.

En una etapa anterior, el trabajo desarrollado en el analisis de las experiencias _
innovadoras para ser presentadas en Talleres unitarios, en la primera parte de mis acciones
de intervencion en cl aula universitaria a partir de 1985, fue generando una masa
importante de informacién sobre procesos de ensefianza en la Univdsidad de Buenos
Aires. A partir de ella y del interés que despertaba la estructura didactica que en cada caso
era favorecedora de esas experiencias, ya en mi tarea de investigadora se fueron
elaborando algunas categorias que permitieron luego reconocer las "formas de expresién”
de la articulacién teoria-practica: como estrategia de entrenamiento en el rol profesional,
como nucleo articulador de la organizacién curricular, como centro de la innovacién
metodoldgica, como medio en la busqueda del aprendizaje de la creatividad, como medio

para la construccion del objeto de estudio de la disciplina.

En otro orden, en la etapa de intervencion referida a la presentacién de experiencias
innovadoras en forma masiva en las Expocatedras, la definicién del disefio tampoco se
centrd en la comprobacién, sino que la decisién acerca de la construccion de teoria soBre el
mismo objeto se concretd en el -interés de definir categorias que me permitieran
comprender y expresar mejor las vias que adopta en sehtido maés general la ensefianza

innovadora en torno a la articulacién teoria-préctica.

En un ida y vuelta dialéctico y espiralado entre teoria y empiria, la decisién se me
"imponia" desde el mismo objeto de estudio. Los rasgos que manifestaban las experiencias

en las palabras de sus protagonistas, los datos que surgian en las situaciones de clases
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observadas evidenciaban la necesidad de construir conceptos y categorias que posibilitaran

" una comprensién mas profunda de lo que sucedia en el aula de clase.

El método general comparativo o de constante comparacién me posibilitd

. - . syo 7
desarrollar conscientemente este proceso como estrategia analitica.

Se considera el método de compaxacxon constante como aquella estrategia general
cuyo propdsito es generar teoria al hacer compaxacxon y analisis de los datos obtenidos a
través de distintas técnicas: observaciones, entrevistas, registros, anallsxs de documentos, y
que tienen su iorigen en unidades sociales-de distinta dimensién.® Este método, propio de
una investigacion de tipo 'cualitativ.a, no se cierra en ella; permite la puesta en accién de la
habilidad y‘la sensibilidad del investigador para trabajar con _concéptos y categorias, de tal
manera que pueda generar un tipo de teoria que es integx'ada; coherente, plausible, cercana
a los datos; a la vez que abre caminos a través de las formas metédicas de la investigacion

cuantitativa. (Glaser y Strauss: 1967 c: 2).

Este camino entre teoria y empiria es, a la vez espiralado, pues la generacion de
conceptos se va estructurando en un nivel creciente de generalidad: esto es desde un primer
nivel de conceptos mas cercanos a los datos empiricos, a aquellos que, construidos a partir

. . e . ros 9
de varias vueltas en ese camino, implican esquemas teéricos generales.

La utilizacion del método general comparativo, en este camino de transito entre
dato y teoria, me permitié comprender la peculiaridad de este objeto de estudio didactico,

que a su vez se define en dimensiones sociohistéricas, psicosociales y epistemoldgicas.

7 Sefialan Glaser y Strauss: "El estar constantemente redisefiando ‘el material es una bien conocida tendencia
normal en investigacién cualitativa...que ocurre a través de la entera experiencia de investigacion desde la
inicial recolecciéon de datos, a través de la codificacidn, hasta el analisis final y la escritura. ...[en esta
aproximacion] la tendencia es usada conscientemente como una estrategia analitica”. (1967 c: 2.)

8 “Nuestra discusion sobre el analisis comparativo como un método estratégico para la generacién de teoria le
asigna al método toda su generalidad para ser usado en unidades sociales de cualquier tamafio, grandes o
pequeiias, moviéndose en un rango que va desde los hombres o sus roles hasta naciones o regiones del
mundo" (Glaser y Strauss, 1967 a: 5).

® "Genetar una teoria desde los datos significa que la mayoria de las hipétesis y conceptos no solo provienen
de los datos, sino que son sistemdticamente trabajados en relacién con los datos durante el proceso de
investigacion. Generar teoria implica un proceso de investigacién” (Glaser y Strauss, 1967 a: 6)
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La teoria es la que determina la necesidad de enmarcar la contextualizacién de la
‘ensefianza, a la vez. que permite delinear cuales son las operaciones a realizar en terreno

- para recabar informacién empirica.

. 5) "C.on rel‘ac_ic')n al par obj'étividad-subjetivia’ad'se paﬁe del reconocimiento de la
interdependencia entre sujeto que conoce y realidad a conocer. Desde alli, y en funcién de
una actitud favorable a la inclusién de la_subjérividad en la construccion del conocimiento,
veremos como se trabaja la relacién con el objeto de estudio a partir de dos puntos de
-apoyo: el reconocimiento de mi propia implicacion (desde el interés en el tema a partir de
la animacion y el asesoramiento por un lado, el propio desexnpeﬁo docente en la catedra y
el interés por el desarrollo del campo de la didactica  universitaria a través de la
investigacion) y las instancias participativas en la investigacion con los protagonistas y su

equipo docente, con quienes se desarrolla una situacion de triangulacion in situ.

En el contexto de esta Tesis toma implicacion en el sentido que le da Souto
(2000:83): "...conjunto de relaciones entre el investigador y los actores de la situacién, de
cardcter consciente o no, en la que ellos 'se entrelazan', 'se vuelven adentro', y construyen

una red que se entrecruza a la ya existente". '°

A la vez, se pueden reconocer tres niveles interactuantes desde donde analizar la

implicacién: psicoafectivo, histérico-existencial y estructural-funcional.'’

Consecuentemente se considera la implicacion como fuenie de un material rico,
complejo y muchas veces impreciso desde lo consciente, que posibilita comprender de

manera mds profunda el hecho social. Si bien aqui no se enfatizard el descubrimiento de

' Si bien no se enfatizard esta perspectiva profunda, es interesante considerar que "Desde un abordaje
psicoanalitico se trata de relaciones transferenciales y contratransferenciales, de intercambios en el nivel
imaginario de procesos de identificacién, de proyeccidn, etc, que se ponen en juego”. (2000:83)

"' Siguiendo la categorizacién de J. Barbier expresa Souto: "El analisis de la implicacidn, tal como la sefiala
Barbier (1977), puede hacerse en tres niveles:
-psicoafectivo, en tanto se ponen en juego los fundamentos profundos de la personalidad,
-histérico-existencial, que remite a los hdbitos adquiridos, a los esquemas de pensamiento y de percepcxon
ligados a pertenencia de clase social;
-estructural funcional, que consiste en vincularse desde su trabajo profesional, su rol, su funcién, su
remuneracion, etc." (2000:83)
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los niveles inconscientes en la conducta humana, en el sentido que reconoce Fernandez en
el origen del estudio de las relaciones grupales e ihstituci_bnales,'z'él'aria_lisié de la
implicacién permite entender qué sucede y_qué' nos sucede cuandp nos relacionamos con
los protagonistas de la innovacién para considerar cdmo desarrollan sus practicas
cotidianas. Supone definir desde dénde se esta investigando: ;desde la poéicién de un
observador alejado del contexto del aula, prioritariamente preocupadc en analizar procesos
externos a su propio metier cotidiano e intericionalidades?, ;o desde el reconocimiento del
juego de roles que se da entre la posicién de un investigador co’mp.rometido con la tarea de-
construccion sistematica de conocimiento, y a la vez, la de un interesado formador y
animador de innovaciones en la universidad? ¢Como resuenan en el in'vestigadof
preocupado por la conformacién de un objeto de estudio didéctico, los sentimientos y la
pasion que expresa un docente del ciclo inicial de los estudios universitarios, acerca de la
construccién de su objeto de estudio en el area del disefio como es el caso de S.? ;De qué
manera me acerco a analizar las observaciones de clases de prevencidn de la salud bucal
que desarrolla un futuro odontélogo en una escuela primaria como instancia de formacién

en un rol profesional alternativo en el caso B?

La toma de conciencia de la incidencia de los aspectos afectivos e ideologicos,
obliga a revelar intencionalidades ﬁersonales, pero a la vez, a desbrozar los esquemas de
pensamiento construidos a partir de la pertenencia a un determinado contexto histérico
social, la insercién en una cultura profesional, la relacién con especificas condiciones
laborales e institucionales definidas por un entramado epistemolédgico, social y politico, es
decir, también determinado por posiciones de poder. Todo esto es motivo de analisis de la
implicacion del investigador en su tarea de construccion de conocimiento acerca de las
“innovaciones en el aula universitaria centradas en la articulacién teoria-practica en la
Universidad de Buenos Aires. Este es un material que proveniente de nuestras
percepciones y afectos, impresiones y sensaciones, inclinaciones e intereses, se constituye

en dato en la generacion de teoria.

"2 Ferndndez expresa lo siguiente con relacién al uso de la implicacién en la investigacién y la intervencién:
“En este intento [ de.la utilizacién instrumental de la implicacién afectiva], el descubrimiento de los niveles
inconscientes en la conducta hiimana y el estudio y la conceptualizacion de los fenémenos de transferencia y
contratransferencia, que se originaron en el analisis de las relaciones médico-paciente y se extendieron al de
las relaciones grupales e institucionales, han tenido importancia central”. (1998: 33)
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" El trabajo con la implicacién lo he desarrollado a través de'dis;cintos medios dﬁrante
los momentos centrados en el trabajo de campo : _ : _ _

- la revision mmedxatamente posterlor a cada reunién con los equipos docentes
entrev1stas, del contemdov de lo reglstrado para considerar acuerdos,
discrepancias, zonas grises donde se filtrara lo personal, a los efectos de
identificarlo y consignarlo como dato;

- la incorporacién en los registros de una columna destinada ad hoc a esos

. propésitos registros e identificacién de aspectos personales;

- el trabajo con pareja de observadores, cuando era oportuno y posible, de manera
de confrontar no sélo contenidos sino fambién impresiones y sentires;

- la incorporaciéon de la palabra de los docentes protagdénicos en distintos
momentos de la investigacion y en las instancias formativas derivadas de la

misma, como elemento de control de nuestras propias interpretaciones.

En todos los casos la significacion de un hecho se construye a partir de datos que
pueden ser o aparecer contradictorios entre si y contradictorios con los propios supuestos
del investigador, constituyéndose por esa misma circunstancia, en elementos develadores

de la propia implicacidn.

El otro punto de apoyo tiene que ver con las instancias participativas en la
investigacion, con el papel que juegan los protagonistas y su equipo docente en el

desarrollo de este proceso de investigacion.

En este punto adhiero a 1a posicion de Sirvent, quien sostiene que las instancias
participativas constitliy’en, junto al cuantitativo y cualitativo, el tercer modo de operar o de
construir evidencia empirica. Esas metodologias de investigacién factibles de combinarse
entre si, como procedimientos que conducen en la construccién del objeto,'? se articulan

con las instancias participativas como método no convencional de investigacion social.

La investigacion participativa tiene una rica historia en los ultimos cuarenta afios en

Latinoamérica, asociada con los movimientos de educacién popular en procesos de

" Estas definiciones fueron tomadas de la desgrabacién de las clases de Investigacién y Estadistica
educacional I, (FFyL, UBA), del I cuatrimestre del 2002a. Clases N° 10y 11: 4.
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transformacioén social, que también derivé en producciones tedricas metodolégicas de
interés para la investigacién educativa.'® El desarrollo y las circunstancias que enmarcaron

N - - . ’ B r . *
algunas de estas experiencias, seran abordadas en el capitulo pertinente.

Dentro de este encuadre metodoldgico general de investigacién participativa
desarrollado en nuestro pais y en otros paises de Latinoamérica por Sirvent,'’ se enfatizan
algunos de sus propdsitos y formas de operar, en especial los referidos a la intencional
politica de transformacion, a los fundamentos dialécticos y a la articulacion investigacion-

participacion y accion educativa.

‘Asi entendida, la investigacion participativa se caracteriza por la intencionalidad
politica de investigar la realidad para transformarla, propésito que implica, a la vez, la
inclusion de los sujetos involucrados (o poblacién en estudio) en el desarrollo del mismo-

proceso investigativo, en una doble vertiente epistemoldgica y politica.

La primera de estas vertientes se fundamenta en un supuesto que reconoce el papel
activo y complementario que juegan los diversos sujetos intervinientes en ese proceso dé
construccidn del conocimiento: los "investigadores" que aportan conocimiento técnico y el
"grupo en estudio" su forma de ver y de operar acerca de la realidad que vive

cotidianamente; el conocimiento se construye a partir del intercambio entre ambos.

'* Marcela Gajardo (1984) expresa que la investigacion participativa era una tendencia de reciente
surgimiento en Europa, Asia y Africa en esos afios, aunque con influencia de las practicas que se venian
desarrollando desde décadas atras en Latinoamérica.
Como estrategia metodolégica investigacidn participativa se propone estos fines:

1. promover la produccién colectiva de conocimientos...

i1. promover el analisis colectivo en el ordenamiento de la informacién y en su utilizacién

iii. promover el andlisis critico...para determinar causas de problemas y vias de solucién

iv. establecer relaciones entre problemas individuales y colectivos ...para buscar soluciones colectivas.
En el campo educativo se reinvindica-la figura de Paulo Freire como creador de una estrategia de
investigacién y accién que sitia la produccién y comunicacién de conocimientos como momentos de un
mismo proceso.

" Véase Cap. V.

' Sirvent reconoce "..la investigacién participativa puede ser definida como un estilo o enfoque de la
investigacién social que procura incrementar la participacién real de la poblacién involucrada en el proceso
de objetivacién de la realidad en estudio, con el doble objetivo de generar conocimiento colectivo sobre dicha
realidad y promover la modificacién de las condiciones que afectan la vida cotidiana de los sectores
populares. Se busca generar un conocimiento colectivo holistico qué colabore como instrumento cognitivo
para la transformacién de la realidad, tomando en cuenta la naturaleza contradictoria de la realidad y la
relacion dialéctica entre teorfa y practica”. (Sirvent, 1999 c: 145)

1"
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La vertiente politica se relaciona con la posibilidad de que, tanto el proceso de
investigacion como el conocimiento colectivo asi elaborado se constituyan. en un
instrumento cognitivo para modificar las condiciones de la realidad donde desarrolla sus

practicas cotidianas la poblacion involucrada.

En el contexto de esta Tesis ambas vertientes tienen un pabel prioritario, dado que
orientaron las actividades en terreno en las unidades academxcas respectxvas y la
determinacién de su significado en el desarrollo de la mvestxgamon alavez que animaron
el desarrollo de instancias de intervencion didactica e mstxtucxonal en esas umdades ) en el

nivel de aula.

Las instancias participativas de investigacién dan cuenta asimismo de los
Jundamentos dialécticos relativos a la vision de ia realidad y su conocimiento. En esta
Tesis se profundiza en conceptos claves para la definicion del objeto de estudio, tales como
la articulacion teoria-practica, y la superacién del conocimiento fragmentado, no sélo en
relacién a la construccion de ese objeto, sino también con el referido al contenido de la
ensefianza en las innovaciones, tal como se expresa en el capitulo correspondiente al
Encuadre Teérico. Otro concepto importante aportado por esta perspectiva, es el relativo al

“crecimiento en espiral” del conocimiento, como fuera expresado precedentemente.

La articulacion entre investigacion, participaciéh y accion educativa se
fundamenta en la intencién de generar conocimiento sobre una realidad, en este caso de
indole didactico-curricular'y psicosocial, con y a través de la inclusion de los distintos
sujetos participes: el investigador, con rol prioritario en momentos claves como la
sistematizacidn de los datos y la elaboracion de categorias, y los grupos participes de la
situacién didéctica, con papel decisivo en el trabajo de reconocimiento de esa situacién y
en la confrontacion de los resultados de avance. Junto a este propésito se hace presénte la
intencion de tipo institucional, en la medida en que estas acciones puedan contribuir al
grado de organizacién y movilizacién de esos mismos grupos para generar y difundir sus
practicas innovadoras. De alli la importancia que asumen, en el trabajo de las cétedras
consideradas como casos, los momentos colectivos como las entrevistas iniciales, las
sesiones de presentacion de los avances y los talleres de anélisis didécticos; otro tanto

puede afirmarse de los momentos mds directamente relacionados con acciones de
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intervencién, como fueron los Talleres unitarios de. presentacidn de experiencias

innovadoras y las Jornadas de Expocétedra.

6) En la investigacion que sustenta este trabajo y dentro del encuadre de légiéa
éﬁéliiativa o intensiva, las decisiones metodoldgicas se orientaron, cons-ecuentemente,. por
el interés de comprender la naturaleza de las innovaciones, y-las formas eri_.que se
manifiesta la articulacion teoria-practica en un sentido llolistico; es decir, entendiendo los

procesos como totalidades mas que como suma o abanico de variables.

En el capitulo V. “Historia natural de la investigacion”, el abordaje de la
innovaciéon en el aula universitaria de la articulacién teoria-practica como objeto de
estudio, se realizé desarrollando un proceso sistematico de profundizacion y de seleccion

de la muestra.

Se reconocen asi tres momentos estratégicos: 1) identificacion de la vision de los
protagonistas y de los docentes motivados por la innovacion; 2) reconocimiento en terreno
de las situaciones didacticas en los que se desarrolla la articulacién teoria-practica en las
innovaciones en distintas dreas académico-profesionales; 3) profundizacién en cuatro casos

de cétedras universitarias del Ciclo de iniciacion y profesional de los estudios universitarios.

De esta manera en el primer momento, que se desarrollé como consecuencia de la
realizacion de los Talleres unitarios, el interés se centrd en el reconocimiento de la mirada
de los protagonistas de esa presentacion y los-docentes metivades peor iz innovacion que
asistian a esos encuentros. En estas situaciones se trabajo con el universo total de casos
identificados (nueve catedras) y la poblacién asistente a los Talleres correspondientes. A
esta etapa correspondi6, metodolégicamente, la utilizacidn de entrevistas colectivas a los
protagonistas, sobre el origen y la representacién sobre la innovacién, y de cuestionarios
breves aplicados a esos docentes asistentes a los Talleres acerca de su mirada sobre las

experiencias y la intencionalidad que detectaban en la articulacidn teoria-préctica.

En el segundo momento, a partir de la informacién asi obtenida se elaboré la
categorizacion de "formas de expresion de la articulacion teoria-prdctica”. A la definicién

de las cinco categorias se llegé por un proceso espiralado de conceptos tedricos, de indole
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fundamentalmente epxstemologwos, socmloglcos y dldactlcos y datos empiricos
001respond1entes a la informacién proveniente de la aphcacmn de los instrumentos antes
mencxonados Asi, por ejemplo, los esquemas conceptuales relativos a profesion y procesos
formativos alrededor de ella, procesos de construccién del objeto de investigacién y a la
vez eje del contenido de la ensefianza, la centracién en lo metodolégico de ensefianza o de
organizacion curricular, muestra como esas dimensiones (sociologica, epistemoiogica o
didactica) se entramaban articuladamehte con los datos empiricos que surgian de la

informacion de los cuestionarios.

Corresponde a este momento el reconocimiento en terreno de las situaciones
didacticas en las que se desarrolla la articulacién teorfa-practica en las innovaciones
relativas a distintas areas académico-profesionaleé. Se dio paralelamente a las Jornadas con
Tzilleres multiples de experiencias y se trabajo con una muestra intencional de catedras
como casos para cuya seleccion se utilizaron criterios como los siguientes:

» pertenencia a distintas areas académico-disciplinares;

« pertenencia a distintas Unidades Académicas en la universidad en estudio;

e ubicacién en distintos ciclos del Plan de Estudios: inicial, medio, profesional;

e identificacion por parte de la asesoria pedagégica como "factible de ser una-

practica innovadora".

Este ultimo criterio me permite considerar esta seleccion como propia de los "casos
reputados”, esto es, que influy6 la valoracion hecha por un informante clave -en este caso
el asesor pedagdgico de la Unidad académica-, que tenia, a la vez, un rol determinado en la

organizacién de las Jornadas.

- Una vez asi seleccionados los casos y después de una primera reunién con los
protagonistas para presentarles la propuesta, se desarrollé la etapa de trabajo en terreno con
la utilizacién de técnicas de obtencidn de informacion tales como la observacién de clases
(eje de la estrategia metodologica), el registro de esa observaczon las entrevistas inicial y
final de devolucion y, en algunas cétedras, los cuestzonarlos a estudiantes. El anélisis de
los datos junto a la revisién de conceptos pertinentes, permitidé ir 1dent1ﬁcando otras
categorias tedricas en torno a la articulacién teoria-practica, tales como las vias y las

modalidades en las que se manifiesta esa articulacion en las innovaciones.
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En el tercer momento, correspondiente a la profundizacién de cuatro casos de
c_:étedras universitarias del Ciclo de iniciacién y profesional de los estudios universitarios,
que se trabaja in extenso en esta investigacion, el interés se centra en la identificacién y
analisis, a través de una nueva mirada sobre las formas de expresidn, las vias generales y

las modalidades en que se manifiesta esa articulacién en las innovaciones; la estrategia

la]

metodolégica continué 1a iltima linea seguida en la etapa anteric

Tal comb se expresd anteriormente, los casos incluidos se identificaron dentro de_
las experiencias presentadas en las Jornadas de Talleres multiples (segundo momento) y
fueron seleccionados como "casos reputados”, en la valoracion de las asesorias
pedagdgicas, pero también en el interés del investigador por seguir ampliando el
conocimiento de la articulacién teoria-practica sobre Ia base de un segundo conjunto de
criterios; ellos fueron: | ‘

 pertenencia al Ciclo de iniciacion o al Ciclo final de sus respectivas carreras;

 pertenencia a no mas de dos areas académico-profesionales;

o caracter de fundadores de las experiencias por parte de sus protagonistas;

o interés expresado de las experiencias en el desarrollo de practicas profesionales.

alternativas a las vigentes.

Un punto importante de definiciéon fue la inclusiéon de por lo menos dos "casos
histéricos", esto es, trabajados en el primer momento de este proceso investigativo (como
“el caso de B. y S) que pudieran ser objeto de una segunda mirada sistematica de
indagacién, y que permitieran analizar, en ese proceso, como habian evolucionado esas
experiencias innovadoras en lo referente a las formas de expresion de la articulacion teoria-

practica, si se observaban algunos énfasis, algunas variaciones en las intencionalidades.

La estrategia metodoldgica se orienté en el trabajo en terreno haéia el uso de
técnicas dé obtencién de informacién que se concretaron en estas acciones:
e realizar observaciones de clases;
o realizar entrevistas iniciales, y posteriores en profundidad a los docentes
individualmente;

« analizar documentacién elaborada por la catedra y sobre.ella en la institucién;
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« desarrollar reuniones grupales de presentacion de propuestas y confrontacién de
avances con la catedra;

e elaborar y aplicar cuestionarios a los estudiantes.

Las observaciones de clases consistieron en la asistencia a las clases, durante un
periodo minimo de un mes y maximo de un cuatrimestre, por parte de uno o dos
investigadores, sin un esquema predeterminado para observar mas alld de "todo lo que

sucedia en las clases":

Estas observaciones eran objeto de un registro escrito y de audiograbacién en dos
.campos o columnas, el primero con la "informacion"o transcripcidn de lo que se. dice y
hace en la clase, inéluyendo una referencia horaria; el segundo con los comentarios e
impresiones- del observador. Los registros cotejados entre si y completados con la
audiograbacidn, eran analizados posteriormente por los observadores durante el periodo de

trabajo de campo.

La informacién asi obtenida en ese primer analisis parcial era objeto de una
segunda lectura, orientada al reconocimiento de las caracteristicas que asumia esa
informacion en proceso; esto permitia desarrollar un analisis didactico de los principales
componentes y procesos de esa situacion, posibilitando identificar el tipo de secuencia
didactica, los ejes en que se hacia evidente la articulacion teoria-practica y las formas que
asumia la practica innovadora. Tal como se seflalo precedentemente el método de
comparacion constante guiaba este analisis de procesos, 'que a la vez derivaba en la

construccion en espiral de conocimientos acerca de esos problemas.

Las entrevistas, por su parte, de tipo semiestructuradas, reflexivas'® y en

profundidad, estaban orientadas a que los docentes protagoénicos y aquellos otros interesados

' Hammersley y Atkinson (1994: 128) oponen "entrevista reflexiva" a "entrevista estandarizada”, bajo el
‘principio de que cualquier interaccion social es estructurada por los sujetos que intervienen en ella. Dicen:
"Todas las entrevistas, como cualquier otro tipo de interaccion social, son estructuradas, tanto por el
investigador como por el informante. La diferencia fundamental estriba en que unas son entrevistas reflexivas
y otras son estandarizadas. Los etndgrafos no deciden de antemano qué quieren preguntar, aunque suelen
entrar a la entrevista con una lista de temas de los que hay que hablar. Los etndgrafos tampoco se restringen a
una Unica manera de preguntar. En diferentes entrevistas, o en momentos diferentes de una misma entrevista, la
aproximacién a los temas puede ser directa o indirecta, dependiendo de la funcién que persiga la entrevista".
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en la innovacién definieran su visién acerca de algunos ‘asp'e'ctos clave en torno a la
articulacién teoria-préctida yla innovacién. Se precisaban esos éspectos, y en la entrevista
se desarrollaban siguiendo el hilo que m_ércaban los entrevistados: Algunos-de estos
aspectos clave eran: el nicleo significativo en la innovacién y el lugar de la articulacién
teoria-practica, el origen de la experiencia y el problema que intentaba superar, el impacto
en la institucion, la difusion en el interior de la catedra y de la carrera/unidad académica.
- Las entrevistas estaban antecedidas por una entrevista previa de contréta_ciéh 'para fijar

propositos, dia, horario, participantes y duracién de la misma .

Las reuniones grupales coh [d catedra se desarrollaron bésicaménte en dos
momentos; uno, inicial, orientado a presentar y tomar decisiones sobre cémo ajustar la
propuesta general de trabajo de investigacion en esa catedra, y otros, ya en la etapa final
del trabajo en terreno, para presentar los avances de los resultados provisionales elaborados
con propositos de retroalimentacion. La definicion de quiénes pa111c1pauan en esas
reuniones quedaba en la decision del docente protagonista, quien acordaba también con el
investigador el nimero de reuniones y el tiempo aproximado que disponia para las mismas.
Estos momentos de intencion centrada en la participacion, a la vez que eran fuente
primaria de informaci()n para el eétudio, permitian una construccion colectiva de los datos,
un momento de entrelazado de subjetividades y sxgmﬁcados atribuidas a los mismos, tanto.

por el investigador como por los docentes pammpantes

Esta intencionalidad se potenciaba en las siguientes reuniones para presentar los

avances de la investigacion, ya que las mismas hacian posible confrontar y validar esa informacion.

En algunos casos (D., por ejemplo) estas instancias finales de retroalimentacion se
complementaron, a solicitud de la catedra, con acciones de intervencidn, orientadas a la
formacién de los docentes en algunas temdticas claves en didactica universitaria, que

surgian del primer informe de avance.

Los cuestionarios para estudiantes eran de estructura mixta: con preguntas cerradas
y semiestructuradas. Las primeras estaban destinadas a los estudiantes, para que marcaran,

en un protocolo con trece posibilidades,'” las modalidades de articulacién teoria-practica

7 El cuestionario incluye en sus item estas modalidades de articulacién teoria-practica: ejemplificacién,
ejercitacion, realizacion de experimentos, resolucién de problemas, casos, andlisis, sintesis, produccion de
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que eran utilizadas por la catedra seglin su propia visién. Las otras estaban destinadas, unas
a que sefialaran de esas modalidades reconocidas, las tres mas frecuentes, y la otra a que
diera ejemplos de esas modalidades seleccionadas. Los cuestionarios se aplicaban en las

Gltimas clases del periodo de observacién. La informacién asi. obtenida era objeto

prioritariamente de un analisis cualitativo, de manera de ahondar acerca del significado que -

le daban los estudiantes a la articulacion teoria-practica presente en los procesos de
ensefianza y aprendizaje. Este analisis se complementaba con el uso cuantitativo de esa
informacion, en términos unicamente de mayor frecuencia de las modalidades en forma

independiente o agrupa'das por bloques.rls

De esta manera se articuld el encuadre metodologico prioritario de las
investigaciones que aqui se sustentan con un tratamiento cuantitativo de algunos datos
donde el énfasis podia arrojar informacién de interés complementaria de la anterior,

desarrollandose asi una primera instancia de triangulacion.

Por tltimo se recabo y analizo material documental, en especial el producido por la
catedra, tal como el correspondiente a propuestas y programaciones curriculares,
asignaciones de trabajos para los estudiantes, libros producidos por los docentes, material
de difusién. Tambien se utilizaron materiales institucionales de tipo curricular, tal como

planes de estudio y orientaciones en la materia.

A lo largo de esta investigacion se desarrollaron dos instancias de andlisis de los
datos; una primera instancia de trabajo con la informacién obtenida independientemente a
partir de cada técnica utilizada, tal como se describié precedentemente. Una segunda
instancia consistio en el cruce de informacion de distinta procedencia para desentrafiar el
significado sobre un determinado aspecto del objeto de estudio. En este sentido se hacen
propios para los efectos de esta Tesis las posibilidades que brinda la triangulacio’n1 g para

evitar una aceptacion ingenua de la validez de los primeros datos.

material, trabajo en terreno, trabajos de practica profesional; muchos de estos item se desdoblan en dos
modalidades complementarias: e]. ejercicios para aplicar- analizar conceptos de esos ejercicios.

'8 En los cuatro casos analizados se trabajaron, en un segundo analisis, con las categorias agrupadas en cuatro

" "on

bloqdes o0 conjuntos, relativos a "ejemplificacion”, "ejercitacién”, "problemas a resolver", "produccion”.

' Sefialan en esta linea Goetz y Le Compte (1988: 36): "Los etndgrafos utilizan numerosas técnicas de
recogida de datos; asi los obtenidos con una pueden utilizarse para comprobar la exactitud de sus
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Tal es el caso, por ejemplo, del andlisis de las secuencias que surgen de la
observacién de clases con lo expresado por los docentes en la entrevista; la consideracién
~ de las instancias de articulacion teorfa-préctica registradas en esas clases son la mirada que
tienen los alumnos sobre ese aspecto (Citedra B); otro tanto puede sefialarse entre la
representacion del objeto de disciplina expresado en los materiales para los estudiantes y lo
que muestran las observaciones de clases (Catedra F.) o entre la representacion del
profesor sobre articulacion teoria-practica y la vision que puedan manifestar los estudiantes
a través de las respuestas a los cuestionarios. De igual manera la posib_ilidad del trabajo
cruzado entre el equipo de investigacion (parejas de observadores, por ejemplo) y las
instancias de trabajo colectivo entre "investigadores” y "poblacion estudiada" orientadas
por principios participativos, hacen también al sefialamiento de otros momentos en que la

triangulacidn se hace presente en esta Tesis.

En todos los casos la triangulacién permite ahondar en la comprension del dato,
indicar zonas grises de comprensién, controlar su importancia y validez. o senalar
contradicciones que ayuden a entender de una manera més totalizadora?® lo que sucede en
el aula de clase en torno a la innovacion centrada en la articulacion teoria-practica. El rol
del investigador desarrolla otros alcances: "Uno comienza a ver al invesﬁgador como un
constructor y un creador, poniendo juntas muchas piezas de un complejo rompecabezas en
“una totalidad coherente. Es a este respecto que, conocimiento de primera mano obtenido a
través de métodos cualitativos puede transformarse en critico....el investigador que usa la
triangulacién tiende a confiar maés-ain en un sentido de la situacion. Esta intuicién y
conocimiento de primera mano obtenido desde multiples puntos de vista es centralmente

reflejado en el proceso de interpretacion.” (Jick, 1994:15)

conclusiones efectuando triangulaciones con varias fuentes de datos. La triangulacién impide que se acepte
demasiado facilmente la validez de sus impresiones iniciales; amplia el ambito, densidad y claridad de los
constructos desarrollados en el curso de la investigacidn...y ayuda a corregir los sesgos que aparecen cuando
el fenémeno es examinado por un solo observador".-

20 Son esclarecedoras las palabras de Jick (1994: 5 ) al respectd: "...]a triangulacién puede usarse no sélo para
examinar el mismo fenémeno desde miltiples perspectivas sino también para enriquecer nuestra
comprension al permitir la emergencia de nuevas y mds profundas dimensiones".
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CAPITULO IV

'ENCUADRE TEORICO

Dos conceptos centrales se desarrollan en esta Tesis, el de “innovacién” y el de
“articulacio’n'teoria-préctica”. A través de un encuadre teérico inicial acerca de las
“perspectivas” se articulan dimensiones de analisis de diversa magnitud, en un intento por
posibilitar una comprensiéon mas compleja de lo didactico que incluya, a su vez, lo
curricular. A partir de ese principio se incluye como tercer topico de relevancia el
tratamiento de los “componentes didactico-curriculares” que caracterizan las innovaciones

en el aula.

Con este propodsito encaro el tratanﬁento de lo didactico relacionandolo con
fundamentos y desarrollos de los paradigmas en Ciencias Sociales, ya abordados en el
marco epistemoldgico metodoldgico. Los tres paradigmas fundamentaron distintas
escuelas en el pensamiento didéctico que explicitan sus visiones acerca del curriculum y la
ensefianza. Presento sus aportes en dos perspectivas tedricas importantes con relacion a los
procesos que se'generan en este campo: la fecnicista, por un lado, y fundamentada -
(Candau, 1995) critica (Carr y Kemmis, 1988; Grundy 1991). El reconocimiento de sus
notas distintivas y de las categorias que utilizan, permiten la conformacidén de; al menos,

dos modelos que intentan comprender la innovacioén en el aula universitaria: el modelo

tecnicista y el modelo fundamentado critico.
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1.  Las perspectivas didacticas

‘1.1.  La perspectiva tecnicista

Esta perspectiva desarrolla susexplicaciones del ensefiar y el aprender a partir de
dos principios fundantes: la valorizacién exclusiva de la técnica, y la universalidad.
Consecuentemente sefiala, como responsabilidad de la didactica, definir conocimientos del
como hég:_cr pedagégico de tal forma que puedan ser utilizados en cualquier situacion. Sz
trata de lograr la identificacién y el dominio de formas universales, independientemente de

fines, contenidos, sujetos, medio social e institucional (Lucarelli, 1998 b: 6).

Este enfoque de la didactica es denominado “instrumental” por V. M. Candau,
(1995: 13-14) quien asi lo define: “La didictica en una perspectiva instrumental, es
concebida como un conjunto de conocimientos sobre el cémo hacer pedagogico,
conocimientos presentados de una forma universal y, consecuentemente, desvinculados de
los problemas relativos al sentido y los fines de la educacion, de los contenidos especificos,

asi como del contexto donde fueron generados™.

El presupuesto que fundamenta esta perspectiva es la neutralidad cientifica v
tecnoldgica, que se concreta a través del uso de la segmentacion, considerada la estrategia

para operar sobre la realidad.

Esta segmentacién se revela como el medio en que se expresa la racionalidad
técnica en cada componente técnico ‘0 humano de la situacién didactica, se hace evidente
también en el desinterés por las relaciones presentes y posibles entre los mismos. Se
produce, entonces, un proceso que incluye la segmentacién de practica educativa y
contexto, de contenidos y métodos, de objetivos y contenidos, de procesos y resultados, de

la programacién como propuesta y de su puesta en accion.'

'Al respecto es reveladora esta sintesis de la perspectiva tecnicista hecha por Susana Barco: “La
segmentacién del proceso educativo, de los medios empleados por el docente como forma de ‘optimizacién’
del proceso educativo, el desprendimiento de la relacién entre medios y fines, el interés por los ‘productos
terminales’, la aplicacién de modelos cibernéticos al proceso de planificacién y ejecucién en educacién; el
desinterés por las acciones comunicativas; los controles externos y la estimulacién también externa de las
conductas con el aditivo de premios a su buena ejecucioén, son algunos de los aspectos que pueden sefialarse
en relacion al avance de la tecnologia en ese terreno”. (Barco, 1989: 15).
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Asi considerada la perspectiva tecnicista configura un modelo didéctico que se
puede sintetizar a través de estas notas:

. Exclusiviiacién de lo metodolégicb considerado como componente privilegiado
de la situacién de ensefianza y aprendizaje, en detrimento del contenido;

® Exunascaraxp-iento, hasta llggar a la negacién, del valor orientador desde -lo
ideolégico, que asumen los fines en los procesos educativos;

o Universalismo en la explicacién y resolucion de la situacion didactica, pu.e:sv-fo de
manifiesto en la no consideracién de los factores contextuales que intervienen -
en esa situaci()h, y en la busqueda de propuestas generales aplicables a cualquier

ambito.

En el ambito del aula universitaria estas notas del modelo tecnicista se concretan en
una propuesta de ensefianza que privilegia la transmisién de informacién, con roles muy
definidos para docentes y estudiantes, y funciones estrictas asignadas a los otros
componentes. Esa propuesta asume los principios de exclusivizacion de lo metodolégico,

negacion del valor de los fines y universalismo, y se expresa de esta manera:’

e Enlas actividades de ensefianza y aprendizaje

- Se presenta el conocimiento sin analizar las condiciones sociohistéricas en
las que fue producido y sin reconocerlo como una produccién social que se
da en un espacio y en un tiempo, en funcién de los desafios sociocognitivos
de un contexto.

- La disciplina intelectual es tomada como reproduccién de palabras, textos y
experiencias del profesor, lo que implica la preeminencia del deseo de
dominaci6n y del autoritarismo impregnando la relacién pedagdgica; de alli
que se premie la obediencia y, con ella, los rituales del pensamiento |
convergente.

- Se privilegia la memoria, valorizando la precisién y la “seguridad”.

Consecuentemente el criterio de evaluacion del aprendizaje es el pensamiento

2 Tomo esta caracterizacién de Maria Isabel Da Cunha, quien en su obra O professor universitario na
transicao de paradigmas (1998,: 10-3) aborda estos aspectos.
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y la palabra del prdfesor- y del libro, irhportanao menos los procesos
desarrbllados para la comprensién de un nuevo conocimiento que el
~ resultado final, siempre idéntico y previsto de antemano. |
- Se valoriza el pensamiento convergente y la respuesta Unica y ve.rda’dera,
basandose en el supuesto' de que el conocimiento, la ensefianza y el
aprendizaje estan dispuestos linealmente, comoc las piezas de un
: rompecabezas, en el que cada una tiene un lugar definido y una tnica
- funcidn, no habiendo espacio péra la creatividad. ' |
- El profesor es la principal fuente de informacién y se siente incémodo

cuando r1io tiene todas las respuestas listas para los alumnos.

o Envrelacion con la investigacion
- La enseiianza se presenta disociada de la investigacién, ambas consideradas
como procesos no solamente diferenciados entre si, sino carentés de nexos
de articulacidn. Solo hay espacio para iniciados, y esta fuera del alcance de -
los alumnos de graduacidn; el aparato metodolégico y los instrumentos se

sobreponen a la capacidad intelectual de trabajar con la duda.

e Enel curriculum
- Cada disciplina esta cerrada en su propia estructura y es concebida como un
espacio propio de dominio del conocimiento que lucha por la cantidad de
clases para poder dar “toda la materia”, no habiendo posibilidad de transito

entre las asignaturas. La imagen remite a una estructura “tubular.’

Caracterizado sintéticamente de esta manera, el modelo tecnicista concibe la
innovacién en las aulas universitarias definida desde la segmentacidn entre componentes

didactico-curriculares, entre los procesos de ensefiar y aprender y entre los momentos de

3 Para caracterizar este tipo de disefio curricular, tomo la expresién “tubular” del autor mexicano Carlos
Ornelas Navarro (1982: 32). Segun el autor en una concepcidn tradicional, el curriculum “...esta jerarquica y
verticalmente estructurado: del primer semestre sigue el segundo, luego el tercero y asi hasta completar ocho,
nueve o diez circulos disciplinarios uno encima de otro hasta formar un tubo vertical”... “ estos tubos ademas
de no tener otras salidas, casi tampoco tienen ventanas...por donde se asomen a otras disciplinas” .
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teoria y de practica en el acceso al conocimiento, tal como se trabajard en el punto

respectivo.

1.2.  La perspectiva fundamentada® critica

La didactica fundamentada critica parte de la afirmacién de los procesos de ensefiar
y aprender en funcién de la confluencia de factores técnicos, humanos, epistémolégicos y
politicos en la produccién de dichos procesos. En consecuencia, la multidimensionalidad
se presenta como fundamento prioritario de esta perspectiva y junto a ella, la
contextualizacion de las acciones relativas a la institucién educativa y a la sociedad en que
se desarrollan, a los sujetos que las realizan y el contenido, se constitdye en el segundo

pilar donde se asienta esta perspectiva de la didéactica.

Las lineas que identifican esta corriente estan claramente sintetizadas por Candau

(1995, pp.13-18), quien reconoce en la didactica fundamentada estas caracteristicas:

e Multidimensionalidad de los procesos de ensefianza y de aprendizaje, afectados
por variables técnicas, humanas, politicas y epistemoldgicas, que se deriva,
consecuentemente, de la contextualizaciéﬁ de la préactica concreta.

o Contextualizacidn en la que incide el entorno social global junto al institucional,
el contenido y los factores peculiares que caracterizan los actores involucrados
en el enseiiar y el aprender.

» Explicitacién de los presupuestos a partir de los cuales define sus abordajes
metodoldgicos. '

» Elaboracién de reflexiones sistematicas que surgen del analisis de experiencias

concretas del ensefiar y el aprender

“ Vera Maria Candau en A didatica em questao (1984: 2), y en su texto ya citado Rumo a uma nova didatica,
(1995:8), hace referencia a una didactica fundamental o fundamentada, como aquella perspectiva que “asume
la multidimensionalidad del proceso ensefianza-aprendizaje y presenta la articulacién de las tres dimensiones,
técnica, humana y politica, en el centro configurador de su temética”. La reconoce como un nuevo enfoque
que puede denominarse con diversos términos (transformador, dialéctico, critico, contextualizado), dentro de
los cuales, junto a su equipo de la Pontificia Universidad Catélica de Rio de Janeiro, enfatiza el de
fundamental como aquello basico que identifica a la perspectiva. Dado que son los fundamentos explicitados
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» Busqueda de la eficiencia como base del reconocimiento de las condiciones
reales en que se desarrollan esos procesos y el propdsito de ampliar y mejorar

-1as metas educativas.

En este encuadre critico se entiende que la didactica, como teoria de la ensefianza,
se ‘constituye como disciplina a través de tres funciones: reflexiva, explicativa y de

intervencion.

| La‘ funcion reflexiva alude a la posibilidad que tiene la didactica de mirarse a si
misma como paﬂe del fendmeno que estudia. Al respecto Contreras Domingo (1994:18)
afirma que “..la Diaéctica es parte del entramado de la ensefianza y no una perspectiva
externa que analiza y propone practicas escolares”. La funcion explicaiiva le permite a la
Didactica comprender la prictica real de la ensefianza, dar cuenta de su naturaleza, sus
determinantes, sus limitaciones. A su vez, dado que se entiende la ensefianza choA‘una
practica social orientada a la realizacion de valores, la comprension de este proceso se
articula con su posibilidad de generar nuevas propuestas. Se trata de “explicar para
proponer”, concretindose asi la tercer funcién atribuida a esta disciplina, la funcion
proyectiva, la funcidn de intervencion en la realidad del aula para orientarse en la

realizacién de una ensefianza acorde con las finalidades educativas.

Considerada dentro del campo de las Ciencias Sociales, visualizo la didactica como
disciplina no acumulativa,’ es decir, en conceptos de Heller (1998), como disciplina que en
lugar de utilizar un lenguaje para resolver problemas en forma sucesiva, consigna los
problemas, los dilucida, los sitiia en su contexto, y en funcién de este accede a su
resolucion. De alli que el criterio de verosimilitud se establece no sélo como cuestién

tedrica sino como cuestion practica, esto es, con contenido politico y moral.

el rasgo mas significativo que enmarca y diferencia a este encuadre de lo tecnicista, denominaré a esta
perspectiva como did4ctica fundamentada. A

3 En esto estoy siguiendo a Agnes Heller (1998) en sus andlisis acerca de qué se considera verdadero en
Ciencias Sociales. Heller en la bisqueda de una hermenéutica propia de estas disciplinas ahonda en la
clarificacién de las formas en que se da el estudio de los objetos sociales a partir de su comprensién como tales.
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Heller identifica en los conocimientos producidos por las Ciencias Sociales, la
existencia de dos aspectos constituyentes de la teoria de ese objeto social: el micleo y el-

anillo.

El conocimiento nuclear es aquel al que se puede llegar a través de todas las
fuentes a disposiciéh la observacion y la discusién con la comunidad cientifica. El
conocumento anular, por su parte, es aquel al que se accede desde un punto de vista

'concxeto desde una perspectiva o interés cultural, en funcmn de ciertas experiencias.
- vitales, individuales o colectivas. Otorga significado porque aporta al nicleo elementos de

imaginacion, originalidad, innovacion, novedad, sorpresa.

El equilibrio justo entre anillo y nicleo es uno de los desafios mas importantes de
las Ciencias Sociales. Al respecto dice Heller (1998:65): “Si en relacion con el nicleo el
anillo es demasiado fino, el conocimierto que proporciona una obra concreta de la ciencia
social sera aburrido aunque verdadero, nimio aunque informativo. Si en relacion con el
nucleo el anillo es demasiado amplio, demasiado grueso, la obra en cuestién serd mas un

ejemplo de ficcién o de ideologia que no obra propia de una ciencia social”.

Considero definitorio incluir como propias de esta perspectiva otras dos
caracteristicas que hacen a la conformacion de la didactica como disciplina: el papel
protagénico del docente en la generacion y desarrollo de las acciones que se llevan a cabo
en el aula y la articulacion teoria-practica en el acceso al conocimiento por parte de los
sujetos intervinientes, entendiendo a ambos factores como medios que hacen a la
construccién continua de la didactica y la relacién entre aspectoé didécticos y curriculares.
La participacion reflexiva de los docentes acerca de su hacer cotidiano, el reconocimiento,
a través del analisis, de datos empiricos que den cuenta de sus aciertos y limitaciones, a la
vez que la identificacion, en la teoria, de explicaciones acerca de esos hechos, los revela
como sujetos colaboradores en la determinacién de los constructos de la disciplina, a la vez
que justifica el caracter de intervencidn -(~ie. la Didactica. Su aporte se integra en los

aspectos “anulares” de la teoria de la ensefianza.

La articulacién de teoria y practica se manifiesta como eje central en la
construccién de esta didactica superadora de la visidn instrumentalista del ensefiar y el

aprender. Posibilita la vinculacién de cada accién que se desarrolla en el aula con
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propésitos y fundamentos, permitiendo incorporarla a procesos de reflexién que puedan, a

e e e S, . 6
su vez, conformar conocimientos mas sistematicos y orgéanicos.

Por ultimo se incluye entre las notas distintivas de una perspectiva fundamentada de
la didéctica, la relacion entre los aspectos dzdactzcos y cur rzculares como aproplada para
~ja comprensmn de los fendmenos que se dan en el aula acerca de la ensefianza como objeto

complejo.
Unas palabras aclaratorias sobre estos conceptos en el contexto de esta Tesis.

Trabajo el concepto de curticulum a partir de su reconocimiento como objeto y
como practica social, entendiéndolo como proyecto de prdcticas educativas, abierto a las
definiciones de esas practicas, que vehiculiza elementos culturales consensuados por los

© distintos grupos grupos sociales o impuestos por aquellos que detentan el poder.

Fundamento este concepto en pedagogos criticos como Stenhouse, Alicia de Alba y

Grundy, que enfatizan el caracter dinamico y abierto del objeto curricular.

. Stenhouse (1984: 29-30) presenta el curriculum como “tentativa de comunicar los
principios y rasgos de un proposito educativo abierto y con posibilidades de llevarlo a la
practica, y por tanto que implique contenidos, métodos y la consideracién de las
condiciones de realizacidn en las instituciones”. En esta conceptualizacién se destaca la
idea de proyecto como pautas generales elaboradas en torno a una finalidad y como algo
inacabado que necesita de la practica en el aula para su realizacion; la articulacién entre
practicas, la de la programaciéon y la de la ensefianza, entre fundamentos tedricos del
proyecto expresados en los principios y las formas que éste adopta, entre “elementos
técnicos” (contenido y método) y el reconocimiento del contexto institucional que hace

posible la concrecion de ese proyecto.

® Este aspecto de la participacién de los “practicos” es presentado por Carr y Kemmis (1988: 162) en las
condiciones de la ciencia social critica al justificar la utilizacién del método critico. Asi sefialan: “...1a ciencia
social critica depende de los significados y de las interpretaciones de los participantes: las proposiciones de
los teoremas criticos deben estar fundamentados en el lenguaje y en la experiencia de una comunidad
autorreflexiva... la ciencia social critica utiliza el método critico para identificar y exponer aquellos aspectos
del orden social que no pueden ser controlados por los participantes y que frustran el cambio racional...la
ciencia social critica es practica, ya que su orientacién consiste en ayudar a los practicos para que ellos se
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Grundy (1991: 19-21), én su analisis desde las ciencias sociales criticas acerca de
- los intereses cognitivos considerados para el ambito educativo, entiende el curriculum
- como construccion de indole socioldgica orientada a la organizacion de prdcticas
- educativas. Asi expresa que el curriculum es “una construccion cultural”, una “forma de
organizar un conjunto de practicas educativas humanas”, una forma de “pensar como actua
e interactia un grupo humano. No es analizar un elemento que existe aparte de la
intcracci(')n'humana”. Se enfatiza al grupo como sujeto de la practica curricular, resaltando-
que las caracteristicas y condiciones en que se da su accionar son las que permiten el

reconocimiento de qué y como desarrollar los procesos educativos.

En esta misma perspectiva critica De Alba (1991) entiende el curriculum como
expresion de una cultura particular y como tal expresa el dinamismo con que los distintos
grupos intentan su transmision. De Alba identifica al curriculum como “sintesis de
elementos culturales a los que se llega por mecanismos de negociacion o de imposicion”;’
asociados a los procesos curriculares diferencia tres tipos de acciones: la determinacién. la

" estructuracién formal y el desarrollo del curriculum.

A partir de estas conceptualizaciones se aborda aqui lo didéctico desde la
comprension del objeto de la disciplina. En el contexto de este trabajo la didactica es
entendida como teoria de la enseiianza,” y lo didadctico como expresion tedrica o empirica
de esa disciplina. En esta misma linea de pensamiento Litwin (1997: 97) expresa su
concepto de “configuracion didactica”, y se centra en la practica que el docente desarrolla

para favorecer la construccion del conocimiento por parte del grupo de alumnos.

informen a si mismos acerca de las acciones que necesitan emprender para superar sus problemas y eliminar
sus frustraciones”.

7 "Por curriculum se entiende la sintesis de elementos culturales (conocimientos, valores, costumbres,
creencias, habitos) que conforman una propuesta politico-educativa pensada e impulsada por diversos grupos
y sectores sociales, cuyos intereses son diversos y contradictorios; aunque algunos tienden a ser dominantes o
hegemoénicos, y otros tienden a oponerse y resistirse a tal dominacién o hegemonia. Sintesis a la cual se
arriba a través de diversos mecanismos de negociacién e imposicion social. Propuesta conformada por
aspectos estructurales-formales y procesales-précticos, asi como por dimensiones generales y particulares que
interactan en el devenir de los curricula en las instituciones sociales educativas." (De Alba, 1991: 38-39)

¥ Sigo los abordajes sobre el tema desarrollados en la actualidad por Alicia Camilloni (1996), José Contreras
Domingo (1990), Susana Barco (1996), entre otros.
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Por consiguiente, cuando se menciona un compenente didactico se hace referencia
expresamente a aquellos objetos y practicas que se ponen en juego y forman parte de la -

situacién de ensefianza en el contexto del aula de clase.’

Esta conceptualizacién referida a cada término en si, no obliga a trabajar con estc:
objetos como independientes en el anélisis de las experiencias innovadoras. Si bien se
reconoce la ‘eXistencia de tradiciones muy acendradas en torno a la diferenciacién y la
eleccién de una u otra forma de definir -a través de la denominacién- esos“aspec‘fos; que
responden a pensamientos sostenidos por lineas histéricas y hasta reconocidos por dmbitos

-nacionales, en este contexto se opta por utilizar la categoria diddctico-éur'r'igzila/';
designando con ella los procesos y objetos que comprenden el desarrollo de situaciones de
“ensefianza y su programacion en cualquiera de los dmbitos (macro o micro) en que estas
pudieran originarse. (Lucarelli, 1993 b). Considera lo didactico curricular como objeto
complejo en el sentido que le da Garcia (1991: 4) a estos sistemas, esto es, como
connotados por “las interrelaciones entre los componentes, cuyas funciones dentro del
sistema no son independientes”. Las otras notas propias de este tipo de sistema son la
heterogeneidad, que identifica la naturaleza de sus componentes, y la interdefinibilidad y
mutua dependehcia con que desarrollan sus funciones cada uno de ellos. Cuando se
reconoce la articulacion contenido-método o la triada didactica como expresién de la
relacion ternaria caracteristica del ensefiar y el aprender, cuando se frabaja el proceso de
programacion interrelacionado con su puesta en accion a través de la ensefianza, se estan
considerando estos procesos y elementos como parte de un objeto complejo en el que lo
didactico y lo curricular se explican, se definen y se proyectan interdependientemente en la
accion. '

En este sentido cuando se resaltan estas caracteristicas como propias de lo didéactico
curricular, el propésito es contraponer este principio al de segmentacion con el que opera

la perspectiva instrumentista en sus analisis acerca de lo que sucede en el aula de clase.

° Aula de clase es considerada aqui en un sentido amplio, es decir, como todo espacio fisico donde se
desarrolla una situacion de ensefianza, sea esa el aula de clase propiamente dicha, el laboratorio, la sala de
usos multiples, el hospital, la comunidad o cualquier otro espacio donde se entrene en la préactica profesional.
19 Tal es el sentido, a mi criterio, con que Alicia De Alba (1991) aborda la problematica de los procesos de
determinacién, estructuracién formal y desarrollo del Curriculum en torno a los sujetos que son portadores de
estas acciones.

87



ELISA LUCARELLI = El eje teoria-practica en cdtedras universitarias innovadoras

Estos rasgos identificatorios de estas dos perspectivas de la didactica permiten

configurar un esquema como el siguiente:

~PERSPECTIVAS DIDACTICAS

PERSPECTIVA TECNICISTA

. / -
e Exclusivizacion del método en
¢ detrimento del contenido

T

e - Universalismo en la definicion del
contenido y de la situacion didéctica//

¢ Negacion de lo ideoldgico
acion de 1

e Ensenanza orientada a propiciar

— La memorizacion

— La reproduccion del discurso
del profesor

-- El pensamiento convergente

Segmentacion de:
— Las unidades curriculares

— Componentes y procesos
de la situacién didactica

< Lateoria y la practica

'PERSPECTIVA FUNDAMENTADA “

Multidimensionalidad en el ‘

enfoque de procesos, sujetos y \
componentes didactico-curriculares_

/Contextualizacién

— Del contenido . }

— De la situacion didactica
— En la bisqueda de la eficiencia

e Propésitos educativos orientados a la

wncién de mayorias poblacionales

e Ensefanza orientada a favorecer la
construccién del conocimiento

¢ Establecimiento de relaciones entre:

— Unidades curriculares

— Componentes y procesos
de la situacion didactica

— Teoria y practica
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2. Innovaciones y perspectiva didactica

‘Las dos perspectivas de la didactica trabajadas anteriormente permitén explicar, -
también, de manera contrapuesta, la innovacién que se da en el aula de clase como forma
alternativa a los procesos que se desarrollan habitualménte en ella. Posteriormente estos
avances conceptuales se utilizaran para_anélizar los procesos innovadores en el contexto
universitario, en esta primera parte se abordardn las consideraciones y categorias de

caracter general, aplicables a cualquier situacién didactica.

En la consideraciéon de las innovaciones desde perspectivas tedricas diversas se
desarrollaran dos dimensiones de analisis: la innovacién como objeto en si, donde se harad _
referencia a.sus caracteristicas, rasgos esenciales, elementos constitutivos, formas de
manifestacion, y el proceso de gestacién y desarrollo de las mismas, incluyendo en este
analisis referencias a como es explicado el comportamiento de los actores y los distintos

momentos que comprende el proceso innovador en esas perspectivas.

2.1.  Innovaciones desde una perspectiva tecnicista - -

La innovacién en la ensefianza ha sido un objeto privilegiado en los
posicionamientos teéricos y estrategias desarrolladas por las perspectivas tecnicistas de la
educacion. En la descripcion de los modelos que genera esta corriente, Angulo Rasco
(1990:> 44) se ha referido a la “tecnocracia de la innovacién” en el campo social, como
aquella que tiene su momento de auge en la década de 1950, como coincidencia de tres
fenomenos que confluyen entonces:.el desarrollo industrial y econdmico, la aceptacién
académica del conocimiento cientifico-técnico en ciencias sociales y el apogeo politico y

social de la retérica liberal sobre el estado de bienestar.'!

"' Angulo Rasco (1990: 44) lo sintetiza con estas palabras: ‘Aunque el origen de esta perspectiva podria ser
tratado hasta las ltimas décadas del siglo pasado y las primeras del presente siglo XX, en relacién con un
fuerte giro en educacién, su lugar histérico lo tiene —aproximadamente- en los afios cincuenta, justo cuando
coinciden en las sociedades capitalistas occidentales, tres fenomenos largamente larvados con anterioridad:
un extraordinario desarrollo industrial y econémico; el auge y la aceptabilidad académica del conocimiento
cientifico-técnico en ciencias sociales; y el apogeo politico y social de la retdrica liberal sobre el estado
prospero, rico, benefactor y defensor de todos los ciudadanos™.
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2.1.1. La innovacion tecnicista como objeto

En este contexto la innovacion es percibida solamente como modificacién parcial,
como un objeto que se explica dentro del &mbito educativo, con componentes y factores
exclusivamente didécticos, orientado a optimizar las caracteristicas del sistenla vigente,

enfatizando la preeminencia de algunos de los elementos citados.

De alli que su uso més habitual se muestra asimilado al de cambios qiie objetivan el
perfeccionamiento de una estructura tal cual se da (Leite, Lucarelli, Veiga y otros, 1999:
65-66). Aparece asi asociada a procesos que favorecen la continuidad y supervivencia de

estilos pedagdgicos, integrando a ella elementos nuevos y modernizantes.

En las décadas del 60 y del 70, en especial en el ambito latinoamericano, esta idea
de novedad, originalidad, se consolida qdll estrategias politico administrativas que
determinaban y discriminaban qué era innovador de aquello que no lo era. Asi aparece en
los trabajos primeros de la tecnologia educativa, ‘donde se combinan aportes de la
psicologia educacional, de las ciencias comunicacionales y también el enfoque de sistemas
aplicados a la educacion para dar asi fundamentacién tedrica a estas definiciones
estratégicas de modernizacién de las practicas en el aula de clase. La tecnologia educativa
es vista como la aplicacién de conocimientos cientificos a la resolucién de problemas de la -
practica educativa (Gagné, 1968), a la vez que ella misma es reconocida como una
innovacion.'?

Se trata de innovaciones que no se definen por el contextc-en ei que se gestan y
desarrollan, sino que expresan un alto grado de estandarizacién y generalidad. Angulo
Rasco (2000) habla de innovacién uniforme como aquella innovacion educativa inspirada

en el enfoque tecnicista que afectd durante 30 afios el cambio en educacién

Angulo Rasco (2000: 22-3) reconoce en ellas la representaciéon de modelos

racionales de actuacion a lo largo de todo el sistema educativo; expresan la idea de

"> Uno de los mas reconocidos difusores de la tecnologia educativa en el ambito latinoamericano, desde esa
época, Clifton Chadwick (1983: 99), lo expresa en estos términos: “En sus comienzos la tecnologia educativa
fue una innovacién y campo de accién con orientacién psicoldgica fundamentalmente conductista. Puso
mucho énfasis en la caracterizacién de situaciones de educacion como sistemas y la subsiguiente biisqueda de
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producciones masivas afines a la organizacién burocrdtica en los que se sobrevalora la

expansion en detrimento de la incorporacién comprensiva de las nuevas practicas.

En las dos décadas siguientes —que se proyectan en la actualidad-, esta nocién de
innovacién se consolida como recurso favorable para afirmar el proyecto modernizador
hegem&ﬁco, con iniciativas que abarcan desde la evaluacién institucional hasta la
bisqueda de la calidad total de los sistemas, incluyendo ademas la introduécic’m de
principios y aﬁefactos tecnologicos asociados a la revolucién informética y a las
comunicaciones. Connotados en el pasado por su implicancia .con‘ concepciones
funcionalistas de la educacién y expresada en experiencias modernizantes que se
desarrollaron en los distintos niveles del sistema educativo, estos proyectos tecnicistas se
asocian con practicas enmarcadas en un contexto educativo néoliberal (Braga, Genro,
Leite,1997) o més precisamente, neoconservador, para utilizar la expresion con que
Paviglianiti (1996) califica el proceso de recomposicién que afecta muy especialmente a la

. . ., . . .13
institucion universitaria. '’

En este sentido la innovacion adquiere la connotacién normativa que Popkewitz
adscribe a las reformas; las considera como parte de programas institucionales que
responden a la légica de la modernizacién y que se manifiestan a través de préacticas
rituales y retéricas. Al responder a la estructura de la retorica, no afectan los patrones de la
conducta social sino que se convierten en instrumentos para la conservacion y legitimacion
del orden existente (Popkewitz: 1987). De por si toda la ecologia de la reforma, y por tanto
de sus manifestaciones concretas y especificas como son las innovacicnes, se relaciona con
las pautas de regulacién que supone la escolarizacién. Asi dice Popkewitz (1994: 26)

“Fijadas en la retérica de la Reforma, las pautas de escolarizacién y de la formacion del

eficiencia y eficacia, con el consiguiente uso de objetivos especificos y disefios instruccionales notablemente
controlados y a veces rigidos™.

' Norma Paviglianiti, con Maria Catalina Nosiglia y Ménica Marquina denominan Recomposicion B
neoconservadora: lugar afectado, la universidad al libro en que analizan cémo afectan a las universidades
nacionales argentinas los factores politicos, econémicos, sociales a través de los cuales se expresa la
recomposicion neoconservadora en la década del 90. Enfatizan la incidencia de las recomendaciones’ del
Banco Mundial en el reordenamiento y redimensionamiento universitario. Al respecto en el capitulo “El
Banco Mundial y la educacién superior para los ‘paises en vias de desarrollo’: de las prioridades en el
financiamiento al disefio de sistemas de educacién y reformas académicas (1986-1993)”, de Norma
Paviglianiti, se sefiala que las reformas académicas son concebidas como un medio para bajar el costo por
estudiante (pp.117-122), resaltando el cardcter eficientista atribuido a las modificaciones en el sistema.
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profesorado y las ciencias de la pedagogia son procedimientos, reglas y obligaciones
miiltiples y regionalmente organizadas que ordenan y regulan cémo se debe contemplar el

mundo, actuar sobre él, sentirse y hablar de éI” (el subrayado es mio).

Aparece aqui la relacion entre innovacién, saber y poder en un sentido positivo,
manifiesto a través de la regulacién del conjunto de précticas y de los mecanismos
téﬁdientes a la modificacién éparente de esas practicas sin afectar sus estructuras
constitutivas. Las innovaciones tecnicistas concretan este encuadre en el nivel de su

expresion en las aulas.

Dentro de esta perspectiva, la innovacién educativa en general, y particularmente la
didactica, es entendida como modificacion parcial o sustitucion especifica de los
componentes técnicos de la situacion de enseiianza y aprendizaje, sean estos los objetivos,
las metodologias de ensefianza, de evaluacion, los recursos o los formatos de
programacién, quedando en un segundo plano, las practicas de los sujetos que intervienen
en la situacion, considerados como los ejecutores de la concrecion en el aula de las

propuestas de un proyecto tecnoldgico.

De esta manera la segmentacion se hace evidente tanto en el énfasis con que se
consideran los componentes técnicos, en contraposicién con los humanos, como en la
supremacia de algunos de aquellos en el conjunto; esto se observa especialmente en la
preeminencia de los objetivos en detrimento de los contenidos y en la sobrevalorizacion de
las técnicas especificas y los aparatos, frente al lugar que asumen las estrategias didacticas

generales.

Es importante precisar una manifestacion de la segmentacion en relacién con la
innovacion en el aula de clase; me refiero a la que diferencia, oponiéndolos, los aspectos
diddcticos de los curriculares, considerando aquellos como componentes tecnolégicos que
incluye el disefio de instruccién en el nivel de clase, asi como los que se presentan en la
situacion de ensefianza, y los segundos como los relativos a la definicién de
macroprogramaciones analiticas. Se hace presente nuevamente la diferenciacién entre los
varios procesos relacionados con la concrecién de las practicas en el aula de clase: las

modificaciones se ejecutaran en nuevas formas por parte de los docentes a lo largo de todo

el sistema, sin establecer relaciones con las transformaciones de los planes de estudio.
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Queda fuera toda la historia de practicas que el docente ha construido durante su formacién

. “en la escuela, tanto én su etapa de estudiante, como en la del ejercicio de su rol profesional.

La’ segmentacién también caracteriza la condicién en que se encuentran los

aspectos de la teoria y de la practica educativa en las situaciones que afectan las clases.

. Esto se evidencia en la division entre disciplinas tedricas y practicas en los planes
de estudio universitarios y en la ubicacién secuencial de las asignaturas segin su
acercamiento o alejamlento de los aspectos relacionados con la puesta en accidén de
hablhdades relacionadas con el ejercicio de la profesion. También se traslada esta
- dicotomia a la organizacién académico admmxstratlva del desarrollo de las clases, con
horarios, espacios, docentes diferenciados, segin sea su responsabilidad la-puesta en accion de
los aspectos “teéricos” o “practicos” de la ensefianza. En el ambito de cada situacién de
clase puede observarse un esquema de separacién s'emejante cuando abordan los momentos
“tedricos” identificandolos con la transmisién de informacién por parte del docente,
mientras que los “pricticos™ son aquellos en los que se da alguna forma de accién posterior

por parte del que aprende (Celman: 1994).

Esta forma de entender la practica separada de la teoria y en forma diferida es
presentada por Heller (1977: 244) "como propia de la “praxis repetitiva”, es decir aquélla
que implica la repeticion de esquemas précticos desarrollados por otros (en este caso los
docentes, los libros, los programas informaticos) y adquiridos como tales por cada sujeto
. particular (es decir por el alumno individual o el grupo clase). Nuevamente la escisién, en
este caso entre las practicas anteriores del alumno en su historia de formacién y los nuevos

aprendizajes.

2.1.2. Entorno alos procesos de la innovacion tecnicista

~Los procesos relativos a estas innovaciones “tecnicistas” también manifiestan las

caracteristicas ya reconocidas en ellas -en especial la segmentacién- y otras que son

' Heller retoma la categoria de praxis repetitiva de Lefebre afirmando que “...la praxis repetitiva no es mas
que la repeticién de esquemas précticos desarrollados por las generaciones precedentes y ya asimilados por el
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propias de las instancias de generacién y puesta en accién de las mismas, tales como el

seguimiento cerrado de modelos y la ausencia de protagonismo.

La segmentacién se hace presente en la separacion tajante entre los procesos de
programacién y puesta en accién de la propuesta de innovacién, en las que los
responéables y los ambitos de decisién son exclusivos y exbluyentes para cada una de esas
etapas. Esto supone la elaboracién del disefio de la innovacion como'responsab‘ilidad de un
eQuipo técnico aislado de aquellos que tendrdn que implementar ese disefio. Ese equipo
tiene a su cargo la concepcidén general de la propuesta, con especificacion de sus
componentes e incluyendo las formas de implementacion y propagacién por el sistema
 educativo. Estos modelos, generalmente elaborados en el nivel central, son ajenos a la
institucién y, en la mayoria de los casos, concretan propuestas ‘eiaboradas en y para otros
contextos, de alcance nacional o internacional. Se hace evidente la intencidn de
transferencia .exaéta del modelo a través de todo el &mbito de aplicacion,

independientemente de las condiciones contextuales de cada unidad donde se implemente.

En esta perspectiva, el otro aspecto que caracteriza estos procesos innovadores es la
escasa participacién de los docentes y del personal de las instituciones educativas a cargo
de la ejecucién de la implementacién de | la propuesta, lo que supone ausencia de
protagonismo docente en la gestacion o en la motivacién de la adopcidn de las propuestas

en el nivel institucional.

La estrategia de gestacién de la innovacién en el encuadre tecnicista puede
asimilarse a algunos rasgos con que Fernandez (1994) define los procesos que desarrollan

las instituciones del modelo “censculo”,' en especial en lo referido a los fines, las normas

particular”. Ampliaré en el punto correspondiente de innovaciones en una perspectiva didactica
fundamentada las diferenciaciones con la praxis inventiva.

'* Lidia Fernandez, en su libro Instituciones educativas (1994) a partir de los términos definidos por René
Kaés, en EI aparato psiquico grupal, Barcelona, Granica, 1977, elabora una tipologia de las instituciones
educativas, en las que caracteriza dos modelos institucionales, diferenciados segin la produccién cultural que
los sostiene, a la que denomina su “guién dramético”. Los modelos son: la institucién “cenéculo”, organizada
preponderantemente alrededor del guién mitico, segiin el cual “sélo algunos especiales, los elegidos, son
capaces de recibir la sabiduria, custodiarla y utilizarla en proteccién y salvaguarda del grupo”(p.159), y la
institucién “cruzada”, que sigue un guién “utdpico”, segin el cual “todos pueden alcanzar el conocimiento
pues el saber no es ni un don ni un privilegio. El conocimiento es consustancial al hombre y cualquier
hombre puede desarrollar conocimiento™ (p.156). Se utilizara esta tipologia para la diferenciacién de estilos
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y su control, la tarea y la autoridad y el poder. A semejanza de lo que sucede en la
institucién “cendculo”, la innovacién tecnicista tiene explicitamente sus fundamentos en el
conocimiento como instrumento de poder, y por tanto, la definicién de fines y proyectos
;supone un mandato ideal (tanto mas ideal cuanto menos contextualizado esté) de
modificacién educativa, “incuestionado e incuesﬁonable”; proyectos determinados - por
pocos, con poder de decision, quienes tienen a su cargo, en forma rigurosamente exciusiva,
- la direccién y control de toda la experiencia; la division de responsabilidades es estricta y
jerarquicamente deliniftada; la ¢omunicacién es vertical de arriba abajo, de manera de

consolidar una ejecucién exacta del modelo. -

En este mismo sentido Anguio Rasco (2000: 23) identifica como una de las
cuestiones propias de estas innovaciones lo que él denomina “la orientaciéﬁ de la cima
hacia abajo, ...[dada] por la asuncién de grupos de jefes de innovadores y de grupos
subordinados de adaptadoreES”. Dada la direccion de su p'ropagacién' por el sistema desde el
centro a la periferia, esos.innovadores centrales son quienes toman las decisiones y definen
los prototipos de innovacién a aplicar en las instituciones. Las decisiones incluyen las
posibles adaptaciones necesarias para adecuarse a los contextos escolares, puesto que una
variacion definida por éstos auténomamente podria ser considerada como una desviacién

del modelo original, en términos de incomprension de los objetivos y estrategias originales.

2.2.  Lainnovacién didactico curricular en la perspectiva critica fundamentada

Desde la perspectiva de la Didactica fundamentada critica se encara la innovacion
asumiendo que enella se concretan los rasgos que distinguen esta perspectiva, en especial
la multidimensionalidad, la explicitacién de los presupuestos y la contextualizacién, a
partir de las cuales se definen las estrategias de intervencién en la situacién del aula de

clase.

Una experiencia innovadora asi enmarcada se caracteriza por dos notas esenciales:

la ruptura con el estilo didictico habitual que diferencia la innovacién de otras

institucionales que caracterizan la innovacién tecnicista y la innovacién didactico-curricular, propia de una
perspectiva fundamentada critica.
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modificaciones que se dan en el aula universitaria, y el protagonismo que identifica los

-procesos de gestacion y desarrollo de la practica nueva.

2.2.1. Lainnovacion como ruptura

Esta categoria hace referencia a la innovacion como interrupcion de una
determinada forma de comportamiento que se repite en el tiempo 'y que se legitima,
. dialécticamente, con la posibilidad de relacionar esta nueva practica con las ya existentes a

través de mecanismos de oposicidn, diferenciacién o articulacion.
. Qué es lo que se interrumpe, se altera, con la innovacién?

La didactica fundamentada sostiene que la nueva practica puede afectar cualquiera
de los aspectos que conforman la situacién didactica: sus componentes técnicos, esto es,
los objetivos, los contenidos, las estrategias de ensefianza, de evaluacion, los recursos para
el aprendizaje; las practicas del ensefiar y del aprender; las relaciones entre los sujetos, las
formas de autoridad, de poder, que se dan en el contexto del aula o de la institucion en

general.

Encuadrar de esta manera la innovacion supone utilizar, a la vez, la categoria de.
multidimensionalidad, lo que deriva en el reconocimiento de las multiples variables que
afectan la practica. La ruptura puede originarse en la modificacién de algt’ni componente
técnico, o de una préctica especifica de los sujetos, pero se propaga en el resto de los
componentes de la situacion. Un ejemplo tomado de la investigacién es.aclaratorio de esto.
Como se analizara oportunamente en el caso de la citedra de Odontologia preventiva y
comunitaria, lo que se altera es la estrategia de entrenamiento en el rol profesional a través
del reemplazo de practicas de ensayo en el ambito de la facultad, por salidas a terreno en
instituciones de salud, es decir hay una innovacién en el componente metodologico de la
situacion  didactica. Sin embargo este cambio de estrategia implica a la vez
cuestionamientos acerca de los contenidos a enseiiar, del concepto de salud bucal, de las
relaciones de la universidad con la sociedad, asi como afecta las formas que adopta el rol
docente, con derivaciones en las relaciones que se dan entre los docentes de distinta

jerarquia dentro de la cétedra, y de los docentes con los alumnos. En la consideracién de

estas variables no alcanza con la exclusiva mirada didéctica en lo “técnico”, sino que se
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hace'pfeciso hacer uso de herramientas psicosociales y politicas que ‘den cuenta de un
enfoque institucional amplio.-Porv otro ladb, irhplemen_tér una nueva estrategia para la
adquisicién de habilidades profesionales, seguramente, obliga a un analisis de la profesion
desde un enfoque econémico y sociolégico, a la vez que una reconceptualizacién de qué es
conocer acerca del rol profesional. Esto es, por ejemplo, como se define la formacién del
odontodlogo con relacién a la atencion bucal de la pob‘lacién, cudles son los problemas
prioritarios en materia de salud bucal, en qué tipo de centros de salﬁd se tiene que formar el
estudiante, codmo se articulal_l contenidos tedricos con contenidos ‘mas instrumehtalés;

implica también abordar la innovacién desde las dimensiones epistemoldgica, social, -

economica, que permitan explicar las articulaciones con el contexto social amplio.

El otro rasgo al que se hace mencién es el referido al reconocimiento de las
practicas dentro de la historia de los sujetos, los grupos o las instituciones. Una préctica
renovadora de la enseflanza puede ser entendida solamente si se la énaliza como paﬁe del
conjunto de practicas que se desarrollan en un determinado actor; se parte del supuésto que
ese comportamiento cobra sentido a la luz del repertorio de formas de actuar que ha
desarrollado ese sujeto a lo largo de su vida, en este caso en lo referente al desempefio de
su rol docente. Utilizo para esto los aportes realizados por Bleger (1971: 45) para el
analisis de la conducta, en especial a los referidos al concepto de situacién relacionado con
el de historia. Bleger define la situacién como “el conjunto de elementos, hechos,
relaciones y condiciones” en los que desarrolla un comportamiento. El hecho de que la
situacidn “cubre siempre una fase o un cierto periodo, un tiempo”, permite considerar cada
comportamiento actual en relacion con los anteriores o posteriores referidos a una misma
area o a todas en las que se manifiesta esa conducta; esto es, analizarla en relacién_con la

historia de ese sujeto o grupo.

Hago uso, consecuentemente, .de los principios del encuadre histérico y del
situacional elaborados por Bleger (1971: 126). Retomo el encuadre histérico en especial
para la indagacién de “una ldgica o una relacién entre distintas conductas, fendmenos o
acontecimientos, que se han sucedido en el curso del tiempo”. Considero en especial, la
forma del encuadre histérico que reconoce el establecimiento de relaciones o nexos entre
distintas manifestaciones aparecidas en el curso del tiempo. La posibilidad de establecer

relaciones con otras conductas previas o posteriores, no obliga a pensar en establecer una
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relacién causal, sino que se trata de comprender que esas conductas son manifestaciones de

un solo proceso o de un mismo conflicto.'®

“El encuadré situacional e's empleado en el contexto de esta Tesis para considerar la
totalidad de factores que coexisten y son mutuamente dependientes en un momento dado
delmntando un campo presente como corte transversal e hlpotetlco de una s1tuac1on dada.
Esto no s1gmﬁca prescindir de la importancia de lo histérico; significa mcoxpoxarlo

dlalectxcamente como actlvo y presente en la situacion actual

En este sentido rétomo los anélisis realizados en jornadas destinadas a considerar
como definian la innovacién los actores portadores de experiencias alternativas en el nivel
de catedra; la representacion social que tienen estos actores de “innovacién” no es
identificable con “novedad absoluta” en un contexto pedagégico amplio, relativo al nivel o
al sisterna educativo en el 4mbito nacional o internacional, sino enmarcada en la historia y

. . s . . - . . s . 17
situacion de esos sujetos en esa institucion especifica.

Ambos encuadres, el histdrico y el situacional, posibilitan a su vez, entender a la
‘innovacidn didactico-curricular como una prdctica contextualizada, esto es una préactica
cuya explicacién necesita ser hecha en funcién y en relacién con los factores concretos que
enmarcan esa practica; en este caso la situacién del aula se extiende al entorno institucional
y al social y comprende los factores peculiares que caracterizan los sujetos de la
innovacién; de igual manera, metodologias y recursos utilizados en el aula son afectados

por las especificidades de cada contenido a ensefiar y aprender.

La innovacién didactico-curricular en una perspectiva fundamentada critica me

permite homologarla al concepto de praxis inventiva, categoria creada por Heller como

'® Al respecto seiiala como una de las formas de la l6gica entre distintas conductas que se establece a partir de
la-indagacién segiin el encuadre histérico, la siguiente: “La que establece relaciones o nexos entre distintas
manifestaciones aparecidas en el curso del tiempo, sea en la misma o en distintas areas de conducta; en este
caso ya no se estudia una conducta dada en funcién de sus cambios, sino que se establecen relaciones con
otras conductas que la han sucedido o precedido. El nexo o la relacién que se establece no es causal, sino el
de ser manifestaciones de un solo proceso o de un mismo conflicto ...” (Bleger, ob. Cit,126-7.)

' Estos datos sobre el grado de relatividad de la “novedad” de la difusién fueron obtenidos en reuniones de
trabajo con el equipo de investigacién del IICE y con el equipo de asesores pedagogicos en sesiones de
andlisis sobre la temética de las catedras innovadoras, desarrolladas durante-el afio 1990. Dieron por
resultado la elaboracidn colectiva de un documento de circulacién interna “Caracteristicas de la Innovacién”
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- oposicién a la de praxis repetitiva (Heller, 1987:245). Si bieri. la praxis repetitiva, al
permitir hacer las cosas de manera rdpida y precisa, constituye el fundamento necesario y
acumulativo para el desarrollo de actividadés creativas, corre el riesgo de conducir a una
cierta rigidez del pensamiento; ella misma es producto de generalizaciones sin proceso y
espontdneas. Puede, asimismo, .reducir la sensibilidad de los -sujetos hacia nuevos

- fenémenos o problemas, impidiendo el camino hacia la creatividad y lé innovacion en su

accionar sobre la realidad.

En oposicién a estos esquemas de pensamiento y accxon la praxis inventiva es
aquella plactlca que incluye siempre la ploducmon de algo nuevo, a través de la resolucién
intencional de un problema que puede ser tanto de indole practico como puramente tedrico.

En este campo opera predominantemente el pensamiento en sentido estricto.

Las innovaciones didédctico curriculares pﬁledell ser explicadas a partir .de estas
notas que distinguen la praxis inventiva, ya que en los casos que indagué, la busqueda de lo
nuevo esta asociada con una situacién insatisfactoria con relacion a las practicas habituales
que desarrolla el docente en la ensefianza y con un problema que las mismas no pueden

solucionar. (Lucarelli, 1994: 14)

Consecuentemente, en el contexto de esta Tesis y en una perspectiva didéctica
fundamentada, la innovacion es aquella prdctica protagonica de enseiianza o de
programacion de la ensefianza, en la que a partir de la bisqueda de la solucién de un
problema relativo a las formas de operar con uno o varios componentes diddcticos, se
produce una ruptura en las prdcticas habituales que se dan en el aula de clase, afectando

el conjunto de relaciones de la situacion diddctica.

2.2.2. El protagonismo en la gestacion y propagacion de la prdctica nueva

Las innovaciones didactico-curriculares, como expresién de un proceso creativo y
de ruptura con las formas habituales de ensefianza, son producciones originales en su
contexto de realizacién, gestadas y llevadas a cabo por un sujeto, o un grupo, a lo largo de

todo el proceso. Son protagénicas en el sentido que sus creadores, al igual que en el teatro

(Lucarelli, E., 1990:2) que,-a su vez, fue analizado y reelaborado en Taller con docentes que desarrollaban
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griego, son los personajes principales de la accién y toman parte en los momentos

significativos de la misma.

El concepto ide protagonismo que estoy_eléborando desde el inicic de mis
‘investigaciones sobre innovacién en la univer_s_;id‘ad18 en este contexto tiene las mismas
notas distintiva's'que el de participacion real que tomo de Sirvent'® y se lo considera como
eq‘uivalente20 en cuanto a la incidencia.de los actores en la génesis' y desarrollo de las

innovacioies.

Se entiende por participacion real aquel tipo de acciones en las que los actores
inciden efectivamente en todos los momentos claves y muy especialmente en las

. . 21 . - , . . i
decisiones.?! Consecuentemente afecta tres niveles de la practica mnovadora :

préacticas innovadoras en el nivel de catedra en la Universidad de Buenos Aires.

8 Designibamos como protagonistas a los docentes responsables de las innovaciones en nuestro primer
Cuaderno de Investigacion publicado por el Institute .de Ciencias de la Educacidn, al resaltar e} cardcter
participativo del proyecto. (Lucarelli v otros, 1991 b: p.15).

Retomo el concepto en una publicacién ulterior (Lucarelli, 1994 b: 11), donde escribo en relacmn con la
asociacion que encuentro entre innovacion y mejoramiento de calidad de educacién y calidad de vida: “La
necesidad humana de participacion, o de ser protagonista de su propia historia, es en este sentido. una de las
necesidades no materiales asumidas como condicién y resultante de un proceso de transformacion dirigido a
elevar la calidad de vida de una poblamon

? Este concepto es elaborado y presentado por Maria Teresa Sirvent, entre otras obras, en :

~  Estilos participativos sueilos o realidades, en Revista Argentina de Educacién, Afio 111, No. 35, Bs. As.
AGCE, 19XX;

- “Democracia y Educacion: una perspectiva cultural sobre el caso argentino™, ponencia presentada al
Mid-term Conference Research Comitee en Sociology of Educational- International Sociological
Association. Salamanca. Espaiia, 23 al 26 de agosto de 1988 (inimeo).

—  Educacién de adultos: investigacion y participacion. Bs. As. Libros del Quirquincho. 1994.

~  Cultura popular y participacién. Una investigacion en el barrio de Mataderos (Buenos Aires) Bs. A
UBA-Mifio y Dévila. 1999.

% En conversaciones de consulta con Maria Teresa Sirvent zclaré que utilizé el 1érmino “protagonismo”

durante la dictadura militar dado que el significado claramente politico que evidenciaba el concepto de

participacion, lo hacia aparecer como subversivo y peligroso en ese entonces.

En el contexto de esta Tesis yo asumo esa equivalencia de significados y utilizo protagonismo acentuando el
cdrdcter de “actor principal” que asume el docente en estas acciones innovadoras fundamentadas criticas, en

contraposicidn de su lugar de “ejecutor” que se le asignan en los procesos de innovacisdn tecnicista.

' Al respecto define Sirvent (1994, p-88): “La participacién real ocurre cuando los miembros de una
institucién o grupo, a través de sus acciones inciden efectivamente en todos los procesos de la vida
institucional y en la naturaleza de la decisiones. Esto por un lado, implica ejercer una influencia real (poder):
a) en la toma de decisiones tanto en la politica general de Ia institucién como en la determinacién de metas,
estrategias’ y alternativas de accién; b) en la implementacién de las decisiones; c) en la evaluacién
permanente del funcionamiento.institucional. Por otro lado significa un cambio no sélo en quiénes deciden,
sino en qué se decide y a quiénes se beneficia, es decir, una modificacién en la estructura de poder”
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- la determinacién ‘de_,_ las, metas’y estrategias * *I‘Fevar a cabo en elv cambio de
 précticas que implica la innévadén; '
- la impieméntaci(’)n de las decisiones en el aula de clases y-en el contexto
institucional afectado por.la innovacion;

- laevaluacién de procesos y resultados de todo el proceso.

Consecuentemente queda claro que el caracter protagénico de la innovacion
permite ubicar este proceso en la dimensién politica, en tanto y en cuanto hace mencién a
una accion que compromete la toma de decisiones en cuanto a cémo se interrumpen formas
tradicionales instituidas, quiénes tienen esta iniciativa, cudles son los problemas .que
perciben, a qué necesidades responden, como lo hacen y cdmo se organiza la nueva

practica.

Asi _entendida. la innovacion como prdctica protagénica, como accién de
participacion real, se contrapone a las consideradas como “innovaciones™ desde una
perspectiva tecnicista. En estas, tal como se analizé precedentemente, la programacion, el
disefio y decisiones consecuentes, quedan en manos de actores externos al ambito donde se
desarrolla la practica. A los docentes y sujetos cercanos a la accion del aula se les reservan
actividades de implementacién de proyectos que les son ajenos, en un contexto de
paﬁicipabién mas aparente que real. Siguiendo la categorizacion hecha por Sirvent ( 1994)
se trata de una partic'ipacio'n simbdlica donde hay un grado minimo, en muchos casos
ninguno, de incidencia en la gestion institucional y en las decisiones politicas de la
innovacion, con las consecuencias negativas de enmascarar la situacién. En efecto, las
situaciones de participacion simbdlica pueden generar en los actores la “ilusion de ejercer

» 22

un poder inexistente”,” sin que esto signifique alteraciones en la estructura de poder

institucional.

-~ En consecuencia a estos lineamientos, el proceso de propagacion de las

innovaciones didactico curriculares por el sistema, también desarrolla formas estratégicas

22 Sirvent (1994, p.88) destaca como caracteristico de la participacién simbélica lo siguiente: “...en cambio la
participacion simbdlica: a) se refiere a acciones a través de las cuales no se ejerce influencia en la politica o
en la gestidn institucional, o se la ejerce en grado minimo; b) genera en los individuos y grupos la ilusién de
ejercer un poder inexistente, son un “como si”.
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que posibilitan un trabajo participativo y reflexivo; asi asume caracteristicas como ias

siguientes:
 dada la generacién en las bases del sistema, a partir de las acciones de los
sujetos docentes, se posibilita la incorporacién en red, de otros docentes

motivados hacia la innovacion ;

. esta posibilidad de transferencia se desarrolla a partir de procesos reflexivos
sobre las practicas que el docente realiza habitualmente; este analisis de la
propia historia facilita la pcrcepéién de la necesidad de innovar y la élaboracién
de estrategias posibles para cada situéc_ién; |

» la imbricacion entre los procesos de programacion e implementacion poné de

‘manifiesto un alto grado de protagonismo en el reconocimiento de Ia

motivacion para la adopcion, y consecuentemente,

e se crean condiciones para el desarrollo de lineas de participacidn creciente en la
toma de decisiones por parte de los sujetos responsables de la préctica de la

ensenanza en el aula.

En este punto me pai'ece interesante abordar lo que Popkewitz (1997) denomina
“protagonismo y riesgos del voluntarismo”, en sus trabajos sobre las reformas educativas,
donde indaga acerca de la intervencién de los actores en los cambios. Popkewitz advierte
que, si bien entender las estructuras sociales sin tener en cuenta la accidn de los sujetos
produce una representacion de inmovilismo, centrarse exclusivamente en ellos como
iniciadores del cambio puede llevar a interpretaciones voluntaristas o deterministas de los
procesos de transformacion. Propone considerar estos hechos sociales a la manera del
andlisis de un texto literario donde el saber se busca a través de la relacion dindmica entre
el autor, el texto y el ptiblico.”® En el caso de las innovaciones esta concrecién se daria en
una articulacién entre las practicas de los sujetos involucrados en la situacion didactica, los

componentes técnicos de la situacion y el contexto histérico social donde se insertan esas

¥ “La atenci6n excesiva a las mismas [estructuras] en cuanto objetos discretos produce una representacion
del mundo consistente y sin cambios. Pero centrarse excesivamente en los actores como iniciadores del
cambio supone errar en sentido opuesto: produce una teoria voluntarista del cambio que, por una parte, es
muy individualista (considerando las acciones como tnicas y significativas en si y de si mismas ) o, por otra,
caracteriza el cambio como un proceso natural y evo]uuvo producido a través de acciones o fuerzas
intencionadas™. (Popl\ethz 1997: 37).
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practicas. Considerar las posibilidades de innovacién a espaldas de las condiciones
contextuales institucionales y del entorno méas amplio seria equivalente a adoptar
posiciones iluministas acerca de las posibilidades de la educacién, o tecnicistas en cuanto a

Jos procesos que se desarrollan en el aula.

Estos rasgos con que caracterizo la innovacién didactico-curricular en una
perspectiva fundamentada critica me permiten identificarla con las practicas que se dan en
las instituciones ‘“cruzadas”, categoria creada por Fernandez (1994), como aquellas

opuestas a las instituciones “cendculo” con las que homologué las innovaciones tecnicistas.

En efecto Ferndndez indica que las instituciones “cruzadas” asumen la
representacion social de ser portadoras de “procesos de transformacién derivados del
propdsito de democratizar el conocimiento...” (Fernandez, 1994:163), por lo que se
organizan alrededor de un guion utdpico, en el cual hay baja conservacién de la tradicién y
se orienta hacia la innovacién y el cambio. Las metas son abiertas, orientadoras de un
proyecto que se delinea en la practica; los procesos de control estan basados en la
autorregulacion de la accién en funcién del interés de los sujetos en el proyecto, por lo que
la distribucion de responsabilidades es flexible, con intercambio de roles; la estructura de

poder da Jugar a la participacién en la toma de decisiones (Fernandez, 1994: 164-166).

2.2.3. La innovacion como prdctica emancipatoria

Otro 4ngulo que me interesa trabajar para la consideracion de las innovaciones
didactico curriculares es aquel que se expresa a través de la tension entre regulacion y
emancipacién en la universidad de nuestro tiempo, fundamentando estos analisis en los
desarrollos del soci6logo portugués Boaventura de Sousa Santos,** y para los procesos del

aula universitaria en los realizados.por las investigadoras brasilefias, Leite, y Da Cunha.?

* Tomé contacto con los trabajos de Boaventura Santos en la década del 90 a través de dos “portadores” que
estudiaron sus contribuciones en dos campos distintos pero convergentes: el Lcdo. Rafael A. Gonzélez, de
Panama, con quien pude abrir interrogantes para el campo juridico social, y las investigadoras brasilefias
Dras. Denise Leite y Maria Isabel Da Cunha, quienes con sus equipos estudiaron las repercusiones del
pensamiento de Santos en el campo de la Pedagogia universitaria. Agradezco al Lic. Gonzalez haber leido-
“Una cartografia simbélica de las representaciones sociales. Prolegémenos a una concepcién posmoderna del
derecho”( en Nueva Sociedad. No. 116.Bogotd. Noviembre-diciembre 1991), ayudada por sus inteligentes
comentarios, y a las colegas brasilefias, a quienes debo la primera lectura de “Pela mao de Alice: o social e o
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En primer lugar quiero reiterar la articulacién que sostengo entre paradigmas de las
Ciencias Sociales y perspectivas didécticas. En este caso referirme a la innovacién implica
reconocer -la presencia, en el analisis didactico, de los principios y fundamentos que
distingue el paradigma.de la teoria critica, segun el cual el conoéimiento emancipatorio
siempre_busca revelar los mecanismos de poder y hegemonia presentes en los procesos

sociales. (Sirvent, 2002 b.)

En este caso éspeciﬁco consideraré los aportes de Boaventuré de Sousa Santos para
analizar el prob'lema de las i.ﬁnovaciones en el contexto del modelo de universidad; con
este propdsito indagaré los 1asgos qué >é1 l'eéouoce en la universidad “en transicidon
»pm'adigmética”, como facilitadora de las practicas de enseiianza con posibilidades de

mnovacion.

En “De la Mano.de Alicia”, Santos presenta las caracteristicas que definen esta
institucion en el fin de milenio, las contradicciones que se dan en su interior, las formas de
resolverlas, las notas que distinguen al saber que produce y transmite, orientandose hacia la

construcciéon de un nuevo modelo de universidad.

Santos (1998) percibe la universidad actual enfrentada a una situacién compleja,
que se presenta entre los desafios cada vez mayores que tiene acerca de ella la sociedad, y
las presiones del Estado, cuyas politicas de financiamiento implican restricciones cada vez
mas severas. Dada su rigidez funcional y organizativa de la institucién universitaria, ¢l
autor cuestiona sus posibilidades para hacerse cargo de esos desafios; aparece como un
organismo relativamente impermeable a las presiones externas y con dificultades para

resolver dindmicamente las contradicciones que manifiestan sus funciones.

politico na posmodernidade™. Sao Paolo. Cortez. 1995.En el contexto de esta tesis para las citas utilizo la
traduccion en castellano correspondiente a la edicién colombiana de este texto: Santos, B. De S.: De la mano
de Alicia: lo social y lo politico en la posmodernidad. Bogota. Ediciones Uniandes. 1998.

% Denise Leite, desde la Universidad Federal de Rio Grande do Sul, y Maria Isabel Da Cunha, desde la
Universidad Federal de Pelotas, desarrollan desde hace 15 afios estudios sobre el aula universitaria. A
comienzos de la década del 90 se asocian en el proyecto de investigacién “Para revitalizacao do ensinar e do
aprender na universidade”, orientado a analizar los procesos de ensefiar y aprender en la universidad
utilizando las contribuciones teéricas de Basil Bernstein, Pierre Bourdieu y Mariano Fernandez Enguita.
Estos aportes les facilita superar explicaciones exclusivamente pedagégicas acerca de esos procesos .
~ relacionarlos con los valores que caracterizan el campo cientifico de las carreras universitarias en su
intercambio con las estructuras de poder presentes en la sociedad contemporanea (Leite y Da Cunha, 1996:
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Boaventura Santos sefiala que esas contradicciones se hacen evidentes a través de

- una crisis con una triple faceta: de hegemonia, de legitimidad e institucional.

La crisis de hegemonia se da a partir de la impbsibilidad de resolver la
contradiccién entre conocimientos “ejemplares” para la formacién de elites y la produccién
de la alta cultura, como contehidos hvistéric'amente demandados, versus los conocimientos
«*dtiles para la transformacién social” y los destinados a la formacién de la fuerza de

trabajo, que se constituyen en nuevas exigencias del contexto actual.

La crisis de ]égitimidad, a su vez, es producto de la contradiccion entre la
Jjerarquizacién de saberes especializados, que tiene lugar a través de mecanismos como la
restriccion al acceso y la certificacion de competencias, v las exigencias sociopoliticas de
demiocratizacion y de igualdad de oportunidades; esta crisis expresa la carencia de
objetivos colectivamente asumidos acerca de la institucién deteriorando una imagen

consolidada de la misma.

Por ultimo, la crisis institucional, concreta la contradiccidén entre la autonomia
institucional y la demanda de productividad social; consecuentemente “... su especificidad
organizativa es puesta en tela de juicio y se pretende imponerle modelos organizativos

vigentes en otras instituciones consideradas mas eficientes”. (Santos, 1998: 229).

Boaventura Santos al definir a la universidad moderna como sede “privilegiada y
unificada de un saber privilegiado y unificado”, plantea la necesidad de pensar en otro

modelo de alternativo al vi gente.26

Segin Santos, la universidad debe asumir que estd en una fase de transicion
paradigmadtica desde la ciencia moderna a un nuevo tipo de ciencia con un “perfil
vagamente visible”, todavia sin denominacién clara, y que, por tanto, designa como

enmarcado en la posmodernidad, una ciencia que pueda manifestarse como activa,

pp.7-10). Nuestro encuentro en un evento académico en 1992 dio lugar a un trabajo en comin de rico
intercambio tedrico y metodoldgico.

* El contenido que produce y transmite la universidad actual es propio, en la visién de Santos, de las tres
racionalidades de la modernidad: la cognoscitiva instrumental de las ciencias (apropiadas por las ciencias
naturales), la moral préctica del derecho y la ética, y la estético expresiva de las artes y la literatura. La
hegemonia de la racionalidad cognoscitiva instrumental representa el desarrollo del paradigma de la ciencia
moderna; su crisis conlleva la crisis de la idea de la universidad moderna.
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auténoma y estratégicamente orientada al mediano y largo plazo.27 Acépto de Santos las
caracteristicas de esta-fase de transicién, sin que-ello implique- homologarla con- el
pensamiento posmoderno como superador histérico del dominio de la racionalidad técnica
" en este terreno. Consecuentemente identifico este paradigmdtica emergente a pértir de los
aportes que hacen la hermeneutica y la ciencia social critica, tal como se expresa en los
apartados correspondientes. Desde esta perspectiva la construccidn del conocimiento se da
a través_ de la consideracion de rasgos que apela_n, entre otrds,;a ia inclusion del sujeto en
las relaciones con el objeto, a la comprension de signiﬁcadoé como camino metddico, ala
articulacion dialéctica entre teoria y practica, a la definicién de la dimensién sociohistérica
politica en los fendmenos a estudiar, del iééohocimiento de la necesidad de la
transformacion estratégica de la sociedad incluyendo la participacion reflexiva y critica de

las mayorias..

Boaventura Santos asoéia la universidad que se desarrolla én esta fase de transicion
paradigmatica con el planteamiento de una doble ruptura epistemoldgica. Al ser la primera
ruptura aquella de la ciencia moderna en contra del sentido comin, que dio lugar al
desarrollo cientifico, pero, a la vez, dificulté la participacién de los sujetos en el
descubrimiento del 1ﬁundo, es necesario, afirma Boaventura Santos, que esta segunda dé
lugar a la construccién de un nuevo sentido- comun, que implique una configuracion de

saberes.

Es aqui donde Santos (1998: 274) enfrenta el tema de la innovacién, como proceso
posible de ser gestado por la propia institucién: “En la fase de transicién paradigmatica, la
universidad tiene que ser también la alternativa a la universidad. El grado de disidencia
mide el grado de innovacién. Las nuevas generaciones de tecnologias no pueden ser

pensadas por separado de las nuevas generaciones de practicas e imaginarios sociales”.

7 Dos citas de esta obra de Santos amplian la comprensién de esta fase de transicion paradigamatica:

*...nos encontramos en una fase de transicién paradigmaética, entre el paradigma de la modernidad, cuyas
sefales de crisis me parecen evidentes, y un nuevo paradigma con un perfil vagamente descubrible, todavia
sin nombrar y que a falta de nombre se designa como la posmodernidad” (ob. cit: p.35).

. “La universidad sélo sobrevivird si asume plenamente esta condicién epistemoldgica. Refugidndose en el
ejercicio de la “ciencia normal” para usar la terminologia de Thomas Kuhn (1970), en un momento histérico
en el que la ciencia futurante sera la “ciencia revolucionaria™, 1a universidad sera en breve una institucién del
pasado “(ob. cit: 271).
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Reconoce su potencialidad para ser una institucién “emprendedora” (es decir, con
capacidad de hacer-las cosas en forma diferente ), y sefiala que “... la universidad debe
hacer coaliciones politicas con los grupos y las organizaciones en los que la memoria de la

innovacién esté presente” (Santos: 280).

Estas ideas las rétéma y actualiza en Ld critica de la razon z‘ndo-lente,rdonde
reconoce la transicion paradigmatica como periodo histérico y como mentalidad: “... La
transicion paradigmatica es, asi, un ambiente de incertidumbre, de complejidad y de caos
que repercute en las estructuras y en las précﬁcas sociales, en las instituciones y en las
ideologiaé, en léé rep1jeselitaciones sociales y en las inteligibilidades, en la vida vivida y en
la personalidad. Y repercute muy particularmente tanto en los dispositivos de regulacién

social, como en los dispositivos de emancipacion social” (Santos, 2000: 257).

De alli, entonces, que analice la transicion paradigmatica desde su doble vertiente,
epistemolégica y societaria, presentdndolas como procesos auténomos y a la vez

intimamente relacionadas.

Este punto me permite articular el tema de la institucién universitaria y sus
posibilidades de transformacién multiple, con el de la innovacion en las prdcticas de
enseiianza, puesto que Santos (2000: 344) sefiala que “formas alternativas de conocimiento
generan formas sociales alternativas y viceversa”, a la vez que reconoce al concepto de
subjetividad su caricter de mediador entre conocimientos y practicas, y sus posibilidades

de concrecion en procesos autorreflexivos.

En este contexto entiendo que las innovaciones didactico curriculares, de naturaleza
protagénica, pueden ser vistas como un elemento de articulacién entre un proyecto macro
de transformacién institucional y los cambios sustantivos en el nivel de aula que posibiliten
la formacién de sujetos que desarrollen tanto aprendizajes cognoscitivos como afectivos en
situaciones alternativas a la tradicional.?® Las acciones emprendidas por los grupos de

docentes o por asesores pedagogicos para dar a conocer las experiencias a otros docentes,

% En términos de Santos “...hay que inventar una subjetividad constituida con el topos de un conocimiento
prudente para una vida decente” (ob. cit. p.345) “..imaginar una subjetividad suficientemente apta para
comprender y querer la transicién paradigmatica, para transformar la “inquietud” en energia
emancipatoria”.(ob. cit., p. 346)
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llevando a cabo procesos autorreflexivos, a la manera de lo _descrito.por Santos, se
presentan como formas autogestionadas de propagacién de la innovacién en dmbitos
institucionales mas amplios.” Aporta el concepto de frontera, presentando a esta como una
de las orientaciones que gufan la construccién de una subjetividad individual y colectiva.
Sefiala como caracteristicas de la frontera el uso selectivo e instrumental de las tradiciones,
la invencién de nuevas formas de sociabilidad, la existencia de jerarquias débiles, la
pluralidad de ”'}Sé-deres y Ordenes juridicos, la fluidez en las relaciones sociales y la
promiscuidad de “extrafios e intimos”, de herencia e invencién. Algunas de estas notas, en
especial las relativas a la existencia de relaciones mas dinamicas en la catedra -entre
docentes de distinta categoria, o la articulacion dé elementos de las practicas existentes con
los propios dé las experiencias innovadoras, se hacen presentes en mis analisis de las

imnovaciones didactico curriculares en el aula universitaria. .

En esta perspectiva se incorporan los aportes de Da Cunha y Leite. Estas
investigadoras brasilefias en la problematica de la institucion universitaria,*° afirman que la
préctica innovadora se entiende en el contexto institucional de las relaciones de poder 'y

3 esta puede evidenciarse en un cambio de

contiene en si un germen de ruptura;
curriculum, de las relaciones entre docentes y alumnos, del encuadre epistemolégico y
especialmente de la enseflanza y de la configuracién de la docencia (Leite, Braga y Genro,
1997: 32). En funcién de aquel contexto y de la perspectiva tedrico-ideolégica en que se
sitte, la innovacién puede servir para la perpetuacién del paradigma de la modernidad,
como ser un instrumento para su negacioén, en un paradigma emancipatorio. Leite, Braga y
Genro (Leite, Braga y Genro, 1997: 34-5), reconocen en l'as innovaciones tendientes a la

emancipacion, rasgos como los siguientes: incertidumbre, ruptura, multiculturalidad,

% Resultan interesantes las consideraciones de Santos sobre este tema, coincidentes, tal como .expongo mas
adelante con la estrategia de los Talleres y de las Jornadas de docentes, y en especial con el periodo previo
destinado a la programacion participativa; el autor sostiene que los procesos autorreflexivos se deberian dar
ex ante, posibilitdndose asi el andlisis de las posibles consecuencias de las acciones que desarrollan las
comunidades en este sentido, en sus esfuerzos por la constitucién de redes. (Santos: 2000, pp-342-7)

%% Analizan experiencias universitarias tales como evaluacién, educacién popular, ensefianza a distancia,
examen de ingreso (vestibular”) y aula universitaria )

*' En sus trabajos sobre innovaciones Leite y Da Cunha reconocen haber abordado a partir de nuestras
investigaciones algunas categorias referidas a la innovacién en el aula, tales como ruptura y protagonismo. Al -
respecto ver Da Cunha (1997, 1998), Leite, org. ( 1999) .
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contextualizacién, historicidad, ~ protagonismo, complejidad en el conocimiento, y

. e v . 2
anthlpac;on en las a001ones.3 }

Por su parte Da Cunha, en el contexto de transicién paradigmética de la
universidad, trabaja con dos ideas prmcxpales la zntenczonaltdad en la mnovacmn y el
..profesor como actor prmmpal en las decisiones universitarias. En sus estudlos sobre el aula
y sus procesos (Da Cunha, 1997), insiste en la idea de la intencionalidad como elemento
para provocar rupturas en las_téreas de enseﬁar'y éprer’ider en la universidad. A la vez
reconoce algunas tensiones prbpias de esos procesos-que son favorables para el anlisis de
las inhovaciones,' tales como: la relacién enseﬁanza-invéstigaci()n, la relacion teorfa-
practica (Da Cunha 1997: 80-83), y la relacion entre decisiones académicas y las formas de

control de conocimiento hechas por la estructura de poder econémico social.

En otra de sus investigaciones profundiza estoé aspectos, centrandolos en el
profesor, a quien considera un actor fundamental en los cambios que se dan en la
universidad, “...dada su condicién de dar direccion a la practica pedagdgica que desarrolla,
reconociendo en ella los condicionantes histéricos, sociales y culturales”. (Da Cunha,
1998: 33). En el analisis acerca de cémo reconocen los profesores universitarios el

escenario actual de las pricticas del ensefiar y el aprender, Da Cunha destaca que en las

52 L eite, Genro y Braga (1997: 34-5) describen asi estos rasgos:
¢ Surge en contextos de incertidumbre
* Supone ruptura con relacion a el sistema conservador neoliberal y con un contexto de regulacién

® Se construye en la articulacién de racionalidades que exceden la cognitivo instrumental, fundamentandose
en conocimientos de diversa indole.

®Es multicultural y se da en un contexto histérico, en la tensién de espacios micro y
macroinstitucionales, en los juegos de poder y conﬂxcto entre personas (profesores, alumnos, dirigentes

~ institucionales).

e Implica protagonismo, destacando la importancia de la subjetividad y de la posibilidad que tienen los
sujetos de decir su palabra, y encerrando nueévas configuraciones de poder, al cambiar las relaciones
entre las bases y las decisiones centrales, en el aula, en la universidad, en el sistema educativo.

® Puede contener un proceso de cambio que no es espontdneo y que surge en determinadas circunstancias,
en un punto en que el todo y las partes se obligan a tomar otras direcciones, atin cuando no se constituya
en un cambié total.

*} Esta temética habfa sido abordada por Da Cunha dentro de un tratamiento més general, propio de la
problemdtica del docente en el sistema.educativo, en una obra anterior, (1989) 0 bom professor e sua
pratica.
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propias narrativas de estos actores, aparece una visién epistemolégica diferente a la de la

ciencia moderna en la ensefianza, vision que sirve de base de la propuesta innovadora.>

3. Articulacién teoria-practica

(AN

El otro concepto central que enlaza los hallazgos de esta Tesis en torno a los
procesos que se desarrollan en el aula universitaria, es el de la articulacién teoria-practica

que atraviesa tanto los componentes didéctico-curriculares como los relativos a la

formacion y a la produccién del conocimiente por parte de los sujetos implicados en las

mismas.

Importa considerar el alcance de esa articulacion en cuanto a su manifestacion en
las situaciones en el aula, en especial en las universitarias, y en cuanto a las condiciones en
que se implementa el curriculum; su repercusién en la conformacién del perfil formativo
en los futuros graduados, y los procesos de produccién del conocimiento educativo,

particularmente en la configuracion de la didéctica del nivel universitario.

3.1.  La articulacién teoria-prdctica en la dimensién epistemolégica

Parto del entendimiento de la articulacién desde una perspectiva dialéctica en la que
ambos términos, teoria y practica, asi relacionados, se sintetizan en la praxis y se

manifiestan como modo especifico de ser del hombre.>

** La autora elabora un cuadro, (1998: 30) donde contrapone las tendencias paradigmaticas de la ciencia
moderna con las de las ciencia posmoderna, teniendo en cuenta para ello las contribuciones de Santos sobre el
tema. :

3Sigo en este desarrollo los aportes de Kosik (1976), en su obra Dialéctica de lo concreto, quien desde el
materialismo dialéctico, desarrolla en profundidad las caracteristicas de la praxis como la manifestacién mas
culminante de la filosofia. Dice Kosik: ... la praxis es el modo especifico de ser del hombre, forma parte de
€l en todas sus manifestaciones y no sélo determina alguno de sus aspectos o caracteristicas. La praxis se
funde con todo el hombre y lo determina en su totalidad”. (1976; 242)
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explican mutuamente, de la misma manera que se articulan el todo y las partes para una

mejor comprension de la realidad.’’

El concepto de fotalidad es complementario al de praxis, ya que permite
comprender las multiples determinaciones y relaciones involucradas en el objeto a conocer,
al cual aécede a través de un juego en el que las partes, sean estas representaci(')h, opinidn,

B expef'iéncia, adquieren significado por su referencia a la totalidad.”® En este sentido la
realidad social es un todo concreto, estructurado y dialéctico al que se puede acceder a

través de esa referencia del todo y las partes.*’

Acorde con esto, la afirmacién de la praxis como eje de la teoria del conocimiento
de la realidad social se opone a la comprension de la relacidn entre sujetos v objetos como

entes abstractos en los que se centraron las explicaciones baSadas en el positivismo.

Una posicién alerta hacia la no exclusividad de teoria y practica como caminos
independientes del conocimiento, por su parte, evita entender al hombre como sujeto
-abstracto cognoscente, “mente pensante que enfoca la realidad de un modo especulativo”
(Kosik ob.cit.: 25), pero a la vez, advierte sobre erradas interpretaciones del papel y del
valor de la préctica. Esto abarca la identificacién de la practica con las técnicas aplicadas,

con la manipulacion, con la aplicacion de conocimientos de mas alto valor tedrico.

Tal sucede cuando la praxis se explica mas alld de la articulacion de ambas esferas,
al separar la “reflexion” de la “actividad™; asi se concibe, por un lado, la practica como una

funcién ulterior al conocimiento (“correlato” en términos de Kosik), reservando a la teoria

escisiones sujeto-objeto, o teoria-practica quedan superadas; la nocion de praxis las liga dialécticamente.” (p.
23)

37 “El todo no es cognoscible inmediatamente para el hombre, aunque le sea dado en forma inmediatamente
sensible, es decir, en la representacién, en la opinién, o en la experiencia. El todo pues, es accesible
directamente al hombre, pero como un todo cadtico y nebuloso. Para que el hombre pueda conocer y
comprender ese todo, para aclararlo y explicarlo, es necesario dar un rodeo: lo concreto se vuelve
‘comprensible por medio de lo abstracto, el todo por medio de la parte.” (Kosik, ob.cit.p.49).

3 “El todo pues, es accesible directamente al hombre, pero como un todo caédtico y nebuloso. Para que el
hombre pueda conocer y comprender ese todo, para aclararlo y explicarlo, es necesario dar un rodeo: lo
concreto se vuelve comprensible por medio de lo abstracto, el todo por medio de la parte...El ascenso de lo
abstracto a lo concreto no es el paso de un plano (sensible) a otro (racxonal) sino un movimiento del
pensamiento y en el pensamiento." (Kosik, ob.cit.p.48). - :
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.la primacia en el conocimiento,*® por otro, se afirma la relevancia de la practica opacando

el significado de la teoria.*!

En una perspectiva dialéctica se considera que, en el campo social, la aplicacién de
- conceptos tedricos a situaciones particulares no implica' reproducir taxativamente lo
enunciado por esos conceptos, sino aceptar la especificidad de cada caso y la especificidad
de cada via del conocimiento; esto implica, a la vez, feconocer que las relaciones entre las

esferas tedrica y practica son parciales, fragmentarias y complementarias.42

Estas perspectivas opuestas acerca de la aplicacion, presentes alternadamente en la
historia del pensamiento filoséfico y coexistentes en las representaciones sociales en la
actualidad, tienen consecuencias explicitas en todas las acciones del hombre, y, en
especial, repercusiones muy claras en educacion, tal como se tratard de evidenciar en los

casos didactico curriculares aqui expuestos.

Ahondando en esta perspectiva dialéctica y para el desarrollo de la dimension
pedagogica, en especial en lo relativo al papel que juega el analisis reflexivo y la difusién
de las experiencias innovadoras en los cambios, incorporo los aportes de Foucault (1981)
en torno a la naturaleza y el lugar atribuido a la teoria en los procesos transformadores. En
su analisis acerca de la funcién que le cabe a los intelectuales en los sistemas de poder,

Foucault entiende la teoria como una practica de caracter local y regional, no totalizadora

** Me detendré mis analiticamente en estos aspectos en los capitulos siguientes dedicados a la historia natural
de la investigacion y a la metodologia seguida, en especial en lo-referidaua la participacién de los distintos
actores en el analisis de las experiencias y su vision acerca de las mismas.

“0 «La teoria no es la verdad ni la eficacia de tal o cual modo no tedrico de asimilacién de la realidad, sino
que representa su comprension explicitamente reproducida, que de rechazo ejerce influencia sobre el

correspondiente modo de asimilacion, en su intensidad, veracidad, etc.”. (Kosik, ob. cit.: 44-5).

' “La proclamacién del primado de la practica frente a la teoria va acompariado del desconocimiento del

significado de la teoria, la cual, con respecto a la practica se reduce a mera teoria y a factor auxiliar de la
préctica, mientras que el sentido y el contenido de la practica en esa inversién se comprenden tan poco como
en la antigua reivindicacion del primado de la teoria. Este primado de la practica sobre la teoria, que se pone
de manifiesto en la formulacién de que saber es poder, o en la reivindicacién del significado de la teoria para
la practica, parte de un aspecto histéricamente determinado de la praxis, en el cual la esencia de esta ultima
se revela y se oculta a la vez en forma caracteristica”( Kosik ob. cit.,: 237-238).

“2 Me parecen muy esclarecedoras estas afirmaciones de Deleuze: “La relacién de aplicacién nunca es de
semejanza... ... desde que la teoria profundiza en su propio campo se enfrenta con obsticulos, muros,
tropiezos que hace necesario que sea relevada por otro tipo de discurso... La practica es-un conjunto de
relevos de un punto tedrico a otro, y la teoria, un relevo de una préactica a otra. Ninguna teoria puede
desarrollarse sin encontrar una especie de muro y se precisa de la practica para perforar ese muro” (en
Foucault, 1981: 8).
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* (Foucault, 1981: 9-10), que lucha contra el'poder. ni_ediante la 'eétrateg‘ia de “hacer visibles”
su juego.de int_e'feses y los mecanismos a través de los cuales aquel opera. En este sentido
la teoria es una “caja de herramientas” qu)é se desarrollll_a al construir una légica referida a -
las relaciones de poder. Esta construccién se realiza de manera paulatina e histdrica a partir

de la reflexion sobre experiencias dadas.*®

3.2. Laarticulacion teoria-practica en la dimensién pedagégica

- Tomo para el seguimiento de este tema'en el campo pedagdgico los aportes de
William Carr a través de sus obras: Una teoria para la educacién (1996), Hacia una
ciencia critica de la educacion (1990), asi como.los elaborados junto a Kemmis en Teoria

critica de la ensefianza (1988).

En sus consideraciones acerca de la practica educativa, Carr (1996), hace evidente
algunas cuestiones sobre las esferas tedrica y practica, que iluminan un anélisis de caracter
mas general del concepto de practica, apelando para ello desde la filosofia postanalitica a

las raices histéricas de ese concepto y de las relaciones posibles con la teoria.**

Parte de la afirmacién de que “practica” es un concepto utilizado muchas veces en
formas diferentes y hasta incompatibles, de la misma manera que puede suscitar

confusiones entender la practica solamente en relacién con la teoria.

Solamente el cuestionamiento a una posturé conformista acerca de la educacidn,
que signifique analizar creencias habituales en la interpretacién de la practica educativa,
permite arrojar una luz sobre esas confusiones. Entre esas creencias dentro un pensamiento
““dicotémico, estan las que-identifican la practica como lo urgente, lo particular en el trabajo

cotidiano, y la teoria como lo universal, fuera de tiempo y contexto (Carr y Kemmis, 1988: 20-1).

- “Entender la teoria como una caja de herramientas quiere decir:
— que no se trata de construir un sistema sino un instrumento; una légica propia a las relaciones de poder y
a las luchas que se comprometen alrededor de ellas;
~ que esta busqueda no puede hacerse mas que poco a poco, a partir de una reflexién (necesariamente .
histérica en alguna de sus dimensiones) sobre situaciones dadas”. (Foucault, ob. cit.: 85).
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Carr distingue tres confusiones habitualmente presentes en el campo pedagégico:
entender ambas esferas como. opuestas, o como unilateralmente dependientes una de la
otra, esto es la “teoria depende de la practica para su justificacién” o, inversamente,

“solamente se explica la practica en funcién de la teoria”.

Al entender teoria y practica como esferas excluyentes en oposicién (“practica es
todo lo que no es teoria”), se destaca la diferencia entre conocimiento y accién, dejandose
por fuera la funcién esencial que las generalizaciones tedricas y las ideas abstractas tienen

£ e . 4
para la practica educativa.*’

Por su parte afirmar que la practica depende de la teoria, implica que esta estructura
orienta en forma exclusiva las actividades de quienes se dedican a tareas practicas,

_ R )
empobreciendo asi los alcances de ambos conceptos.*®

Por tGltimo, entender la practica educativa como independiente de la teoria, es
entenderla solamente en su dimensién técnica, en un saber cdmo, sin tener en cuentra otras

. . .. 47
aristas, como la ética, presentes en la accion.

Para una explicaciéon mas profunda de este ultimo alcance de la relacion, Carr
presta atencion a la historia del concepto de préctica, centrandose en el concepto clasico de
la filosofia griega, a partir de Aristételes. En esta filosofia no se plantea la relacién entre

theoria y praxis, sino que se distingue entre dos formas de accién humana: la accidn de

# «__nuestro concepto contemporaneo de practica educativa constituye el producto final de un proceso

histérico a través del cual un concepto més antiguo, amplio y coherente ha ido sufriendo transformaciones y
modificaciones graduales” (1996, p.87).

% «__.al aceptar el doble supuesto que toda actividad préctica es atedrica y que toda teoria es no practica, este

enfoque subestima siempre la medida en que quienes desarrollan practicas educativas tienen que reflexionar
sobre lo que tratan de hacer y, por tanto, teorizar sobre ello”(Carr, 1996:89).

“ Carr sostiene que en este sentido s e excluye demasiado poco: “...la prictica puede regirse por una teoria
que_no es mas que una idea de sentido comin tacita, implicita y no articulada, o por la teoria elaborada
mediante la investigacién disciplinaria sistemética. Pero la dificultad mds importante que plantea esta
perspectiva es que no reconoce adecuadamente que la practica educativa nunca puede regirse por la pura
teoria; y esto es asi porque la teoria explicita y tcita o explicita y manifiesta, es siempre un conjunto de
creencias generales, mientras que la préctica supone siempre la accién en una situacién determinada.” (Carr,
ob.cit.: 89-90).

7 « _.saber cémo hacer diversas cosas..una técnica de ensefianza puede ser eficaz pero puede ser
incompatible con los principios éticos que deben informar una practica educativa”. “...el caracter educativo
de cualquier préctica sélo puede hacerse inteligible referida a una disposicién ética para proceder de acuerdo
con una idea més o menos tacita de lo que es actuar en forma educativa.” (Carr, ob. cit: 91)
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hacer algo (praxis), que implica realizar un bien moralmente valioso, y la de construir algo
(poiesis), conocimiento técnico, accién regida por reglas, lo que posteriormente se

denominaria “accidn racional til” o “accién instrumental”.

En su analisis del concepto griego de praxis, como accién éticamente iluminada,

(cuya forma es el conocimiento practico o phronesis), Carr reconoce (Carr,1996: 96)

cuatro diferencias importantes con la accion técnica eficaz 0 poiesis ‘( fééida por la techné,
conocimiento técnico). Esas diferencias son: una, el fin de '1a praxis no es construir un
objeto o artefacto; dos, los fines no pueden diferenciarse de su forma de expresion; tres, la
practica no es un instrumento neutral, sino que su fin sélo puede realizarse a través de la
accion y existir en ella; cuatro, los fines no son fijos e inmutables sino sometidos a revision

a medida que se logren los bienes que realiza la practica.*s

Las posiciones que proclaman la supremacia de una .teoria en detrimento de la
practica, o viceversa, y de homologacion de la practica con lo técnico, conducen a un
empobrecimiento en el acceso al conocimiento y nuevamente se traducen en la
segmentacion de las propuestas y de las formas de opérar de la ensefianza y el aprendizaje en
el aula universitaria. Planes de estudio con asignaturas “tedricas” y “asignaturas practicas”,
con la existencia de tramos inicialés dedicados a la preparacién en los fundamentos
tedricos de la profesion, que se constituyen en la casi totalidad del tiempo previsto para la
formacidn, a los que sigue un muy limitado espacio final para el entrenamiento en las
“habilidades de la practica profesional”, la divisién horaria entre clases tedricas y practicas,
la existencia de docentes responsables de la ensefianza de la teoria, los de mayor prestigio
y poder institucional, y de docentes para la ensefianza de la practica como aspecto maés
instrumental de los contenidos a aprender, son algunas de las consecuencias de estas

posiciones frente al conocimiento.

% Es importante esta Gltima diferenciacion para derivar consecuencias sobre la conformacién de las ciencias
de la educacion en funcién de las condiciones situacionales de la misma, ya que Carr sefiala que “El
conocimiento prictico al que se llega a través de la tradicion no se reproduce de forma mecénica o pasiva:
estd sometido a constante reinterpretacion y revision a través del didlogo y la discusién sobre el modo de
conseguir los bienes précticos que constituyen la tradicién”.(Carr,ob.cit.: p.97). Estos alcances son tomados,
a su vez por Kemmis, en su Introduccién a la obra anterior de Carr Hacia una teoria critica de la educacion
(Carr:1990). Kemmis, a partir de un analisis del pensamiento de Aristételes, diferencia entre razonamiento
técnico, practico y cientifico. Este ultimo, al que Aristoteles designa como theoria, es “...1a persecusion de
cuestiones puramente intelectuales ...un modo de razonar que informa la idea actual de ciencia pura (en
oposicion a la aplicada). (Kemmis en Carr, ob.cit.:5).
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La superacién de este pensamiento dicotémico e inmutable permite nuevafnenfe_
pensar en como articular teoria y préctica sin negar una la importancia de la otra: la praxis,
como forma de accién reflexiva, puede transformar la teoria que la rige, pues ambas estan
'sometidas al cambio. “Ni la teoria ni la practica gozan de preeminencia: cada una modifica

y revisa continuamente la otra”. (Carr, ob. cit.: 10 1).

La relacion teoria-practica se manifiesta en distintos angulos. Importa analizar esta
dimensién del problema como.produccién del conocimiento pedagogico a través de la -
inveéfigacién, considerando la metgdologia utilizada para ello; como funcién de la teoria
con relacién a la practica en el anilisis de experiencias innovadoras en el dispositivo de los
talleres con docentes; en los distintos significados que asume la p.réctica en las acciones
reflexivas de formacion docente; y, inuy espccialmente,f_coino manifestacion en el aula de

clase, en su relacion con las programaciones y con el método didéctico.

3.3. Laarticulacién teoria-practica en la dimensién didactica

En esta dimensidn interesa considerar, en primer lugar, algunos aspectos generales
que hacen a la articulacion como principio general metodoldgico que connota los procesos
de ensefiar y de aprender desarrollados en toda situacién didictica. Retomo para esto
conceptos que aporta Wachowitz (1995), quien concibe el aprendizaje como un proceso de
apropiacién del conocimiento y para quien el método didactico permite trasladar a este

contexto las notas propias del método dialéctico.

Como un aspecto particular de la dimensién didactica, y en especial en lo que
respecta a la didactica universitaria, incorporo los aportes de Donald Schon en la
construccion de lo que €l denomina una “nueva epistemologia de la practica”, referida a los

procesos de formacion de profesionales en las competencias especificas de la profesion.

Esta nueva epistemologia supone que la articulacién de la teoria y la prictica en

este campo se desarrolla a través de una estrategia metodologica en la que se propicia la
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reflexion en la accién.*® Esto es, alude a la posibilidad de penSar en lo ique sé hace mientras
se esta haciendo, tal como lo hacen en la resolucion de situaciones cotidianas en su -
actividad especifica, en las que la incertidumbre y el conflicto deben ser encarados sin
pretender aislarse de esa situacién o detener el proceso tal cual se produce. El
conocimiento en la accién incluye tipos de conocimiento que se revelan en las acciones
inteligentes ya sean . observables o no, ejecutadas en forma espontanea y.hébil y
genéralexmlte no explicitadas en forma verbal, si no media una reflexion intencional. Esta.
forma de reflexion se diferencia de la reflexion sobre la accién, en la que la “reflexion
carece de una conexion directa con la accién presente” (Schén, 1992: 37). Cuando se
reflexiona en la accidn, por el contrario, se puéde reorganizar lo que se estd haciendo
simultaneamente a la accién. Consecuentes con este principio, las notas que caracterizan
este tipo de reflexion son las siguientes:
- Es consciente, aunque no se exprese verbalmente. _
- Posee una funcion critica, a través de la cual se cuestiona aun la estructura
misma del conocimiento en accion, permitiendo también la reestructuracion
hasta de las mismas estrategias de accidn.
- Permite experimehtar con los fenoémenos en observacidn, verificar la

comprension de los mismos y desarrollar estrategias de accién.>®

La nueva epistemologia de la practica implica la accién de investigadores que
desarrollan la reflexion sobre la reflexion en la accion, dando lugar a la elaboracion de los

principios fundantes de esa disciplina.

* Ya en El profesional reflexivo. Como piensan los profesionales cuando actiian (1983), Schén hace
referencia a esta nueva epistemologia de la practica, relacionandola con las formas de pensamiento con las
que operan los profesionales en su tarea cotidiana. Al respecto sefiala: "Cuando alguien reflexiona desde la
accion se convierte en un investigador en el contexto practico. No es dependiente de las categorias de la
teoria y de la técnica establecidas, sino que construye una nueva teoria de un caso unico. ... No mantiene los
medios de los fines, sino que los define interactivamente como marcos de una situacién problematica. No
separa el pensamiento del hacer, racionalizando su camino hacia una decisién que mas tarde debe convertir
en accién. Dado que su experimentacién es un tipo de accién, la implementacién estd construida desde su
investigacion en curso. De este modo la reflexion desde la accién puede seguir adelante, aun en situaciones
de incertidumbre o de un cardcter unico, porque no estad limitada por las condiciones de la racionalidad
técnica". (Schon, ob. cit.: 72)

%0 Schén sintetiza con precision lo peculiar de esta forma reflexiva en su diferenciacion con el conocimiento
en accién al expresar: “En la reflexion en la accién el hecho de volver a pensar sobre alguna parte de nuestro
conocimiento en la accién nos lleva a la experimentacién in situ y a pensar mas afl4, y esto afecta a lo que
hacemos, tanto en la situacién inmediata como quizds también en otras que juzgaremos similares”, (ob. cit.:
39).
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En el caso de la formacién-en la practica pfofesiOnal, el conocimiento en la accién _
propio de cada profesic')n’ adquiere las caracteristipas que le otorga el contexto estructurado,
social e institucional, de esa profesion. Conocimiento profesional y sistema de valores
compartido definen un determinado campo profesional y generan las formas del
conocimiento en accién, a la vez que la concepcién epistemologica acerca de la practica
profesional determina la estrategia general de formacidn. De alli que seglin estuviera esa
cori;cep';:ién regida por la racionalidad téciica o, por el ’co‘ntf‘ario, se diera a través de un
proceso dindmico y constructivista, serd la definicién .de los contenidos curriculares
propios de esa practica y la forma estratégica prevista para su ensefianza. Esos contenidos
incluyen, ademas de los aspectos previsibles de la profesién, tales como conocimientos y
~habilidades especificos, aquellos otros relacionados con situaciones en’ las que el
profesional define cursos de accién, aceptando la existencia de “zonas indeterminadas de la
practica” que se caracterizan por la incertidumbre, la singularidad de la situacién y el
conflicto de valores. El andlisis de procesos formativos que se dan en otros campos
diversos del profesional, como es el artistico en donde, quien esta creando, reflexiona sobre
su obra y define cursos de accion en el momento mismo de la realizacién, permiten definir
rasgos del modelo de formacion de profesionales segin la nueva concepcidn

epistemologica acerca de la practica.

Consecuente con esta linea de pensamiento, Schén transfiere al ambito del aula
universitaria, dos rasgos estratégicos que identifica en formaciones relacionadas con el arte
y el disefio: el aprendizaje en accién y la ensefianza tutorial. A partir de la definicion de
estos dispositivos propone la estructuracién de un espacio didactico-curricular donde
concretarlos, esto es un prdcticum, “situacion pensada y dispuesta para la tarea de aprender
una practica”( Schon, ob.cit.: 45). Dado que es propiciador para la nueva epistemologia de
la practica, denomina a este espacio prdcticum reflexivo: lugar- donde se ayuda a los

_estudiantes universitarios que se estan formando en una profesién, a ser capaces de algin

tipo de reflexion en la accidn, a través de un didlogo entre docente-tutor y alumno.”!

3! Dice Schon (1992 ') al respecto: “El marco educativo en el que se desenvuelve habitualmente un taller de
disefio es el de un practicum reflexivo... es_reflexivo en dos sentidos: se pretende ayudar a los estudiantes a
llegar a ser capaces en algun tipo de reflexién en la accién... ello implica un didlogo entre el tutor y el alumno
que adopta una forma de reflexidn en la accion reciproca” (p. 10). Amplia m4s adelante para destacar el tipo
de aprendizaje en la préictica profesional que favorece: “..denominaré un ‘practicum reflexivo’: unas
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La articulacién teoria-practica que atraviesa la reflexién en la accién permite
reconocer las diversas formas que adopta la ensefianza en el practicum reflexivo, se
constituyen asi modelos que difieren segun la estrategia general adoptada en funcién del
contenido a ensefiar, determinado, a su vez, por la ;Sl’ofesién objeto de formacién. La
demostracién y la descripcidn, junto al andlisis de la practica definen el modelo de
enseflanza en las artes y el disefio; el analisis compartido de ia -préctiéa profesional
desarrollada por el docente-tutor es un eje central del modelo desarrollado en otros campos
en los que la préctica tiene fuerte componente personal, como la docencia, la gestion, el
trabajo social o el psicoanalisis (Schon, ob. cit.:198). La experimentacién sobre el marco
conceptual a partir de la reflexiéon dialogada acerca de los componentes que definen la
situacion de practica, caracterizan también la formacion en estas profesiones (Schén, ob.
cit.:195), asi como en la abogacia y la medicina.’> Schén sefiala estas formas comio
predominantes de la tutorizacién en la formacion en cada campo profesional, pero no
absolutas ni excluyentes, dado que el tutor puede cambiar de forma y combinarlas segiin

las necesidades que se manifiesten en la clase.

Utilizo los aportes de Schén en varias dimensiones. En primer lugar, en el
reconocimiento de la reflexién en la accién como principio metodolégico general a
considerar en el analisis de las modalidades o vias principales que reconozco en las
catedras investigadas como primer nivel de manifestacion de la articulacién teoria-practica,

tal como se explicara en el apartado correspondiente.

Otra vertiente se relaciona con la conformacion de las cinco categorias referidas a
las formas de expresion de esa articulacién segiin como son reconocidas por los docentes
en funcion de la finalidad o eje principal (2° nivel); se evidencia en especial en la referida a
“la articulacién teoria-prctica como estrategia de entrenamiento en el rol profesional”,
haciéndose uso en este caso de las notas que identifican al practicum reflexivo. Considero

particularmente su potencialidad para anticipar, desde la institucién formativa, los

practicas que pretenden ayudar a los estudiantes a adquirir formas de arte que resultan esenciales para ser
competente en als zonas indeterminadas de la practica”. (p. 30).

52 Schon sintetiza en estas expresiones los tres modelos de formacién en la practica profesional antes
descrito: “jsigame!”, para la demostracién en las artes y el disefio; “experimentacién compartida” para el
desarrollo de la puesta en accién reflexionada del marco conceptual, y “sala de espejos” para el analisis
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apreﬁdizajes que el sujeto alcanza a través de su incorporacién al mundo del trabajo
profesional, esto es: “ (...) convenciones, limitaciones, lenguajes y sistemas de valoracién,
sus -repertorios de ejemplos, su conocimiento sistematico Y sus patrones de conocimiento
en la accion” (Schon, ob. cit.:45). Hago énfasis asimismo en algunas notas distintivas de
los modelos generados en los distintos campos profesionales, asi como en las aportaciones . )
acerca de la reflexion sobre la reflexién en accidn para la caracterizacion de otras
7 c‘éi'f’egqrxlfz_i_s de esta dimensidén, como son “la bfléqueda del aprendizaje de la creatividad” y

“la construccion del objeto de estudio de la disciplina®.

También destaco los aportes de Schon para el tratamiento que hago de los Talleres -
de reflexion, como instancia formativa docente y de difusion de las innovaciones: el
andlisis de experiéncias innovadoras que én ellos se da, logra visualizarlos como un
espacio posible de la reflexién en la accién, que permite la construccion de conocimiento
- pedagogico en general sobre Ia formacién docente, y a la vez de conocimiento didéctico

sobre el aula universitaria.

Por otro lado estas referencias tedricas permiten trascender una vision ingenua
acerca de qué incluir en la ensefianza de una profesion, favoreciendo la adopcién de una
mirada compleja sobre los contenidos curriculares entendidos como aprendizajes posiblps
y deseables, no cefiidos exclusivamente a la esfera cognoscitiva. En este punto considero -
en mis andlisis sobre la practica profesional los avances hechos por Andreozzi (1996;
1998; 2000) acerca de la interaccion racional y emocional con el objeto de trabajo en los
espacios de formacién en las practicas profesionales. La autora al desarrollar sus
investigaciones en la linea de la escuela francesa, siguiendo en especial el pensamiento de
Ferry, considera que en estos trayectos de formacion, se incluyen como contenidos, junto a
los aspectos practico profesionales, los aspectos de orden personal y socio-institucional,
interesdndose en el impacto afectivo que suponen las inserciones en la practica como parte

de la socializacion en el rol profesional.

En la doble mirada que realizo sobre la articulacién teoria-prictica en el aula

universitaria (esto es, desde el curriculum y la ensefianza y desde la formacién de docentes

reflexivo de la practica profesional del docente tutor o del estudiante, propias de las profesiones centradas en
el comportamiento. "
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universitarios) la consideracién de estos componentes afectivos, personales -y
. socioinstitucionales, me permiten encarar esos objetos de mis investigaciones a través de

un analisis mas complejo y elucidatorio.

4. Componentes didactice-curriculares

Se entiende que las situaciones didécticas, (definidas estas como conjunto de
elementos, hechos, relaciones, y condiciones en que se desarrollan los comportamientos
(Bleger,1971: 45) relativos al ensefiar y al aprender ) concretan de manera especifica los
procesos de enseflanza y de aprendizaje que realizan docentes y alumnos como sujetes
involucrados en los ‘mismos, para lo cual ponen en accion componentes didictico-
curriculares, esto es, los contenid_os, los objétivos -y las estrategias de ensefianza y

evaluacion.

El eje de la situacion didactica son los comportamientos de los sujetos
intervinientes en la situaciéon. Alumnos y docentes interactuan en el aula de clase de una
forma singular en torno al proceso que, en representacion de la sociedad, desarrolla el
docente; este orienta la ensefianza como para que aqueilos puedan apropiarse de un cierto
conocimiento, una cierta destreza, una valoracion, previamente determinados. Esos
procesos, al ‘articular las practicas del ensefiar y el aprender,ponen en interrelacion tres
componentes: docente, alumno y contenidos, y han sido denominados de diversa forma en

ei contexto didactico.

Selecciono tres de estas definiciones: “interaccién didéctica” (Brousseau, 1982),

“sistema didactico” (Chevallard, 1997) y “acto pedagoégico” (Souto, 1993).

El concepto de interaccion didactica remite al conjunto de relaciones entre alumnos,
un medio determinado y el sistema educativo representado por la persona del docente:
“...conjunto de relaciones establecidas explicita y/o implicitamente entre un alumno o

grupo de alumnos, un cierto medio (que comprende eventualmente instrumentos u objetos)
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y un sistema educativo (el profesor) con el objetivo de que los alumnos se apropien de un

saber constituide o en vias de constitucién” (Brousseau, 1982).>

Por su parte el sistema didactico especifica la relacién ternaria entre un docente, un
alumno y un saber especifico, oponiéndose a perspectivas parciales' en las que se niega el
valor del tercer término (el contenido a ehseﬁar, el contenido a aprender), limitandose a la
relacion que se da entre ensefiante y ensefiado.™ Esta rela'cién'binaria ha sido analizada por
Litwin al considerar los aportes que la didactica demanda de la psicologia en las teorias
interpretativas, donde esos reclamos se reducen a los referidos al aprendizaje del alumno;
en este encuadre quedan fuera de su campo de interés otros aspectos, por ejemplo, relativos
al estudio del pensamiento del docente o a los problernas de comprensién de los campos
disciplinares, tematicas estas que si son abordadas desde la investigaciéh por otras

corrientes psicoldgicas actuales, como la cognitiva.>

La categoria *“ acto pedagdgico™ destaca. a su vez, la interaccién cognitiva, afectiva
y social que se da en el momento en que el alumno se apropia de un contenido cultural a
través de la mediacién que desarrolla el docente en circunstancias espacio temporales y

culturales determinadas.>®

* Susana Barco (1989) su articulo “Estado actual de la Pedagogia y la Didactica” (p. 17) incluye esta cita de
Brousseau, contraponiendo esta vision de la interaccién didactica, a una perpsectiva tecnicista, que omite la
centralidad del contenido.

** Chevallard, en La transposicién diddctica (1997), hace referencia al sistema didactico como el generado
por una relacion ternaria a partir de la cual el didacta de un objeto disciplinar especifico se dedica “a la tarea
de pensar su objeto™ (15). Explica que “los sistemas didacticos son formaciones que aparecen cada
afio...alrededor de un saber; (designado ordinariamente por el programa) se forma un contrato didactico que
toma ese saber como objeto de un proyecto compartido de ensefianza y aprendizaje y que une en un mismo
sitio a docentes y alumnos™ (26-7). En la obra citada( publicada en su idioma original en 1991) Chevallard
explica que toma el concepto contrato didactico de Brousseau como “herramienta para alcanzar ‘lo
especifico’comprenderlo y dar cuenta de é1*. (143). La insistencia de Chevallard (quien trabaja sobre la
didactica de la matematica) en relacion con la especificidad del saber a ensefiar, se inscribe en el debate en
torno a la diferenciacion de los campos de la didéctica general y de las didacticas especificas.

% Edith Litwin (1997), en Las configuraciones diddcticas, una nueva agenda para la ensefianza superior
hace un interesante rastreo histérico-interpretativo sobre la practica de la ensefianza para reconceptualizar ]
campo de la didactica, a la que considera como “teoria de las practicas de ensefianza” (p.38). Al sefialar que
el campo de la didictica se nutre con las investigaciones de diversas disciplinas, entre las que destaca a la
psicologia, sostiene que no se puede adherirse a supuestos cognitivos sin reconocer las diferencias entre las
distintas corrientes y problematicas que estas abordan. (pp. 38-42). . : e e -
* Souto (1993), en el Capitulo Il de Hacia una diddctica de lo grupal, sobre la base de una publicacién
interna de 1986, dice que el acto pedagégico es “..la unidad que contiene las relaciones y elementos
esenciales del hecho educativo...el objeto formal de la didactica” (p.41). Lo define como ... intercambio para
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Conjunto de relaciones, relaciones ternarias, intercambio activo y con finalidad, son
~denominaciones afines que sirven para presentar la faz dindmica de la situacién en la que
se entrelazan, con practicas diversas, los elementos humanos y los componentes didactico-

curriculares, articulados por el contenido.

En esta relacion, al considerar los éomponentes subjeti\}os entiendo Que el docente,
como sujeto que ensefia, es portador del mandato institucional de la formacién en funcién
de los proc.esos de transmisién y creacion de la culfura. Por su parte el alumno es aqui
cpnsidéradd como el sujeto de aprendizaje, sea este individual o colectivo. El grupo®’
adquiere’ un significado 'p-eculia'r ya que su.participacidn en la clase connota las
caracteristicas estratégicas que definen los ﬁrocesos de ensefiar y aprender. En Ia
perspectiva de Souto (1999; 2001) es necesario diferenciar la diddctica grupal de la
dfddéli_c_a en grupos; la primera como concepcidn pedagdgica holistica se centra en los
procesos grupales; desde alli se interesa, en especial, en el analisis de sus componentes
relacionales y afectivos y en los procesos comunicacionales que se dan en el aula, entre los
estudiantes entre si y con el docente. La didactica en grupos . se relaciona
fundamentalmente con los aspectos estratégicos de la clase, ya que se interesa por la

identificacién de actividades que posibiliten una mayor participacion del alumno en la clase.”®

El contenido da lugar a la triangulacién del proceso, a la relacion ternaria en
palabras de Chevallard, que permite reconocer la situacién didactica como objeto propio de
la disciplina, y a la vez diferenciarla de otros objetos de analisis que pueden ser abordados
por otros campos cientificos y que coexisten con ella en el 4mbito del aula de clase. A -

través del reconocimiento de la singularidad de la relacién docente-alumno-contenido, la

la apropiacién de un contenido cultural por parte de un sujeto (alumno) a través de la mediacién de otro
(maestro)”. (p.42). Mas detalladamente agrega: “El acto pedagdgico surge en la interaccién entre un sujeto
que aprende (individual o colectivo) y un sujeto que ensefia (o un objeto que representa a éste), en funcién de
un tercer elemento: el contenido. La relacién que se establece es a la vez cognitiva, afectiva y social”. (p.42).
%7 Marta Souto (1999) reconoce las dos tradiciones, psicolégica y sociolégica, que se ocupan de los grupos y
que definen intereses diversos en su conceptualizacién. La tradicién psicoldgica enfoca al grupo como medio
para conocer al individuo a través de las interacciones, mientras que la socioldgica los percibe como sistemas
de interaccién social, en su papel de unidades dentro de la estructura social. La Psicologia social es la que
?Bosibilita estudiar al grupo como objeto propio, destacindolo como espacio de interaccion.

Souto (1999) define a los grupos de ensefianza como "....los espacios y procesos grupales tendientes a
provocar o fomentar en los sujetos que forman parte de ellos la apropiacién de los conocimientos", mientras
que son "...aquellas modalidades en las que el grupo o mas ajustadamente el agrupamiento es sélo una
condicidn institucional externa y no es objeto de percepcién, ni de reflexion, ni de operacién”. (44)
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-investigacioén didactica cobra especificidad al enfocar los fenémenos que se producen en el
aula; de esta manera contrata con otros anlisis que en el mismo ambito puedan interesar a
la ciencia politica, la epistemologia, la sociol'ogx'a,': la psicologia, la antropologia, en
cualquiera de sus campos aplicados a la educacién. Esta ‘diferenciacién no implica, en una
perspectiva fundamentada critica, aislamiento de lo didactico para explicar los procesos de
ensefiar y aprender, sino busqueda de especificidad en la mirada para, desde alli, indagar
en-las otras ciencias acerca de la contextualizacién de las préacticas.”® Fuera de Ia

- racionalidad técnica propia de un enfoque inStrumentaliSta de la didactica, este
- enmarcamiento de lo técnico se fundamenta en el principio de multidimensionalidad ya
- presentado en contexto, principio que posibilita analizar la incidencia de variables

contextuales politicas, sociales, econémicas, a lo largo de todo el proceso educativo.

Desde esta perspectiva el contenido se expresa en los demds componentes didactico
-curriculares a los que denomino_ “técnicos” para diferenciarlos de los otros factores
intervinientes, los humanos, los relativos a los sujetos insertos en la situacién didactica ya
sus relaciones, sujetos que definen esa situacion a través de sus practicas de ensefiar y de
aprender, de determinada modalidad, un determinado contenido. Incluyo como
componentes técnicos, junto al contenido, a los objetivos, y, consecuentemente, las
estrategias, tanto de ensefianza ( que comprende también a los recursos para el
aprendizaje), como de evaluacién. Alrededor de estos componentes se desarrollan los
procesos de programacién curricular (seleccién, organizacién) asi como su puesta en

accién y evaluacion.®

**Susana Barco (1989: 17) precisa claramente la especificidad de la mirada didactica cuando dice: “Los
trabajos que indagan lo que acontece en la sala de clase, han sido realizados por socidlogos, psicosociélogos
0 sociolinguistas, marcando el profundo interés que el aula ha despertado desde la década del *60 en adelante,
especialmente en los soci6logos de la educacién. Si a ello se une la irrupcién de la etnometodologia en la
realizacién de investigaciones sobre el tema, se podria pensar que la clase es ya un objeto de estudio de otras
disciplinas y que la didctica no tiene nada que aportar a su construccién y apropiacién. Sin embargo,. el
soci6logo o el psicosoci6logo, cuando analizan la clase, no se interesan por la metodologia que emplea el
docente, la concepcion pedagégica en que se apoya, la relacién entre el contenido y la metodologia o la
articulacién de la misma, ni por la forma didéctica en que el docente organiza su estrategia cuando enfrenta
ciertos momentos de la ‘negociacién’ en el aula”,

 La denominacién de estos componentes como “técnicos”, en contrastacién con los humanos, no supone
definirlos a través de la racionalidad técnica, sino resaltar el carcter de medios en la construccion del
conocimiento, y de definir su lugar y funcién en la estructuracién de la situacién didactica, que a su vez esta
enmarcada por un contexto social y personal. Esos procesos y componentes técnicos se corresponden con lo
que Marta Souto ( 1993: 33) denomina "nivel instrumental”, esto es aquel que "..da cuenta de la
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Entiendo los contenidos, en términos de Stenhouse (1984: 31), como "tradiciones
‘publicas" a ensefiar por la escuela,®’ ycomo “experiencia social culturalmente organizada”
(Coll, 1987: 31 ). Mas precisamente en ¢l contexto de-la didactica universitaria, se entiende
que en el contenido se integran “los hechos, los conceptos, las ideas y las relaciones
reconocidos por los distintos campos disciplinares con el objeto de su transmisién para la
construccién del conocimiento” (Litwin, 1997:48). Junto a éste conocimiento (denominado
déélﬁ}ativoéz por algunos autores), se incluyen porﬂ un lado, procedimientos o informacién
que nos dice como hacer algo, y por otro, ‘contenidos relacionados con las normas y

valores que se transmiten en la ensefianza. .

En este contexto los objetivos se explican en su alticulaéiéxl con el contenido, como
un elemento destinado a posibilitar una mejor comprensién de esa relacion y a facilitar la
’_ programacion, por parte del docente, de las propuestas curriculares en el nivel de aula.
Aparecen asi como “procesos de crecimiento persoﬁal que se desea provocar, favorecer o
facilitar mediante la ensefianza” (Coll,1987:31). Wachowitz (1995) los presenta como el
tercer elemento que configura la relaciéon método-contenido, ya que permite considerar

: ~ 63
como un conjunto los componentes en los que se concreta el proceso de enseiianza.”

La inclusion de los objetivos me obliga a reiterar la ubicacién de los alcances de

este trabajo en ura p-erspectiva fundamentada critica, dado el lugar privilegiado que se le

organizacion para la tarea". Souto sefiala como variables del nivel instrumental, las siguientes: curriculares,
del plan de ensefianza (objetivos, contenidos, actividades, evaluacién, recursos, metodologias, técnicas de
ensefianza), de la propuesta pedagégica, de tareas producidas y en produccién { Ob.cit.: 35).

8! "La escuela tiene por mision poner a disposicion del nifio o del adolescente una seleccién del capital
intelectual, emocional y técnico con el que cuenta la sociedad. Es a este capital al que he designado como
‘tradiciones publicas’. En nuestra sociedad, las escuelas ensefian multiples y diversas tradiciones publicas.
Entre las mas importantes se incluyen conjuntos de conocimientos, artes, habilidades, lenguajes,
convenciones y valoras". ( Stenhouse, 1987: 31). i

62 Jones, Palincsar, Ogle y Carr ( 1997: 27) expresan lo siguiente: "... [estos contenidos] consisten
fundamentalmente en el conocimiento de conceptos y de hechos, incluyendo el conocimiento de patrones
organizativos y-género. Este tipo de conocimiento es el conocinifento declarativo, el 'qué' del aprendizaje.
Otros esquemas consisten en informacién que nos dice como hacer algo; por ejemplo, predecir. Este tipo de
conocimiento es el conocimiento de procedimientos, el como del aprendizaje”,

6 Wachowitz (1995) sostiene esta aseveracion en el marco de una didactica critica y sefiala: “Hay un tercer
componente en la relacién forma-contenido, siendo importantisimo su andlisis para la comprensién de esa
relacién. Confirmada la especificidad de la forma y la determinacion del contenido, tenemos la finalidad en
funcién de la cual se da la relacién...” (p.92). Agrega més adelante: “El conjunto de que se trata en el proceso
de ensefianza es, pues, contenido, forma y objetivos, siendo este 1ltimo el que determina la relacién entre l3s
otros dos. Si los objetivos no fueran explicitados, volviéndose “objetivos conscientizados, se afirma la forma
ya existente . (p.93). '
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ha asignado a los objetivos en la didactica tecnicista. En efecto, 'histbfricamente esta
didéctica ha centrado la programécién del curriculum en la determinacién de los propésitos
-como resultado que se pretende alcanzar. El curriculum como objeto privilegiado de este
encuadre se reduce a un documento donde Se especifican los resultados de un sistema
tecnologico de produccién (Gimeno Sacristin y Pérez Goémez, (1989: 192). Seglin
Stenhouse (1984) en este pensamiento se conforma un modelo de disefio curricular
«centralizador en el que los objetivos asi establecidos dejan fuera de la situacién didactica al
» docente.y al alumno.** A la vez el lugar hegemoénico de los objetivos se hace presente a lo
largo de todo el proceso y desvirtia el papel que cumple el contenido, en las diversas
disciplinas, (Stenhouse,1984: 128) en especial en las referidas a las 4reas de conocimiento
y artisticas. Al respecto dice Stenhouse (ob.cit.: 129): “La traduccion de las estructuras
profundas del conocimiento a objetivos conductuales es una de las principales causas de la
distorsion del conocimiento en las escuelas...”. Durante décadas esta preeminencia de los
objetivos y de los procesos de elaborécién y especificacion que ellos implican, se |
constituyo en una de las practicas mas importantes en la determinacién de los procesos del
aula. La elaboracién y seguimiento de taxonomias se erigieron en elementos casi

dogmaticos para el docente, cuya practica quedaba ajena a esas definiciones.

En el contexto de una didéactica fundamentada, los objetivos, en funcién de su
estrecha articulacion con los contenidos, se expresan de manera mas o menos integrada, no
segmentada, aditiva y secuencial; representan una guia orientadora de las actividades del
aula,® y su enunciacién no se concibe como disparador de una secuencia lineal de

programacion, sino como un momento o dimensién de todo el proceso.”

® Stenhouse en Investigacion y desarrollo del currriculum, (1984: 126) es muy preciso en relacién con esta
oposicién entre un modelo centralizador y la participacion del docente cuando dice: “En el desarrollo del
curriculum a gran escala el uso de objetivos dictados desde instancias centralizadas es una forma de poner a
prueba al profesor. El curriculum tendera a la misma direccion, sean cuales fueren el conocimiento y las
aptitudes del profesor individual y, asimismo, del estudiante individual.

No puede haber desarrollo educativo sin el del profesor y el mejor medio para esto no se obtiene clarificando
los fines, sino criticando la préctica. Existen criterios mediante los cuales puede criticarse y mejorarse el
proceso de educacién sin que se refiéra a un modelo fines-medio que imponga un horizonte arbitrario a los
propios esfuerzos. El perfeccionamiento de la préictica se basa en el diagndstico, no en el prondstico.No es
concentrandonos sobre el andlisis de la salud como curamos nuestras dolencias”. :

% Retomo el sentido que le da a los objetivos Gimeno Sacristin (1992: 319), quien enmarca elementos en
comun entre los diversos tipos de objetivos, resaltando la articulacién que de hecho se da entre ellos en la
practica: “Finalidades, metas, objetivos, propdsitos, son términos que en castellano se intercambian para
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El otro componente didactico-curricular que se define en la situacién didactica estd
constituido por la instancia de las e‘s'trat‘egiasf7 o la dimensién del método, en palabras de -

Litwin.

Entiendo las estrategias como la accién metodolégica que el docente hace entrar en
juego para facilitar la apropiacién de los contenidos por pafté de los alumnos (estrategias
~de enseflanza) y para apreciar el desarrollo de ese proceso y de los resultados alcanzados -

(evaluacion).

Dentro de una perspectiva fundamentada critica, la articulacién'c'ontenido-métodb
define los planteamientos sobre el tema, superando posiciones tecnicistas de universalizacién
y exclusivizacién de lo metodoldgico. Este componente apérec&estre.hamente relacionado
con el contenido, ya que esta determinado fundamentalmente por él, su naturaleza yla |
légica de su estructuracién. El docente, en una primera instancia, indaga en la 16gica
particular de la disciplina para definir, en un segundo momento, cémo organizar ese

contenido® y como encarar la ensefianza en funcién de las peculiaridades del alumno y de

querer significar la intencién de las acciones, su guia orientadora y el logro al que se aspira por hacer algo.
Generalmente finalidad hace alusion a las finalidades més amplias, mientras que metas y “objetivos” se
suclen referir a aspiraciones més- concretas”. “En la practica educativa de cada actividad se desprenden
pequefios o significativos logros para varios propésitos a la vez; o, dicho de otro modo, ‘los objetivos
concretos no se logran uno tras otro, sino que con el desarrollo de todo el curriculum se progresa hacia
muchos de ellos simultaneamente, hacia unos mas que hacia otros.” .

% Al respecto Gimeno Sacristén (ob.cit.:31 8) hace suya la posicion de Eisner sobre el caracter relativo de los
momentos de la programacién, a los que prefiere denominar “dimensiones”; dice que para programar es
necesario “considerar las dimensiones en torno a las que se piantean ios problemas mé&s relevantes, sin que.
deba seguirse una secuencia u orden determinado en la consideracién de los aspectos que sefiala.Estas
dimensiones son:reflexion sobre Jas finalidades, decisién de contenidos, determinacién de actividades a las
que se les presupone el poder de desencadenar una serie de procesos de aprendizaje, organizacién de los
contenidos, decidir en qué forma se presentaran éstos, cémo se recogera la respuesta o el trabajo de los
alumnos y de qué forma y cuando se evaluara".

& Utilizo esta categoria para precisar las précticas que desarrolla el docente en el aula; a partir de ella, en la
diveisidad de modalidades metodoldgicas, derivo las distintas instancias de la articulacién teorfa-practica.
Coincido con Edelstein (1996: 88) cuando reflexiona que las referencias a las estrategias aparecen en el
campo de la diddctica cuando esta se separa de la filosofia y se relaciona con la psicologia y la sociologia.Las -
reflexiones e interrogantes que la autora se plantea en relacién con el uso actual de estrategias en reemplazo
del mérodo, se orientan a asociarlas con “la multiplicidad, lo plural, la diversidad, [que] se vincula mis al
pensamiento posmoderno...” [a la vez que] “implican una busqueda mas flexible...”

% Remedi (1979: 48) denomina “estructura metodoldgica™ a aquella cuya funcidn es “especificar las formas
en que un cuerpo de conocimientos habra de estructurarse para que pueda ser asimilado por el alumno” .Este
concepto es retomado por Furldn (1979: 66) quien lo denomina “estructura metodoldgica de base” (“...1a
reorganizacién de las estructuras conceptuales de las ciencias que deben ser ensefiadas en una unidad
curricular...”) para diferenciarlo del “proceso metodoldgico de la ensefianza”,
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sus propias practicas.®’ En la relacién ternaria de la situacién didéctica los nexos entre los

términos est4n representados por lo metodolégico. .

Las-esfrétegias de ensefianza se deﬁt;exi como el conjunto de operaciones que
realiza el profesor para organizar los factorgs Yy actividades que intervienen en el p}oceso
de ensefianza y aprendizaje de ﬁn determinado com‘ehi&'o (Fu'rllén, 1979:66). Esto supone

“desarrollar un proceso de toma de decisiones sobre cémo enseiiar, que, mas que un camin’oi
lineal de direccién Unica, se presenta combo construccion me_tAoa’ol‘égica,70 a través de la
concrecién de principios orientadores derivados de las investigaciones de distintos campos
de disciplinas, tales éoino el ps,icolégiéo, el»épistemo]égico, el socioldgico, y del analisis
de la propia prictica desarrollada por el docente.”" Este proceso implica también la
definicién de los recursos o medios didacticos a utilizar como"sopox’te‘ material de la

enseiianza.

Las estrategias de evaluacion, por su parte, adscriben estas notas distintivas de las
de enseilanza y se orientan a desarrollar, sobre la base de criterios y principios claramente
establecidos en un sentido procesual y de resultados, acciones que posibiliten apreciar
como y qué aprenden los alumnos. Adoptar una actitud evaluativa transparente, en esta
visién fundamentada de la didactica, implica que el docente dé a conocer esos criterios y
principios; esto es, presente 6pox’tunidades para que los alumnos también realicen acciones
evaluativas, de tal manera de transformar la evaluacion en una herramienta de conocimiento
para los sujetos participes de la situacién didactica.”® Para que esto se concrete se hace

necesario desarrollar las estrategias de evaluacion segin condiciones de intencionalidad

-\ respecto Gloria Edelstein (1996: 81) afirma “...asi como no hay alternativa metodolégica que obviar el
tratamiento del contenido, es evidente que hay otra cuestion de ineludible consideracién: la problematica del
sujeto que aprende. El reconocimiento de estas dos variables como determinantes en toda definicién
metodoldgica clarificaria la imposibilidad de un modelo vnico, generalizable...”
7 Tomo este término de Gloria Edelstein (1996: 81-2), como categoria de alcance relativo. Sostiene Edelstein
que la construccién metodolégica “se conforma a partir de la estructura conceptual (sintactica y semantica)
de la disciplina y la estructura cognitiva de los sujetos en situacién de apropiarse de ella”.
7' Furlan, (ob.cit. :67) esclarece la relacion entre principios y formas de concrecién metodolégica con estas
palabras: “...el problema de la metodologia no se restringe al nivel de las técnicas (secuencias de acciones
que permiten resolver situaciones de aprendizaje particulares, con un grado de eficacia comprobada
empiricamente) ni al nivel de formulacién abstracta de principios tedricos”.
2 Celman, S. (1998: 36) expresa “..es posible transformar a la evaluacién en una herramienta de
+ conocimiento, en especial para los profesores y para los alumnos, si es que se toman en consideracién
algunas cuestiones y se preservan y desarrollan otras”,
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(esto es, que se involucre a los sujetos en un trabajo reflexivo y consciente, sobre la base
de principios éticos) y de posibilidad (que se cuente con disposiciones personales,

institucio'nales:"y materiales que permitan llevarlas a cabo). (Celman,‘ql_).cit: 63-4).

En el contexto de esta tesis se sostiene que en cualqulera de los componentes de la
mtuacmn did4ctica pueden generarse dlﬁcultades si estas se evidencian como centro de
problemas, en su resolucién el docente desarrolla acciones que modifican el sistema de
relaciones existente entre esos componentes, dando lugar a la generacion de experiencias
innovadoras. En este proceso la amculacxon teoria-practica opera como un elemento
sinérgico’ de la situacion didéctica. Se constituye en una forma de potenciacién de los
componentes didacticos y de las_acc1ones de los sujetos de la ensefianza y el aprendizaje
asociados, ya que, por ser "...contrahegeménicos, revierten las racionalidades dominantes,
tales como la competencia y coaccion” (Necf 1986: 45). Esto es, al oponerse a las formas
didacticas instituidas, la amculacxon teoria-practica, como factor sinérgico, consolida las
relaciones entre los componentes didacticos y subjetivos y posibilita el desarrollo de

innovaciones .

Dentro de una perspectiva didactica critica los componentes didéacticos técnicos y
humanos se definen en funcién del sistema de relaciones que se establecen entre
ellos.Consideraré dos formatos de relacion: las configuraciones didécticas de Litwin (1997

)y las sintaxis de Eisner (1994).

Litwin (1997:97) define esta forma de relacion en un sentido holistico y abarcativo
centrada en la préactica del docente, al sostener que la configuracién diddctica es “... la

manera particular que despliega el docente para favorecer los procesos de construccién del }

7 T(;fno el vocablo sinérgico en el sentido que Max Neef (1986:45) emplea para hablar de satisfactores
sinérgicos de las necesidades humanas. El autor entiende a los satisfactores como "...son formas“de ser, tener,
hacer y estar, de caracter individual y colectivo, conducentes a la actualizacién de necesidades";
consecuentemente afirma que: "Los satisfactores sinérgicos son aquellos que, por la forma en que satisfacen
una necesidad determinada, estimulan y contribuyen a la satisfaccién simultanea de otras necesidades, Su
principal atributo es el de ser contrahegeménicos en el sentido de que revierten racionalidades dominantes

tales como la competencia y la coaccién”,
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conocimiento... una construccién elaborada en la que se pueden reconocer fos modos como
el docente aborda multiples temas de su campo diséiplinar Y que se expresa en el
tratamiento de los contenidos, su particular recorte, los supuestos que maneja respecto del
aprendizaje, la utilizaéién de practicas metacognitivas, los vinculos que establece en la
clase con las practicas profesionales involucradas en el campo de la di‘sciplina de que se
trata, el estilo de negociacion de significados que genera, las relaciones entre la practica y
la teoria que incluyen lo metédico y la particular relacién entre el saber y el ignorar”. Héré,
'lnncaple en alguna de las categorias en que se ‘expresa la relacion’ teoria-practica como' '

construccion de la configuracion didactica.”™

Eisner (1994) trabaja, por su parte, con la categoria de sintaxis, entendida como
ordenamiento de las formas dentro de un conjunto, esto es, de las partes de un todo.” En
un continuo de formas de rcpresentaciéﬁ, el autor ubica en sus extremos a las sintaxis -
regidas por reglas y a las sintaxis figurativas. Las primeras, homologadas a los cédigos,
son las formas de representacion cuyos elementos‘se deben organi.?;ér seglin una serie de
reglas publicamente codificadas y prescriptivas. Por su parte las sintaxis figurativas se
rigen por regularidades que no estin formalmente codificadas, su caricter no es
prescriptivo y no se orientan a encontrar soluciones uniformes para tareas o problemas
comunes; permiten una interpretacién personal y una forma novedosa (ob.cit.:87). Al

necesitar de la imaginacién, pueden identificarse con las metdforas (ob.cit: 89)

A partir de estos conceptos, sostengo que los componentes didacticos, enmarcados

dentro de su articulacion en la situacion didéactica, expresan distintas formas de manifestar

7 La autora identificé ocho construcciones (1997: 109-139); ellas son:

Secuencia de progresion no lineal con estructura de oposicién.

Secuencia de progresién no lineal con pares conceptuales antindmicos.

Secuencia de progresion no lineal con descentraciones multiples por ejemplificacién.

Secuencia de progresion no lineal con descentraciones multiples por invencién.

El objeto paradigmatico: la obra.

El objeto paradigmatico: el experimento.

El objeto paradigmatico: la situacion o caso problema.

Narrativas metaanaliticas o de desconstruccién de la clase, en la clase de didéctica.

™ Eisner (1994: 86) al analizar las formas de representacién sostiene lo siguiente: “Todas las formas son
formas ordenadas. Y justamente llamo sintaxis al ordenamiento de las formas. El término sintaxis se aplica
sobre todo al lenguaje hablado o escrito, pero por su raiz (del latin syntaxis) significa “ordenar”. La sintaxis
es entonces, un ordenamiento de las partes dentro de un todo ...el término sinfaxis no se limita al discurso,
oral o escrito. Puede designar, como designaba originalmente, el problema més general de la disposicién de
elementos dentro de un‘todo”.

*¥ X ¥ X ¥ X X %
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c6mo  se relacionan los momentos'teéficos 'y précticbs Que se suceden y alternan en la
ensefianza, definiendo asf distintas propuestas de apréhdizaje para los ‘élumnos. Se pueden
reconocer asi las variadas sintaxis que asumen las formas estratégicas de ensefianza y las
.actividades que desarrollan los estudiantes, es decir la modalidad de cémo se da el
ordenamiento de las formas que asume la relacién teoria-practica dentro de un c‘onjunto de
componentes de la situacién didactica. En el contexto de esta Tesis sostengo que las
experiencias innovadoras manifiestan un ordenamiento semejante, en algtin gradb, al de las
sintaxis figurativas, ya que se prevén situaciones didacticas con alto grado de flexibilidad en
sus formas de llevarlas a la practica y de ser desarrolladas por el estudiante en su proceso de

aprendizaje.

.. Segin el grado de generalidad que asumen estas formas en el contexto de esta Tesis
se hace referencia como primer nivel a modalidades o vias principales, como segundo nivel
a formas especificas y como tercer nivel a modalidades particulares en que se expresa la

articulacidn teoria-practica.

Primer nivel;

Las modalidades o vias principales hacen referencia a dos formas sintacticas de

manifestacién de la articulacion teoria-practica:

e Como proceso general y genuino de aprendizaje, entendido construccién del
conocimiento (en el sentido que lo toma Litwin, 1997, para su categoria de
configuracién didéctica), como proceso dialéctico de apropiacion del
conocimiento, (tal como lo presenta Wachowitz, 1995, para analizar los
fundamentos del método didactico), como aprendizaje significativo, (como
adquisicién de nuevos materiales por parte del alumno mediante su vinculacién
a algun aspecto de la estructura cognitiva existente segin la concepcion de
Ausubel,” 1976). Esta comprensié;l “del proceso de aprendizaje_suponé la
alternancia, sucesion y predominio de momentos teéricos y practicos en las
actividades previstas en la propuesta de ensefianza.

* Como proceso particular de adquisicion de conocimientos, actitudes, formas de

operar especificas relativas a la practica profesional.
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Segundo nivel:

Las j:o_rthas especificas de expresién hacen _'r‘eferencia a la concrecion de la
articulacion teoria-prdctica como innovacion en funcion de la finalidad o eje central que
ella manifiesta en la situacion diddctica. Esa finalidad, entendida como elemento

estructurador de la articulacién, puede evidenciarse en torno a los componentes didactico-
curriculares. Tal es el caso del contenido curricular, que puede manifestar formas alternativas
tanto en su constitucién como objetd disciplinar,‘ éomo en lo relativo a las modalidades de su
organizacion en la propuesta. En cuanto a lo metodolégico, la experiencia innovadora puede -
expresar nuevas formas de encarar la articulacion teoria-practica en lo referido a la definicién
de estrategias generales de ensefianza, como también estrategias particulares relativas a la
preparacion en los roles profesionales. Se presentan cinco formas e’specﬁcas. de concrecién
de la relacion teoria-practica segin estos ejes: estrategia de entrenamiento en el profesional,
nucleo articulador de la orgénizacién curricular, estrategia general metodoldgica, aprendizaje

de la creatividad, y construccion del objeto de estudio.

Tercer nivel:

Las modalidades particulares son aquellas formas de mds baja generalidad,
portadoras de situaciones diddcticas que desarrollan la articulacién teoria-prdctica,
definidas en funcién de cémo son percibidas por los sujetos que intervienen en esas

situaciones y que se concretan en las actividades que integran las estrategias de ensefianza.

Incluyo como modalidades particulares de la articulacién teorfa-practica desde
aquellaé con un grado bajo de orientacion hacia el aprendizaje significativo y en las que la
accién desarrollada por el estudiante hacia el aprendizaje significativo es mas restringida
(tal es el caso de la ejercitacion o la ejemplificacion) hasta otras como la resolucion de
problemas, la produccién, el trabajo critico en las que las actividades desarrolladas por el

alumno son de mayor grado de complejidad y autonomia en la construccién del conocimiento.

En este encuadre, en la categoria de ejemplificacion se incluyen situaciones en las
que el sujeto del aprendizaje desarrolla acciones destinadas a demostrar, probar o explicar
a través de ejemplos, casos, situaciones particulares que den cuenta de lo que se describe

Yy sustenta en la presentacion de un concepto tedrico de cardcter general.
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En el otro extremo de complejidad de las categorias de este‘nivel, la resolucion de
situaciones problemdticas es entendida como una ‘modalidad particular de ensefianza en
que la articulacién teoria-practica se expresa a través de la preseritacién de problemas,
organizados de tal manera que posibilitan al sujeto del aprendlzaje elaborar estrategias para

abordarlas darle resolucién y fundamentarlas.

Como antecedente fundante de esta estrategia, puede sefialarse la importancia que
Dewey en Democracia y educacion (1971), atribuye al problema, al reconocerlo como un
“estimulo para el pensamiento”, que se deriva de una situacion auténtica de experiencia en

la que el alumno se sienta genuinamente interesadﬂo.76

En el mismo sentido; arriba expresado, de maxima centralidad para favorecer la-
construcciéon del conocimiento, Litwin (1997:121) reconoce la configuracién didactica
centrada en la situacion o caso problema como objeto paradigmdtico,’”’ como una de las
ocho categorias de la clase universitaria, identificadas en las observaciones realizadas en el

marco de su investigacién sobre ensefianzanza superior.

Otra modalidad particular de alta complejidad en la que se expresa la articulacion
teoria-practica, es la relativa a la produccién; esta implica la realizacién de una tarea o un
objeto de tipo cognitivo o material que permita sintetizar, identificar, derivar o retrabajar
contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales adquiridos por el alumno. El-
trabajo en terreno es considerado como una subcategoria de la produccion. Se lo define
como la actividad de articulacion teoria-practica que se concreta en tareas fuera del Zmbito
del aula, y que incluye, entre otras, observacién y busqueda de informacién, asi como
desempefios que implican la puesta en accién de contenidos conceptuales, procedimentales
y actitudinales previos, que, a su vez, pueden operar como “disparadores” para la

adquisicién de nuevos contenidos.

76 En la enunciacién de las condiciones que debe reunir el método pedagdgico Dewey (1971: 178) destaca el
valor del problema en la situacién de ensefianza y aprendizaje, al expresar como recomendable lo siguiente:
“Primero, que el alumno tenga una situacién auténtica de experiencia, es decir una actividad continua en la
que esté interesado por su propia cuenta; segundo, que se desarrolle un problema auténtico dentro de esta
situacion como un estimulo para el pensamiento; tercero, que el alumno posea la informacién y haga las
observaciones necesarias para manejarla; cuarto, que las soluciones sugeridas se le ocurran a él, lo cual le
haré responsable para desarrollarlas de un modo ordenado, y quinto, que tenga la oportunidad para
comprobar las ideas por sus aplicaciones para aclarar su sentido y descubrir por si mismo su valor”.

7 Litwin denomina objefo paradigmatico al tipo de clases estructuradas alrededor de un abordaje central en
la disciplina, habiéndolo identificado en clases de critica literaria, de psicologia y de didéctica (ob. cit.: 121).
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CAPITULO V

- HISTORIA NATURAL DE LA INVESTIGACION

‘Esta es una Tesis que concita mi interés por investigar un probléma, alrededor del
cual he estado he estado trabajando sisteméticamente durante una década y media desde la
ihvestigacib’n, atravesada por otras dos practicas de intervencién en las que me he
desarrollado profesionalmente: la formacién y la asesoria sobre los procesos de ensefiar y

aprender en la universidad.

Sin embargo, este desarrollo alrededor de la ensefianza universitaria y el estudio de
las experiencias innovadoras centradas en la articulacién teoria-practica, se recorta en un
contexto historico més remoto que se extiende desde mis primeras _experiencias'como
estudiante hasta las de docente en formacidn en el 4mbito de mi propia carrera de grado.
La heterogeneidad propia de una unidad académica como Filosofia y Letras, donde
conviven las carreras histéricas de humanidades y las nuevas ofertas de formacién
académico profesionales centradas en lo social y lo subjetivo; la diversidad de enfoques
con que ensefian los docentes; los profesores prestigiosos, autores de libros y de articulos
en revistas y en los periédicos; la multiplicidad de materiales bibliograficos, (la mayoria
recientemente traducidos y publicados en fichas); el aprendizaje de técnicas de estudio y de
investigacién; asi como la éonvivencia cotidiana en las aulas y en los pasillos de la
Facultad "con los de las otras carreras"”; la diversidad de espacios (clases en Viamonte, en
25 de Mayo, en Florida, en Reconquista); los grupos cambiantes segiin las asignaturas,
deslumbran (y asustan) a esta maestra normal nacional recién graduada del nivel medio,

segunda generacién de nativos del pais, primera generacién de estudiantes universitarios.
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Qué es ensefiar y aprender en la universidad es la primera pregunta que se me plantea en
ese ambiente de ebullicién de las ideas y los hechos que caracteriza a la Universidad de

Buenos Aires a finales de la década del 50 y primera mitad del 60.

Esas experiencias como estudiante y en especéial la formacién lograda durante la 1
primera prictica en la docencia ‘imiversi'tarial' fueron construyendo la respuesta, una
_.respuesta signada por la heterogeneidad :y el contraste, donde las practicas rutinarias de
ensefianza se alternaban con otrés Vsingulares, deécoxicerfayltes? im_previsibleé, en las que los
. conceptos cobraban vida, pdsibilite’mdole al estudiante suapropiaciéh. Desde alli, desde la
docencia de grado, primerol y de posgrado 'despué‘s,i asi como ‘desde la asesoria
pedagégica, comencé a trabajar (a "amasar" dirfa Sirvent) este nicleo de reflexiones, este
objeto de investigacion que me permitio comprender un poco mas el hlgar de la
articulacion teorfa-préctica en la tarea de docentes universitarios que intentan innovar en el

aula universitaria.

En efecto, la practica de investigacion, recién iniciada en la década del 60, se
entrama, y se nutre, a partir de ese momento, con las otras praciicas en diferentes contextos
universitarios 'y nacionales; préacticas relacionadas con la formacién de docentes

universitarios y de otros actores del sector educativo y social en general; con la docencia

' M participacién como docente auxiliar en la citedra de Historia de la Educacién, con la titularidad de
Gregorio Weinberg fue un hito en mi proceso formativo. El profesor Weinberg se constituyd en un modelo
de formacién que concretaba todo aquello que me habia deslumbrado en mi paso por las aulas como
estudiante, a la vez que me revelaba otra forma de entender el objeto profesional, la educacion, en un proceso
histérico en el que lo educativo sélo podia entenderse en un juego de variables dentro de la estructura social.
Ademas estuvo la posibilidad de empezar a desarrollar una practica de investigacién en equipo. Este primer
trabajo como docente universitario me permiti6 mirar desde adentro qué era una cdtedra con un
funcionamiento riguroso y, a la vez, poco tradicional; considerar de qué manera el principiante se formaba
junto al maestro. Pude asimismo acceder a una experiencia de legitimizacion del status de docente, como lo
fue la presentacion a un concurso y la obtencién del cargo de "ayudante de trabajos practicos regular”. La
intervencién de las universidades nacionales con el golpe de Ongania en 1966, interrumpié abruptamente ese
proceso.

? A comienzos de la década del 70 con un grupo de colegas (N. Menéndez, M. Raffo, E. Correa, 1. Zacaria,
entre otras) integramos el Equipo de Investigaciones en Pedagogia Universitaria, en el que nos propusimos
abordar esta problematica desde la intervencién y la investigacion. Las circunstancias institucionales fueron
favorables para un mayor desarrollo del primer tipo de acciones; asi llevamos a cabo actividades de asesoria
directa a ctedras de diversas unidades académicas de la UBA e implementamos acciones de formacién para
docentes de la misma. Con estos antecedentes en el afio 1972 el Equipo fue convocado para desarrollar la
Capacitacidn pedagdgica inicial de los directivos y profesores de la recientemente creada Universidad
Nacional del Comahue, actividad que desarroll6 hasta 1974.
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de grado y posgrado, asi como con la asesoria a instituciones e instancias ministeriales.
- Investigacion e intervencidn a través de distintas modalidades me permiten bucear desde
distintos” dngulos en la definicién de interrogantes que derivaron en la construccién del

objeto de estudio.

En este capitulo deéanollo los momentos que van desde los primeros pasos de la
indagacion- alrededor del objeto de estudio, hasta la elaboracién de categorias y
éonélusibnes;'ulla “pre-etapa” de acercamiento a las experiencias que desarrollaban los
docentes y el seguimiento indirecto de las mismas (etapa de acercamiento) y tres étapas de
indégacién; analisis y elaboracion de condcimiento sobre innovaciones ‘didéactico-
curriculares en torno. al eje teoria-practica. Las tres etapas son: 1™: identificacién del
problema global, general de interés: las innovaciones diddctico_—curricu?ares a través de
su presentacién en Talleres de Reflexién (de 1986 a 1989); 2. etapa: La construccion de
una tipologiﬁ sobre las modalidades articulacion teoria - prdctica en la actividad de
enseiianza en /a;v aulas universitarias: de los Talleres de Reflexion a Expocdtedra( de 1989
a 1998); 3" etapa: El desarrollo de categorias sobre modalidades y formas de expresion
de la articulacion teoria - practica segun los distintos actores: la cdtedra, una vuelta a las

Unidades Académicas (de 1998 a 2001)

Pre-etapa” de acercamiento a las experiencias en el aula

El acercamiento a las experiencias que desarrollaban ios docentes y ei seguimiento
indirecto de las mismas, se ubica en el periodo inmediatamente posterior a la recuperacién
de la autonomia de las Universidades Nacionales (1984) con el advenimiento de la

democracia en nuestro pais.

En la Universidad de Buenos Aires este proceso de restauracion de las condiciones
académicas y de gobierno, asi como de puesta en vigencia del Estatuto Universitario, se da
paralelamente a las acciones tendientes a la normalizacion del claustro docente y al inicio
de programas orientados a la busqueda de fortalecimiento de la investigacién y de una

mejor calidad de la ensefianza. Dos de las acciones tendientes a este Gltimo propésito
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fueron el Programa de Reforma Cumcular 1mpulsado por el Rectorado ¥ la creacién de »

las Comisiones Asesoras Pedagoglcas en las distintas Facultades.

Animado por este espiritu ‘democrético, el Instituto de Ciencias de la Educacién de -
la Universidad de Buenos Aires 'de la Facultad de Filosofia y Letras, bajo la direccion de
Maria Tcresa Sirvent, reinicia sus acciones y propone la apertura delasedeala comumdad
educatlva en su conjunto. Consecuentemente, convoca para la elaboracmn de su Plan de
traba_]o correspondiente a 1985 "a quienes se hallan directa o 1nd1revctamente, 1nvolucrado$‘
en el quehacer educativo" (Sirvent, 1985: 1). Considera esta una forma concreta de ir
desarrollando los lineamientos de politica de investigaciéﬁ propuestos: " Desarrollar un
trabajo de alto nivel cientifico a la vez que comprometido con la realidad social, politica y
econdmica dé nuestro pais...[como ] aporte en el camino de disminuir el hiato existente

entre el trabajo cientifico y la préactica educativa". (op.cit., p.1-2)

A partir de 1985 en el ambito del Instituto de Ciencias de la Educacién de la
Facultad de Filosofia y Letras, se desarrolla un programa de acciones en apoyo a la
Reforma Curricular de la Universidad. Estas acciones se centran en el desarrollo de
encuentros entre docentes y otros actores institucionales de las distintas unidades
académicas (en especial asesores pedagogicos e investigadores del Instituto), donde se
presentan y analizan factores facilitadores y escollos para la concrecién de  dichas
modificaciones. Se abordan diversas temétiéas relacionadas con el aprender y ensefiar en la
universidad, en situacion de numerosidad en las aulas, tales como los problemas
relacionados con sistemas de evaluacion, utilizaciéh de estrate gias didacticas apropiadas,
inclusién de las nuevas tecnologias, articulacién con la escuela media, adecuacién del
contenido cientifico, entre otros. En junio de ese afio asumo la coordinacién de esas

reuniones.

Muy pronto se puede observar cémo los docentes que asisten a los Encuentros van
gradualmente centrando sus discusiones en el anélisis de las practicas de ensefianza; el
relato de sus estrategias para afrontar, de manera alternativa a la habitual, los problemas

que se le presentan en el aula constituye la temitica privilegiada de esas reuniones. El tema

* ? Sobre los origenes de estas Comisiones puede consultarse: Pastorino, H. y Hevia, 1. "El asesor pedagégico
universitario en la practica: la experiencia de la Facultad de Ciencias Veterinarias de la UBA". Ficha mimeo
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de procesos: alternativos de gestaciéon de pricticas innovadoras simultdneamente a la
“implementacién de reformas curriculares. impulsadas por la administracién, surge como
problema de interés para posibles investigaciones y-para el desarrollo de acciones

participativas de intervenci6n en las practicas docentes.

Primera etapa: identificacion del problema global, general de interés: las innovaciones

diddctico-curriculares a través de su presentacion en Talleres de Reflexion.

En esta etapa se desarrolla, bajo mi direccion, una tarea conjunta entre un equipo de
investigadores del Instituto, y los asesores pedagdgicos de las Unidades Académicas de la
UBA. Esta se orientd hacia la continuidad de dichos Encuentros a través de "Talleres de
Reflexion”; estaban destinados, en esta oportunidad, a la presentacién de las précticas
innovadoras que desarrollaban los docentes en cuanto a ensefianza, prograrﬁacién,
evaluacion, a partir del reconocimiento de dificultades en sus acciones habituales en el aula
universitaria. Después de una tarea de anlisis conjunto con la cétedra, y de la evaluacién y
categorizacion del problema central de la experiencia de una catedra, la misma se
constituye en tema central de un Taller de Reflexién ("Talleres unitarios"*): a partir de un
encuadre pedagdgico del problema hecho por un asesor pedagégico, y de la presentacién
realizada por los autores de la experiencia, los asistentes al Taller, docentes de la misma u
otras 4reas disciplinares profesionales, y de diversas unidades académicas, analizan
colectivamente esa presentacién; los resultados de ese andlisis son presentados a los

"protagonistas” a manera de retroalimentacion. -

'Se asume de esta manera un proceso de animacién y difusién de experiencias
docentes en el sentido que Angulo Rasco (1990: 17-19) .da a este Gltimo concepto: la

difusién de innovaciones implica un proceso multidireccionado entre quien las produce y

de la cétedra de Didéctica de Nivel Superior. FFyL. UBA. 1990.

* Denomino Talleres unitarios a los de esta primera etapa, que se identifican por incluir una tnica
experiencia innovadora, presentada por los docentes universitarios que la gestaron ( los protagonistas), con la
asistencia de otros docentes de distintas disciplinas, carreras y unidades académicas, quienes analizan esa
experiencia en grupos y devuelven sus apreciaciones, a manera de retroalimentacién, a aquellos
protagonistas.” Estos Talleres de cardcter, descentralizados de la sede del ICE y rotativos (ya que se
desarrollan en la Unidad Académica de pertenencia de la citedra protagénica de la experiencia), son
coordinados por un especialista en Pedagogia universitaria, responsable asimismo del encuadre teérico inicial.
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quien las asimila y, a la vez, permite la adaptacién de la experiencia original con los

nuevos sujetos y contextos.

Por otro lado, desde la Vinvestigaciéns se avanza en dos direcciones de anélisis de
-identificacion de dimensiones distintas y a la vez complementarias: la central, que
comienza a conformar la delimitacion del 6bjeto de este trabajo, entoncevs referida a la
innovacién didactico-curricular, sus rasgos identiﬁcatbrios, sus procesos de gestacion y
desarrollo en el contexto institucionai; la concomitante, relativa al analisis de una practica
también innovadofa en el ambito universitario, que se expresa en los Talleres como
instancia alternativa de formacién pedagogica alrededor de los procesos del aula de

asistencia voluntaria (Lucarelli y otros, 1991 b).

La pre-ctapa de acercamiento y esta primera etapa transcurren en un periodo de
relativa bonanza en cuanto a récursos para las universidades nacionales;® de esta manera se
genera un ambiente favorable para el emprendimiento de estas acciones de investigacion y
de intervencion, a la vez que se contaba con una mayor disponibilidad de los docentes para

Hevar a cabo actividades de caracter voluntario como las mencionadas.

Esta primera etapa revela de manera muy clara uno de los principios metodoldgicos
que caracterizan este trabajo y que se concreta especialmente en los Talleres unitarios; una
accién de difusién y andlisis de experiencias y a la vez de formacion pedagdgica de
docentes como forma de intervencion institucional, se constituye en fuente de interrogantes
que permite el desarrollo de un proceso de investigacion. Algunos de los interrogantes que

perfilan gradualmente el objeto de investigacion son:

’ Se tratata del Proyecto de Investigacién "Las innovaciones curriculares en el mejoramiento de la educacion
universitaria" que dirigi en el ambito del Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacién. En el
mism colaboraron Maria E. Donato y Verénica Fallik (IICE). En las acciones de intervencion trabajaron los
Asesores Pedagdgicos y nexos institucionales de diversas Unidades Académicas de la UBA: S. Daneri, B.
Glauberman, R. Diamint, M. Mena, M. Manzanares, L. Calcagno, M. Nepomneschi, S. Puglisi, I. Hevia, I
Zacaria, E. Correa, A. Anoll.

8. "El consenso para dar una direccionalidad al desarrollo de las universidades nacionales se dio solamerie
hasta 1985, en que se fijaron las reglas para la normalizacién y se doté a las universidades nacionales de un
presupuesto mas elevado y de un manejo mas 4agil de los recursos provenientes del Tesoro Nacional....Las
universidades nacionales contaron con una relativa disponibilidad de recursos hasta 1987...". (Paviglianiti,
N.; Nosiglia, M.C. y Marquina, M.: 1996, 4).
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— De dénde surge la preocupacion de los docentes por alterar sus practicas
habituales de ensefianza;
— En qué consisten las practicas innovadoras;

— Cuales son las tematicas eje alrededor de las cuales desarrollan esas practicas

innovadoras;
— Coémo definen ellos la innovacion;
— Qué participacion tienen las asesorias pedagdgicas en el origen y animacion de

estas practicas.

Relacionado con los Talleres como dispositivo para la investigacion y la

- intervencion, reconozco una fuerte influencia de la Pedagogia de la Formacion.

| En :lc'>s comienzos de la década del 70 en que asisti a las conferencias de los
institucionalistas franceses en Buenos Aires -Filloux y Ferry-7 me interese por la
Pedagogia de los grupos y las formas colectivas de trabajo con los docentes y sus
experiencias a través de talleres, Jornadas, en las que ellos pudieran, a través del analisis de
su practica ir construyendo conocimiento pedagégico contextualizado. Las primeras obras
de Ferry (1967, 1971) me permitieron incursironar con las formas autogestionarias del
trabajo con grupos de docentes para lo que denominabamos entonces "capacitacion
pedagogica". El analisis y puesta en accion de la tipologia de los modelos de formacién
(cari&nético, de ajuste y d.e liberacién), oriento las primeras experiencias desarrolladas en

este campo con docentes universitarios, y las primeras reflexiones sistematicas.

Los Talleres de Reflexion desarrollados en las Unidades Académicas de la
Universidad de Buenos Aires permiten la obtencion de informacion sobre las innovaciones
en el aula universitaria y la realizacioén de posteriores analisis y sistematizaciones. En las
reuniones y entrevistas de programacion de esos Talleres, en su desarrollo y evaluacidn, asi
como a través de los materiales escritos, se obtienen datos sobre la historia y las

caracteristicas de esas innovaciones.

7 Me refiero a las Jornadas Olivetti de Educacién que se celebraron en Buenos Aires en 1970 y que nos
permiti6 tomar contacto con esa corriente y con el pensamiento que analiza la experiencia de mayo de 1968
en Francia.
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Simultaneamente toman cuerpo las lineas de la metodologia que anima a estos
primeros trabajos y que identificara toda la investigacién de base de esta Tesis, en especial
en lo relativo a la definicién del par légico bbjetividad—subjetividad y mas directamente a las
instancias participativas. Tal como se analizara en el capituio "El marco epistemolégico
metodolc’>gico"-,8 reconozco la interdependencia entre sujeto que investiga y realidad a
conocer -en la que se incluyen los propios actores-, ya que el conocimiento se cohétruye a
parfir del intercambio de aportes entre ambos. A la vez, la participacién se vislumbra en su
doble vertiente epistemolégica y politica. Se hacen presentes; ya en esta etapa, algunos de
los propositos y formas de operar de la investigacion participativa, como son en primer
lugar la intencional politica de transform_acibn, los fundamentos dialécticos y la

articulacion investigacion-participacion y accion educativa.

En esta etapa coincidente con el periodo de la recuperacion democrética y de la
normalizacién de nuestra Universidad, importa contribuir a la generacion de espacios en
los que los docentes tomen parte de procesos que contribuyan a cambiar la estructura de
poder de la universidad de la dictadura;’ procesos que a la par vayan buscando formas de
mejoramiento de las condiciones en que se desarrollan el ensefiar y el aprender-en las
aulas. Se generan conocimientos sobre la enseilanza universitaria innovadora, se
incorporan otros docentes a estos espaéios y se amplian las condiciones favorables para
una transformacién de la vida en las aulas. Esto se hace presente a partir de la misma
concepcion de los Talleres: los docentes son "protagonicos" porque son los gestadores de la
experiencia innovadora, pero también porque ellos y los asistentes a esos Talleres son
docentes que trabajan en distintos momentos del proceso de investigacion: para plantear
interrogantes como los ya expresados, obtener informacién, considerar las respuestas
provisionales a los interrogantes planteados. Los investigadores hacemos el disefio y
aportamos nuestro conocimiento conceptual y técnico; el grupo en estudio hace presente su
forma de ver y de operar acerca de la realidad que vive cotidianamente en las aulas. Entre

.ambos entretejemos conocimientos acerca de la innovacion.

8 Capitulo I11.

® En el ICE en este periodo se gesta y lleva a cabo, bajo la direccién de M. T. Sirvent, un proyecto de’
investigacidn, de tipo comprehensivo orientado por estos propésitos, denominado "La democratizacién en la
educacién: obstaculos y alternativas”. El mismo articula las acciones de las distintas areas del Instituto y se
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En esta etapa avanzo también en la definicién de conceptos y categorias que
posibilitan la constitucién del objeto de estudio de esta Tesis. Asi, por ejemplo, en lo
relativo al tratamiento de temas como organizacién del grupo citedra y sus estilos de
funcionamiento, interrelacién docente-alumno, relaciéh vdocencia'-investigacic')n, desarrollo
del proceso curricular y. estructuras interdisciplinarias.- Al mismo tiempo se comienza a
analizar la tematica de la "integracion teoria-préctica" (Lucarelili y otros: 1991, p. 11) como
parte . del reconocmnento del "estllo"de la innovacion, comprendldo en el marco del
proceso mismo de gestacion y desarrollo de la i mnovacmn y su repercusion en el entorro
institucional en el sentido de -los ' 'apoyos y~resxstencxas . También interesa en esta
investigacidén dportar a la identificacién de factores inhibitorios. de un 'prbceso de
democratizacién de la educacién. Se plantea (a partir de los resultados de cuestionarios a
docentes) que "...las dificultades para la discriminacion, la exclusién de la identificacion
de aspectos negativos y la aceptacion acritica de la experiencia estaria manifestando, en
esos actores, la supervivencia de un modelo dogmdtico del conocimiento y de una
“estructura autoritaria del proceso de ensefianza aprendizaje. ...En la situacién escolar
tradicional el contenido es transferido por el docente (maestro, profesor univers.itario) a
los estudiantes, para que sea aceptado y reproducido sin alteraciones. No se facilita a través
de actividades apropiadas la produccion de un proceso de andlisis y sintesis conducente a la
construccion del cohocimiento y la formacion del juicio critico. La innovacion es
Justamente el contraataque a la supervivencia de este modelo en el dmbito universitario,
pero es posible pensar que aiin en actores pedagégicos favorables a la innovacion puedan
darse, en forma subyacente, la perseveraricia de formas de pensamiento contradictorias

con la actitud manifiesta y con el .propo’sito innovador". (Lucarelli y otros, 1991 b: 43).

La lectura de algunas obras que trabajan el tema de la innovacién y que fueron
presentadas en el Capitulo II me ayudaron a.ampliar el marco te6rico sobre este tema. Me

refiero especialmente a las obras de Huberman y de Delorme.

propone describir los factores y mecanismos facilitadores e inhibidores de la democratizacién educativa y a
interrelacionarlos entre si y con las variables que permitan comprender el contexto social argentino.
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El abordaje del texto de Huberman,' realizado a finales de los 70 a raiz de las
- actividades de docencia de posgrado con supervisores para abordar la temaética de las
reformas educativas en América Latina -que retomo en este periodo-, me ayudé‘ en su
momento a comprender y categorizar los macroprocesos innovadores, a la vez que me
orienté a desarrollar la diferenciacién, que luego profundizaria entré innovaciones
tecmclstas y las propias de un pensamiento critico 0 emancipatorio. A la vez me permitid
lllCUISIOIlal en la diferenciacion entre invencién e innovacion para el d4mbito educativo, =

interesarme en desentrafiar las caracteristicas que adoptan los procesos innovadores para su

difusion en los ambitos institucionales.

En este sentido articulo el tema de la innovacién con el de calidad de vida y calidad de
educacién, y enmarco esta problematica en "/a nocion de desarrollo humano, basada
Jundamentalmente en la transformacion del statu quo y en la elevacion de /a calidad de vida
de los sectores populm es mas carenciados de América Latina" (Lucarelli y otros, 1991 b:

1.1

Por su parte Delorme, en De la animacion pedagdgica a la investigacion accion.
Perspectivas para la innovacién escolar aborda dos ejes que cruzan el presente trabajo: la

innovacién educativa como el objeto de estudio y la estrategia metodolégica utilizada en lo

' Conoci esta obra por orientacién de Ricardo Nassif, querido compaiiero de trabajo, entre los 80 y los 90, en
el ICASE de la Universidad de Panam4, con quien también analicé los escritos de Bousquet sobre el tema.

En esta época durante diez afios participé de la realizacién de accionesde docencia e investigacion que me
dieron motivo para ahondar en mi preocupacién por la articulacion entre las dimensiones macro y micro que
supone un andlisis complejo sobre curriculum. Destaco en especial las astividades de invéstigacién social
educativa dirigidas por Luis Roggi, sociélogo de importante lugar en mi formacién en investigacién ya desde
finales de la década del 60, en el &mbito del Proyecto 102 (OEA-Gobierno Argentino). En esta institucién
Roggi encard estudios de Recursos Humanos para varias provincias argentinas y para Rio Grande Do Sul
(Brasil), tal como mencioné en el capitulo I; en ellos tomé parte como coordinadora de los aspectos
.educativos, en especial los relativos a curriculum. Ya en estos estudios y con mayor intensidad en los que
realizamos con Luis Roggi en el ICASE de la Universidad de Panaméa en comunidades y macrorregiones de
Panamd y Centroamérica, pude tomar contacto con la utilizacién de modalidades de investigacién-accién e
instancias participativas en estudios de regionalizacion educativa. :

'" Al respecto agrego en "Fundamentos conceptuales y objetivos del trabajo” del Cuaderno de Investigacicn
relativo a este estudio, algunos rasgos del concepto de calidad de vida ya sefialados por Sirvent (1988): "El
concepto de calidad de vida connota una referencia integral al conjunto de necesidades humanas y no
solamente a una parte de ellas. Se refiere a la distribucién equilabrada e igualitaria de los satisfactores
referidos a las necesidades basicas u obvias - tales como salud, vivienda, trabajo, alimentacién- y asimismo
de aquellos recursos que la sociedad dispone en determinado momento histérico para la atencién de
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concerniente a los principios de la investiga_cién-acbién y su relacién con las instancias
participativas. Por otro lado sus consideraciones- acerca de las ‘caracteristicas’ de la -
animacién pedagdgica en una perspéc_tiva de cambio educativo, me sirvid de marco -
conceptual para analizar la participacién de los asesores pedagdgicos universitarios en la -
. gestacién y desarrollo de las experiencias alternativas que dieron lugar a los-casos
il{lchﬁdos aqui. A la vez, nos permitié (incluyo en esto a los investigadores del equip;)
abordar la problematica de ese actor institucional en la construccién de una didéctiéa
critica universitaria, dando lugar luego a acciones de formacién de posgrado- alrededor de -
este sujeto institucional y posteriormente a la realizacion de una investigacion ad hoc.'? La
definicidon que hace Delorme sobre estraiegias de'cambio mediante el enfoque pedagégico
como parte de su busqueda del campo y del lenguaje propios de la formacion, permite
elaborar mas precisamente los limites del objeto de estudio, y encarar la innovacion
centrada en la articulacion teoria-practica desde una dimensién didactico-curricular, tal

como fue realizado en la segunda Etapa.

Durante esta primera etapa trabajé taxﬁbién en la relectura de algunas obras dentro
de la perspectiva de la epistemologia y psicologia genética; ellas me permitierun
desarrollar algunos de sus principios y conéeptos en el marco de la investigacion sobre
innovaciones; algunos de ellos fueron: conocimiento complejo, conocimiento y accion,
sujeto epistémico, utilizados muy especialmente en una investigacién simultanea orientada

a la construccion de una didactica especifica en el campo del Disefio del Espacio.'

necesidades no materiales o no "tan obvias"de los grupos humanos, tales como el ser protagonista de sus
propias historias" (Lucarelli y otros: 1991 b, p.11)

'2%La construccion del rol de la asesoria pedagégica y la innovacion en la catedra universitaria”, subproyecto
del Proyecto "La innovacion en el aula universitaria", Programacién UBACYT 1994-1998.

'? Estas consideraciones son hechas en la presentacion de las caracteristicas de la investigacion "Acerca de la
arquitectura y su aprendizaje", dirigida por el Arq. Jorge A. Togneri, en el marco de la Facultad de
Arquitectura y con sede en el Instituto del Habitat de. la Universidad Nacional de La Plata y en el IICE-
FFyL., UBA. (Togneri, J., Sirvent, M.T. y Lucarelli, E.: "El aprendizaje de la Arquitectura. Un encuadre
epistemoldgico”, en Lucarelli y otros: 1991 b, pp. 61-90) '
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Segunda etapa: La construccién de una tipologia sobre las modalidades articulacion
teoria-prdctica en la actividad de ensefianza en las aulas universitarias: de los Talleres de

Reflexion a Expocdtedra.

En este perxodo centro la atencién en el anallsls de algunas de las experiencias
presentadas en Talleres umtanos * encuentro que representan diferentes formas en que, a
través de la enseilanza, se articulan los momentos teéricos y los momentos practicos. El
tema de esta anicillacién se vcon‘vier'te asi en el ntcleo de iﬁterés ya que me permite ver,
amphado como a través de una. lupa cémo se 1elacnonan las dimensiones epistemologicas
y las dld’lCthO curriculares en la 51tua01on de ensciianza universitaria; interesa, en especial,
indagar cdmo se manifiesta en modos o vias principales de relacion: como proceso genuino
de construccion del conocimiento, a la vez que como formacién en la practica profesional.
A partir de ello, desarrollo una primera tipologia de formas de expresién de esa relacién
(Lucarelli,1994), categorias que reconozéo al analizar las representaciones sociales'® sobre

la misma que manifiestan los docentes protagénicos y los motivados por estos procesos.

En esta etapa realizo la relectura de obras que me permiten avanzar en la
profundizacion del problema de la articulacion teoria-practica y de su relacién con las
innovaciones en el aula universitaria. Analizo textos en las dimensiones epistemoldgica,
sociolégiéa y psicologica, para considerar el lugar de la accién en el conocimiento desde la
perspectiva genética (Piaget, 1968; Garcia, 1982); la nocién de praxis en este contexto
(Bravo, 1985; Kosik, 1967), asi como la diferenciacién entre "praxis inventiva" y "praxis
repetitiva" (Heller, 1987). También tomo contacto con la obra de Wachowitz (1995) quien
desde una perspectiva dialéctica, a través. del reconocimiento de contradicciones en el

interjuego de practica del aula y reflexion pedagogica, aborda la definiciéon del campo y

' Me refiero a las catedras de: Médulos de Atencion Primaria, Odontologia Preventiva y Comunitaria,
Andlisis institucional de la escuela, Medicina I, Forrajicultura, Administracién General, Introduccién al
Conocimiento de la Sociedad y el Estado, Introduccién al Conocimiento Proyectual, Taller de Escritura I, con
sede en ocho Unidades Académicas de la UBA (Medicina, Odontologia, Filosofia y Letras, Clencxas
Veterinarias, Agronomia, Ciencias Econémicas, Ciclo Basico Comun, Ciencias Sociales).

'’ Retomo Ia nocién de representacion social de Jodelet (1985) para quien "las representaciones sociales
constituyen modalidades de pensamiento practico orientados hacia la comunicacién, la comprensién y el
dominio del entorno social, material e ideal. En tanto que tales, presentan caracteristicas especificas a nivel
de organizacién de los contenidos, las operaciones mentales y la légica.[...] ...la representacién social se
define por un contenido: informaciones, imégenes, opiniones, actitudes, etc....es la representacion social de
un syjeto (individuo, famxha grupo, clase,etc.), en relacién con otro sujeto”. (pp.474-5).
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objeto de estudio de la didéctica. Junto a estas lecturas reflexiono detenidamente acerca del
‘pensamiento de Schon, relacionado con las modalidades de formaci6n en la profesion. El
anilisis generado por la lectura de sus obras (1992; 1998) me permitié desarrollar
fundamentos tedricos pafa el analisis de los, ‘casos de innovaciones centradas en la
articulacion teoria-practica y para la consideracion de dispbsitivos institucionales como los
Talleres y las Jornadas de presentacion de expefiéncias. Me permitid ver que estos espacios
(de Apor si, favorables para el desarrollo de la nueva epistemologia de la préctica) al
propiciar un analisis reflexivo de las experiencias innovadoras, posibilitan una instancia de
formacion para los docentes a través de la reflexion en la accidén y una vuelta sobre el

proceso de gestacion de esas acciones.

Reviso también en este periodo la literatura del area didactica, en especial las obras
de aquellos autores que definen un pensamiento critico en el tema curricular, tanto en su
vertiente anglosajona (Carr, Kemmis, Grundy, Lundgren, Stenhouse, Bernstein) como
espafiola (Contreras Domingo, Coll, Pérez Gémez, Gimeno Sacristan, Angulo Rasco);
aquellos que enfatizan el analisis del curriculum universitario dentro de la corriente critica
mexicana (Angel Diaz Barriga, Alicia de Alba, Follari y Berruezo, Furlan, Remedi); el
aporte de las obras de las investigadoras de la region sur de Brasil (Da Cunha y Leite y- sus

'® con quienes entablamos un rico trabajo en comun acerca de I-s

~ colaboradores
innovaciones), son de fundamental importancia para comprender en profundidad las

relaciones complejas entre curriculum, demanda social y profesidn en la universidad.

Otras obras que acentian el estudio sobre la ensefianza y su reflexién didactica
contribuyen a esta comprension. Destaco dos investigadores en la region latinoamericana
en primer término: Vera M. Candau, a través de Rumo a uma nova didatica (1995) y

Susana Barco, cuyo articulo Estado actual de la pedagogia y la Diddctica (1989) me

'® En este periodo la lectura de Decisiones pedagdgicas y estructuras de poder en la universidad de Da
Cunha y Leite fue de considerable significacion para esta tesis. El libro es revelador de un encuadre que-:i- :
reconoce a la pedagogia universitaria como un campo de investigacién con legitimidad propia, y orientado
por el reconocimiento de la diversidad de las propuestas didactico-curriculares correspondientes a camy ‘s
cientifico profesionales diferentes. Por otro lado, el ultimo capitulo ("Para revitalizar el ensefiar y el aprender
en la universidad"), presenta conclusiones relativas al papel de los actores institucionales de Ia pedagogia
universitaria y, en especial, al hecho de que las acciones de intervencion para el mejoramiento de la calidad
de la ensefianza superior, solo pueden ser encaradas a la luz de la construccién de un conocimiento
cientificamente producido sobre esa realidad.
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permitié ahondar dialécticamente en un enfoque no tecnicista de la ensefianza. El trabajo
cotidiano en nuestra sede académica con invest.igadora's como Souto y_LitWin y la lectura
de los avances de los trabajos propios y de sus equipos, y sus obras, me permitieron ir
ampliando Ia mirada -sobre los procesos en el auia- desde perspectivas diversas, pero a la

Ve€zZ clonvergentes.

Las actividades de intervencidén en las que me encontré con es_pecialistas -en las
tematicas de enseflanza en genéral y universitaria en e_sp-eci_al,]'7 asi como la lectura de su
produccion escrita fueron significativos en mi tarea y reflexion. La continuacion de mis
encuentros de trabajo con Sirvent, la paxy*tic‘ipacién en Ateneos a cargo de ella'y de su
equipo de.investigacién, me permitieron profundizar en la tematica de las logicas de la

investigacion social y ahondar en algunas estrategias especificas, adecuadas a mi objeto de

estudio..

Estos andlisis fueron consolidando mi mirada acerca de las innovaciones en el aula
como un objeto de naturaleza bifronte, esto es, como un objeto didactico-curricular. Esta
expresion revela, a mi criterio, la conjuncion de dos de las practicas fundamentales en el
proceso docente: la programacién, como précticé directamente ligada al curriculum en sus
expresiones macro y micro -y, consecuentemente, como lugar de encuentro de lo politico y
lo pedagbgico-, y la ensefianza, referida a los procesos de cardcter psicolégico,
antropologico, psicosocial institucional, organizacional que conviven con lo pedagdgico en
el contexto del aula. Encontré un andlisis complementario de este tema en el texto de
Camilloni (1996) y en el trabajo de Barbosa .Moreir" {en Diddctica e curriculo:

questionando fronteiras, 1998), quien hace un analisis politico-histérico sobre la cuestion.

La lectura en profundidad de la obra de Lidia Fernindez acerca del anilisis

institucional en la escuela y en especial en la universidad, complementado con la

'7 Me refiero a Susana Celman de Romero (UNER;Vsu articulo "La tensién teoria-practica en la educacién
superior”, 1994, me provocé inquietantes preguntas en torno al objeto de estudio), Gloria Edelstein (UNC),
_ Clotilde Yapur (UNT), Alicia Camilloni ( UBA), Alicia Villagra (UNT), y algunos participantes destacados
de programas de Posgrado como Viviana Macchiarola (UNRC) cuya tesis El curriculum de la formacion
docente (2000) me permitié encontrar una interesante tipologia acerca de los c6digos curriculares en el nivel
universitario. En el exterior reconozco el trabajo en comin con Susana Ruggiero (UNED, Costa Rica), y
Angela Arrue y Elda De Ledn, en universidades panameiias, en especial en el dmbito del ICASE de la
Universidad de Panama., N
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posibilidad de compartir trabajos de docencia de posgrado asi como de intervencion en esta
problemética desarrollados desde el comienzo de esta etapa, ‘contribuyeron en gran medida
a generarme reflexiones especificas acerca de modahdades de indagacion y conocimientos

sobre los fenémenos del aula universitaria.

En este terreno, el de la intewencién, intensifico mis actividades en apoyo ala
identificacién y difusién de experiencias innovadoras. Si bien esta etapa coincide con la
instalacién de una opéién neoconservadora en materia de educacién superior, con
irhplicancia directa en el financiamiento, y en la condicién laboral de los docentes, la
buena disposicién generada alrededor de la muestra de experiencias protagdnicas en los
afios anteriores tienen un efecto de arrastre y posibiiita que continte la asistencia de

docentes motivados por la innovacién a este tipo de encuentros.

Con aquellos propésitos nos asociamos con el equipo de investigacion dirigido por
L1d1a Fernandez'® e implementamos un dispositivo que permite la presentacién y analisis
de un numero significativo de catedras en Talleres Multiples'® y simultaneos. Este

dispositivo, “Expocatedra”,*® desarrollado tres afios consecutivos en esta etapa, facilita la

' Desde 1989 y con mayor asiduidad desde comienzos de los noventa nos asociamos con el equipo de
investigacién dirigido por Lidia M. Fernandez, en ese momento dentro del Programa de Pedagogia
Universitaria de la Secretaria de Asuntos Académicos de la UBA y posteriormente desde el Instituto de
Investigaciones en Ciencias de la Educacién. Junto a Lidia Fernandez desarrollamos el Programa que tiene
‘como eje a "Expocitedras”, Jornadas de Desarrollo Universitario, en esta década en el ambito de la UBA, v.
partir del 2000, en el dmbito internacional, en este caso con Universidades de la Republica de Panama, con
sede en el Consejo de Rectores de ese pafs.

' Denomino Talleres Multiples a aquellos que se constituyen en el eje de las Jornadas de Desarrollo
Universitario o Expocatedras. En los mismos se presentan entre dos Yy cuatro experiencias innovadoras
correspondientes a distintas disciplinas, carreras y unidades académicas, pero que comparten en comun un
mismo problema pedagdgico que buscan afrontar a través de la experiencia innovadora. Al igual que en los
de tipo unitario, en los Talleres Miltiples, un grupo heterogéneo de docentes analizan en grupos el eje
pedagdgico y las experiencias innovadoras correspondientes, y devuelven sus apreciaciones, a manera de
retroalimentacién, a los protagonistas. De igual manera, la coordinacién del Taller y su encuadre tedrico
' 1mclal esta a cargo de un especialista en Pedagogia universitaria.

2 as Expocétedras se desarrollaron en 1991, 1992, 1993 y 1998, como Jornadas de tres dias de duracién,
dedicadas a la presentacion e intercambio de experiencias innovadoras en Talleres Multiples y simultaneos
organizados segin ejes de integracion diddctico-curricular; estos asumieron las caracteristicas de
protagonismo y asistencia de docentes, semejante al dispositivo presentado en la etapa anterior. Las Jornadas
se singularizan por la numerosidad de Talleres y de experiencias presentadas que hacen de ellas un verdadero
dispositivo de intervencién institucional a nivel macro. Ademas de los Talleres, las Jornadas incluian otras
actividades alrededor de la tematica de la innovacién y el cambio en la universidad, tales como: conferencias,
y paneles con especialistas nacionales y extranjeros; laboratorios con los protagonistas para analizar los
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disponibilidad de un alto nimero de casos (142 experiencias) y su clasificacién en torno al
nucleo de la innovacion. Paralelamente, en esta misma linea, el trabajo mas sistemético_icon
los asesores pedagégicos en la organizacién de estos eventos, me permite proﬁmdiz_ar
algunos aspectos del rol, en espécial su incidencia en la conformacion de experiencias de
“intervencién en el aula universitaria. De este interés surgen dos lineas de trabajo
académico: una instancia de formacion de posgrado con estos actores centrada en el
analisis del rol,?! y otra de indagacién colectiva®, de la que deriva la sistematizacién y la

produccién de informacién sobre el tema (Lucarelli, y otros, 1997 b; 2000).

Se destaca aqui la conformacion de un nuevo desarrollo del proceso espiralado de
construccion de conocimiento sobre las innovaciones centradas en la articulacion teoria-
practica, en el que se alternan teoria y empiria, y paralelamente, investigacién e

intervencion; ese proceso me permite:

- construir las categorias de alcance intermedio de la articulacion teoria-practica,
entendidas como "formas de expresién ", conformadas a partir de una vuelta de
tuerca en el analisis de los casos estudiados en la etapa anterior;

- identificar un numero alto de nuevas experiencias innovadoras universitarias

(142) presentadas en las Expocétedras;

- seleccionar, dentro de ellas, un conjunto de catedras como casos para investigar

con trabajo en terreno a través de la observacion de clases;

- estudiar esos casos;

- construir, en su primera version, categorias de alcance restringido de la articulacion

teoria-practica, entendidas como "modalidades de expresion”, mediante una vuelta

procesos de gestacién y desarrollo de las éxperiencias, asi como el significado del cambio; sesiones de
evaluacién de las Jornadas con los asistentes a ellas; y presentacién de posters con las experiencias
("Exposicién" de posters de catedras o "expocatedra" ) .Cada Jornada reunié alrededor de 300 docentes de.la
UBA., constituyéndose en un "acontecimiento” de tipo institucional para esta Universidad. (Fernandez, 1996 b.)

*! Se trata del Seminario de Posgrado "Paradojas de un rol: El asesor pedagégico en la Universidad", que se
desarrollé sucesivamente en tres cuatrimestres entre los aflos 1995 y 1996, contando con la participacion de
esos profesionales de la UBA y de otras universidades del pais, nacionales y privadas.

22 Es el Subproyecto "La construccién del rol de la asesoria pedagégica y la innovacién en la catedra
universitaria”", cuyas conclusiones dieron lugar a la publicacion del libro El asesor pedagogico en la
universidad. De la teoria pedagégica a la practica en la formacién. de Lucarelli, E., Nepomneschi, M.,
Hevia, 1., Donato, M.E., Finkelstein, C., Faranda, C. Prologo: Lidia M. Fernandez (2000 a). .
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'a la lectura analitica de textos epistemoldgicos y didécticos dentro de la
 perspectiva critica.

La estrategia metodoldgica desarrollada en esta etapa reconoce las Expocétedras

.como una de las fuentes principales para la -obtencién de informacién sobre Ias

innovaciones en el aula universitaria en distintos contextos académico profesionales.

En-e’s’;as instancias avancé en la indagacién de casos en profundidad, a partir del
estudio. de 11 experiencias innovadoras correspondientes a céatedras de 5 Unidades
Académicas de la YUBA.23 Enfaticé el protagonismo y a la participacién como lineas
estratégicas fundamentales. Parti del supuesto de que para que las innovaciones alrededor
del eje teoria-practica fueran factibles de producir transformaciones en la estructura
didactico-curricular deberian ser consideradas como tales por quienes las llevaban a cabo,
esto es los docentes protagonistas de las experiencias. De igual manera se perfila el rol que
cumplen en esos procesos quienes apoyaban sistematicamente su realizacidn, en especial
los asesores pedagoégicos de las Unidades Académicas que operaban como nexos
institucionales, con papel relevante en la identificacién de esas catedras y en modalidades
alternativas de formacién de docentes universitarios.?* Ambos tipos de actores fueron
involucrados desde un inicio en las diversas partes del proceso, no sélo aportando
informacién, sino muy especialmente en la confrontacién de su propio conocimiento sobre
las innovaciones, con el marco teérico y la informacién proveniente de las distintas
fuentes. Se trabajé con ellos especialmente en la triangulacidn de los datos obtenidos, en el

analisis de la informacidn y de los primeros resultados elaborados.

Esta etapa de la investigacion se corresponde con un momento significativo en mi

vida académica: la vuelta a las aulas como docente regular en la Facultad donde me formé

BColaboré en esta investigacién del Programa UBACYT "La innovacién en el aula universitaria”, el equipo
integrado por M. Donato, I. Hevia, M. Nepomneschi, 1. Zacaria, participando como auxiliares de
investigacion: C. Finkelstein, C. Faranda, C. Probe, C. Romero, G. Calvo, P. Del Regno.

* El intercambio desde 1998 con los investigadores de la Universidad de Sevilla (quienes estaban asociados
en el IICE con el equipo de Anilisis institucional de la escuela, dirigido por Lidia Ferndndez) me permitié
consolidar esta linea de intervenci6n a través de formas no convencionales de formacién y asesoramiento de
docentes en la universidad. Me refiero muy especialmente a los trabajos de Julidn Lépez Yafiez, Marita
Sanchez Moreno y Cristina Mayor Ruiz. Ellos han abordado esta temdtica a través de proyectos de
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y que era sede de las invesﬁgaciones. La organizacién'y puesta en accién de la citedra de
Didactica de Nivel Superior se convierte en un. "acontecimiento” en esta historia de
busquedas acerca de qué es ensefiar en la universidad en. forma no convencional. Sujeto
docente e investigador acerca de las préicticas en el aula universitaria ponen en écto el
reconocimiento de la interdependencia entre sujeto que conoce y realidad a conocer,
tensando Ia confrontacién objetividad-subjetividad. A través de distintas instancias doy
cuenta de mi implicacion y me sumerjo desde otra vertiente, de compromiso mas préfundo,

en el objeto de estudio.

A través de todo este periodo se fue conformando una masa de conocimiento
alrededor del objeto de este trabajo, relativa en especial al reconocimiento de que la
innovacion, como ruptura del statu quo vigente en las aulas, se evidencia en un conjunto de
practicas fundamentadas en los principios de la perspectiva critica y se expresan, ademas
de en esta dimension, en otras como la psicosocial y la administrativa. En concordancia
con lo anterior se observa que la practica innovadora en el aula universitaria, si bien tiene
su origen en la preocupacién por solucionar un problema particular que afecta la
cotidianidad del ensefiar y el aprender, al encarar la resolucion de esas situaciones, motiva

el desarrollo de acciones que inciden con mayor o menor celeridad en las otras practicas.

Otro hallazgo de esta etapa se refiere a que las cétedras que desarrollan practicas
innovadoras en torno al eje teoria-practica en especial, pueden favorecer un cambio
estructural de la situacién de ensefianza y aprendizaje; esto supone una perspectiva de la
estructura didactico-curricular en la que los distintos procescs y elementos se relacionan
dindmicamente, de manera que el desarrollo de ese eje, ademds de afectar la relacién
contenido-método, trae como consecuencia modificaciones en los otros componentes tales

como evaluacion, recursos, organizacion del tiempo, estructura y funcionamiento de la catedra.

-

 Un avance importante se relaciona con la identificacion de modalidades de
expresion mas especificas de la articulacion teoria-practica; en el caso particular de
cétedras del area bioldgica, de produccion agropecuaria y de la salud bucal, una situacion

de ensefianza que desarrolla el eje teoria-practica, configura estructuras didacticas

intervencién e investigacién acerca de programas para profesores principiantes utlizando la supervision
clinica como estrategia de formacion.
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portadoras de distintas modalidades especificas, desde aquellas centradas en la
ejemplificacién hasta las faVorables al planteamiento de problemas y, pdr lo tanto, al

desarrollo de aprendizajes significativos.

Estos avances me impulsaron a desarrollar un nuevo circuito de. indagacién con

algunos casos en los que trabajé en la siguiente etapa.

Tercera etapa: El desarrollo de categorias sobre modalidades y formas de expresion de la
articulacion teoria-practica segin los distintos actores: la cdtedra, una vuelta a las

Unidades Académicas.

En la busqueda por desarrollar un anélisis en px'oflixididad acerca de la relacién
téoria-précticé en las experiencias innovadoras, centro la atencién en algunas de las
catedras analizadas en las Expocétedras; diversifico las dimensiones de analisis Y,
consecuentemente, desarrollo la metodologia utilizada. Asi incluyo la observacién de la
situacion de ensefianza y aprendizaje y la indagacion de la representacién que tienen los
estudiantes acerca de las instancias en las que se manifiestan en las clases aquella

articulacién.

Se trabajan analiticamente las categorias referidas a vias, formas y modalidades de

expresion del eje teoria - préctica.

Durante esta etapa nuevamente la revision y construccién de esquemas y categorias
conceptuales son producto del doble juego del trabajo con los datos empiricos y el
encuentro con nuevas obras y viejas lecturas. En este sentido algunas obras dentro de la
perspectiva psicolégica cognitiva contribuyeron a enriquecer estos enfoques; tal es el caso
de los articulos de Shulman y Quinlan (1996) y Calfee y Berliner (1996) y, muy
especialmente, la obra de Eisner (1994), Cognicién y curriculum. Una visién nueva, que
me posibilit6 abordar el tema de las secueﬂcias didacticas en el sentido de la categorizacién
que hace de las sintaxis de las formas de representacion, adecuandolas al aula

universitaria.
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' Una vez més, una obra del equipo brasilefio de Pedagogia Universitaria,
Universidad futurante, (Morosini, Leite y otros, 1997) refiere directamente al objeto de
este estudio. La obra en su conjunto me facilitd avanzar en el terreno de la diferenciacién
conceptual entre innovacién tecnicista y critica fundamentada, y, en especial, en lo relativo

a los fundamentos epistemoldgicos de ambas propuestas.

Por otro lado esa lectura intensificé mi interés por revisar Pela mao de Alice. O

social e o politico en la postmodernidad (1995), obra de Sant.os, ya consultada en cuanto a

su veﬁiente sociolégica Esta nueva mirada me permiti6é una comprensién mas amplia de

los procesos hlstoncos de las instituciones, centrados en este caso en la universidad y, en

especial, articular la ploblematxca de las experiencias innovadoras en el aula con el

desarrollo de propuestas macrosociales de la posmodernidad. Analicé posteriormente del

mismo autor portugués A4 critica da razao indolente. Contra o desperdicio da experiencia

(2000); a partir de las reflexiones suscitadas por ambas obras avancé en la ubicacién del

tema de la articulacion teoria-practica en las innovaciones y su presentaciéon en las

Jornadas como objetos que pueden medirse en el proceso de transicién paradigmatica en el

que estamos inmersos segun Santos. Al reconocer la potencialidad de la universidad "para

hacer las cosas en forma diferente", Santos afirma la necesidad de ampliar vinculaciones

- con grupos y organizaciones que hayan desarrollado experiencias de innovacién a la vez
" que enfrenta el mismo tema como proceso posible de ser gestado por la propia institucién.
Este supuesto me permite articular el tema de la institucién universitaria y sus
posibilidades de transformacién multiple, con el de la innovacién en las practicas de
ensefianza, asi como con la posibilidad de concretar su difusion a través de procesos

autorreflexivos.

En esta misma linea la lectura O professor universitario na transicao de paradigmas

(1998)/5»

de Da Cunha me permitié confrontar sus avances con algunos planteos, tales como
las formas de articular entre la experiencia micro en el nivel de aula y los procesos masivos
de formacién de docentes; e interrogantes referidos a cudles son los procesos que

favorecen la innovacién; qué relacion se reconoce con los fundamentos epistemoldgicos de
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las propuestas; como se articula la investigacién con la intervencion en el aula en ‘¢l caso

de las innovaciones protagénicas que estdn en la base del presente trabajo.

Con relacién a los casos analizados, en esta etapa orientada especificamente a esta
elaboracién, la informacién obtenida en aquel primer andlisis era objeto de una segunda
Jectura, orientada al reconocimiento de las caracteristicas que asumia esa informacién en
proceso; esto pc_ermitia desarrollar un ‘analisis didactico de los principales componentes y .
procesos de esa situacidn, posibilitando, en especial, identificar el tipo ‘de secuencia-
didactica y los ejes en que se hacia evidente la articulacion teorfa-practica y las formas que
asumia la practica innovadora. Me importé entonces intensificar la consideracion de
aspectos claves como el nucleo significativo en la innovacion y el lugar de la articulacién
teoria-practica; el origen de la experiencia y el problema que intentaba superar; el impacto
en la institucion; la difusion en el interior de la cétedra y de la carrera/unidad académica, y

en especial la mirada de los docentes y estudiantes acerca de aquella articulacidn.

Selecciono para ello cuatro casos reputados de catedras universitarias de los Ciclos
de iniciacién y profesional de los estudios universitarios: Catedra S. de Introduccién al
Conocimiento Proyectual, Catedra F. también de Introduccién al Conocimiento Proyectual,
Catedra D. de Biologia (iniciacion), y Catedra B. de Odontologia Preventiva,( profesional) _
correspondientes a dos Unidades Académicas, Ciclo Basico Comun y Facultad de -

Odontologia, respectivamente.

Un punto importante de definicion fue la inclusién de por lo menos dos "casos
histéricos", (como el caso de B. y S.) esto es, trabajados en dos momentos del proceso de
investigacion y de intervencion (Talleres unitarios y Talleres Miltiples correspondientes a
las Jornadas) los cuales pudieron ser objeto de una segunda mirada sistemética de
indagacién; de tal manera me permitieron analizar, en ese proceso, cémo habian
evolucionado esas experiencias innovadoras en lo referente a las formas de expresion de la
articulacion teoria-practica, sus énfasis, y posibles variaciones. Los otros dos casos,
(catedras F. y D.) conocidos a través de la intervencidn, por su participacién en las
Jomadas de Desarrollo Universitario y la presentacion de las experiencias en esos Talleres

Miultiples, fueron investigados posteriormente. .
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Otro punto interesante para esa inclusion tuvo que ver éon el 4rea de la disciplina
profesional de referencia. Me interesd trabaja-r’_c'on dos casos del 4rea del Diseﬁo (catedras
F.y S.) debido a la participacion, a inicios del 90, como asesora p'edagélgica en una catedra
de la carrera de Arquitectura, situacién que me permitié conocer acerca de la profesion de
destino, la cﬁltura académica alli generada y las particularidades del contenido curricular.
Algo semejante sucedio en el caso de la citedra B. del 4rea de la Salud, y de Biologia (D.)

‘dado” mi acercamiento al conocimiento de esos bqnténidos disciplinares y del 4rea
profesional (en el primer caso), originado en mi desémpeﬁo’ en el disefio de prbgramas de
educacién a distancia de docentes universitarios dé» las carreras de Enfermeria y |

Odontologia, en la década del 80, en las Universidades de Panama y Buenos Aires.

El reconocimiento de mi propia implicacion en estos procesos que acentian el
enfoque del objeto de estudio desde un dngulo distinto, me posibilita rescatar otros datos
que hacen al enriquecimiento de esa mirada, orientada en la busqueda de informacioén de

base para la construcion de didacticas especificas universitarias.
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