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CAPITULO VI 

LOS RESULTADOS ALCANZADOS 

En este capítulo se presentan los avances en el conocimiento de las innovaciones 

didáctico-curriculares universitarias que sç desarrollan en cátedras universitarias y la 

incidencia dinainizadora del eje teoría-práctica en ellas. A ellos llegué a lo largo de las 

investigaciones realizadas en sus distintos momentos y me permitieron elaborar la tesis 

aquí sustentada, que sóstiene que en las cátedras universitarias que llevan a cabo 

innovaciones, el eje teoría-práctica tiene una incidencia dinamizadora en la estructura 

¿lidáctico-curricular, así como en el origen y en el desarrollo de esas innovaciones. Este eje 

se evidencia a través de modalidades de expresión en las que se pueden reconocer por lo 

menos tres niveles segúii grados crecientes de especificidad. 
.1 

Está organizado en dos partes, una primera con los casos analizados en profundidad 

y la segunda con las conclusiones de esta investigación y nuevas aperturas. 
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(1) LOS CASOS ESTUDIADOS 

La primera parte contiene estudios sistemáticos en torno a los cuatro casos 

reputados, seleccionados en acciones de intervención e investigación, como ya se hizo 

referencia en otr lugar de este trabajo (Capítulo y). 

Esos casos corresponden a dos cátedras. "históricas" y dos cátedras "recientes"en 

aquellas acciones. 

Los primeros (los casos B. y S.) se indagaron en dos momentos del proceso de 

investigación y de intervención; participaron de los Talleres unitarios iniciales y fueron 

estudiados entonces, intervinieron con SU experiencia en los Talleres Múltiples 

correspondientes a las Jornadas) y posteriormente formaron parte de la investigación en 

profundidad. Esta estrategia, de alcance longitudinal, permitió analizar el proceso llevado a 

cabo por esas cátedras y así, se pudo considerar cómo habían evolucionado esas 

experiencias innovadoras en las formas de expresión de la articulación teoría-práctica, sus 

énfasis, y posibles variaciones en la intención. 

Los otros dos casos, (cátedras F. y D.) conocidos primariamente por su 

participación en las Jornadas de talleres múltiples, donde, después de un proceso de 

identificación y preparación con animadores externos (asesores pedagógicos y equipo 

central) presentaron la experiencia innovadora de las que son protagonistas. En un 

momento posterior se incluyeron como casos para la etapa de proflindización de la 

investigación y la innovación. 
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(i) 	Cátedra B.: Aprendizaje y práctica profesional en terreno, 

formación alternativa en el área de la salud. 

La cátedra B. constituye un caso de indagación desarrollado desde lo metodológico 

en dos etapas animadas por propósitos especiales en cada una de ellas: una primera en la 

que la cátedra es analizada como parte de las experiencias aÍternativas qué se ihéluyeron en 

Talleres (segunda mitad de la década del 80). y Jornadas (década del 90) sobre innovación 

en el aula universitaria, que ubican como un "caso histórico" en el contexto de esta 

investigación, y un segundo momento en el que la cátedra es objeto de un estudio en 

profundidad en uno de sus espacios curriculares,- correspondiente a una asignatura ubicada 

en el cuarto año de la carrera y que se dedica al Primer nivel de la Articulación de la 

Docencia con la Asistencia 

1. 	La cátedra y su propuesta 

1. 	La propuesta innovadora global 

1.1. Antecedentes y ubicación de la cátedra 

La Cátedra de Odontología Preventiva y Comunitaria, creada en 1979, inició, a 

partir de 1980, una etapa de crecimiento endógeno para la consolidación disciplinaria, que 

fue configurando un modelo alternativo para la Atención de la Salud Bucal. 

La búsqueda de este nuevo modelo alternativo en cuanto a la definición de una 

práctica profesional emergente -que se opusiera a la centrada exclusivamente en la 

curación y la restauración de la cavidad bucal-, junto a la definición de nuevos espacios 

para la práctica, se convierte para este equipo docente en eje generador de la innovación 

didáctico-curricular, y por tanto, dispositivo estratégico para la superación de situaciones 

rutinarias. 

La preocupación de la cátedra se centró en desarrollar acciones tendientes a la 

formación de un odontólogo que estuviera capacitado para tratar a un individuo en forma 

integral, a intervenir con mentalidad preventiva y a señalar los aspectos biopsicosociales de 

Conferencia de la Profesora titular en octubre 1998. 
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las enfermedades. Correlato de estos propósitos fue el desarrollo de investigaciones sobre 

el efecto de medidas preventivas, programas preventivos escolares- y de educación 

odontológica. Por su parte, en el área de producción de servicios se coiicretó la 

transferencia del diagnóstico etiológico y del enfoque de riesgo a la atención clínica, 

incluyendo los avances que se producen en el área preventiva. 2  

La cátedra consideró que la formación de programas de enseñanza de la 

odontología preventiva sin revisar simultáneamente la organización de la atención, así 

como sus determinantes en poblaciones concretas, resultaba insuficiente para superar los 

problemas de la formación de odontólogos; a la vez que se observó que estos procesos 

están sometidos a las condiciones que impone el modelo de atención y es usada Como un 

mecanismo funcional para la conservación del miSmo. 3  

El análisis de esta información permite reconocer que se hacen presentes en fórma 

explícita en este desarrollo de la cátedra, dos de las notas que identifican las innovaciones 

en la perspectiva fundamentada crítica: la conlextualización de la propuesta y el lugar 

prioritario de la articulación teoría-práctica como dinamizador de la estructura didáctico 

curricular en sus distintos componentes. Si bien se propone una alteración en la estrategia 

que define la cátedra para el entrenamiento en la práctica profesional, este cambio en la 

dimensión metodológica implica a la vez cuestionamientos acerca de los contenidos a 

enseñar, del concepto de salud bucal, de las relaciones de la universidad con la sociedad, 

así como afecta las formas que adopta el rol docente, con derivaciones en los vínculos que 

se dan entre los docentes de distinta jerarquía dentro de la cátedra, y de los docentes con 

los alunmos. En la consideración de estas variables la cátedra B., sin caer en una visión 

didáctica centrada exclusivamente en lo "técnico", seguramente utilizó herramientas 

teóricas psicosociales y políticas que le permitieron abordar las temáticas con un enfoqu 

institucional amplio. Por otro lado, implementar una nueva estrategia para la adquisición 

de habilidades profesionales, permitió derivar en un análisis de la profesión desde un 

enfoque económico y sociológico, a la vez que en una reconceptualización de qué es 

conocer sobre el rol profesional. 

2 Probe,C y otros:1997. 

Conferencia de la Profesora titular en octubre 1998. 
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Esto se observa como preocupación central de la cátedra cuando, en la 

programación indaga cómo se- define la formación del odontólogo con relación a la 

atención bucal de la pobláción, cuáles son los problemas prioritarios en materia de salud 

bucal, en qué tipo de centros de salud se tiene que formar el estudiante, cómo se articulan 

contenidos teóricos con contenidos más instrumentales; implica también abordar la 

innovación desde las dimensiones epistemológica, social, económica, que permitan 

explicar las articulaciones con el contexto social amplio. 4  

A partir de estas consideraciones y propiciado por el cambio curricular de 1985, 

desde ese año se plantearon transformaciones -cualitativas del currículum del área de 

odontología preventiva. Se trató de estudiar las instituciones que brindan servicios de salud 

y las estructuras que generan, Como mecanismo de respuesta a los requerimientos sociales, 

desarrollándose un - modelo de .articulación docencia - servicio - investigación. 

Nuevamente se puede observar cómo el contexto profesional y el contexto social enmarcan 

la oferta de formación como expresión del rasgo innovador señalado precedentemente; 

paralelamente la búsqueda de estrategias de intervención adecuadas connota esa oferta y se 

transfiere desde el campo de la enseñanza al de la atención de la salud y al de la 

producción del conocimiento. 

Enefecto, en el contexto de la cátedra B. esta articulación entre acciones se plantea 

como una estrategia de trabajo mediante la cual los organismos administradores de 

servicios de salud y las instituciones formadoras de profesionales se vinculan con la 

comunidad. Utilizan los recursos humanos y materiales existentes para 1-a planificación, 

ejecución y evaluación de las acciones de salud,con un doble propósito: elevar la calidad 

de las diferentes formas que adquiere la práctica odontológica, y contribuir así al 

mejoramiento de las condiciones de salud de la población. 

Se parte de la identificación de la salud de las personas y de la comunidad para la 

reformulación del modelo vigente de cuidados de salud bucal. El nuevo enfoque implica 

centrar las prácticas de atención individual en personas sanas o con alta vulnerabilidad y, 

desde la perspectiva comunitaria, desarrollar programas escolares, programas materno - 

Entrevista con la profesora titular, E3, en setiembre de 1997. 
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infantiles, programas para pacientes de alto riesgo médico, programas rurales, programas 

para grupos en riesgo social. 

La cátedra B. se orienta por propósitos amplios, según los cuales los niveles 

tecnico-adrninistrativos y los clínicos tienen que guardar coherencia con el marco 

conceptual que caracteriza las acciones de formación, a la vez que se interesa porque exista 

apropiación de la propuesta científico - tecnológica por parte de la comunidad y de las 

instituciones involucradas 

1.2. 	La cátedra y su propuesta curricular 

La cátedra B tiene a su cargo un espacio curricular vertical en la carrera de 

Odontología, que configura un eje que se desarrolla de 1ro  a año, atravesando todo el 

plan de estudios.' 

La información más significativa obtenida del análisis de los materiales curriculares 

es la siguiente 

- los objetivos se orientan hacia la práctica preventiva odontológica 

- la fundamentación de las propuestas curriculares muestra que el componente 

preventivo se incluye corno parte del discurso clínico; 

- la inclusión del componente preventivo en el discurso clínico, y la interacción d 

las funciones de docencia, servicio e investigación se consideran como 

estrategias para evitar que la cátedra se constituya en una burbuja, aislada de los 

otros espacios académico curriculares que constituyen la formación del odontólogo; 7  

Se trata de la propuesta de 1Plan de estudios que se elabora en el marco de la normalización de la 
universidad y su regreso a las formas democráticas de gobierno y gestión. 
6 
 La cátedra, en el momento de la investigación, integra estas asignaturas: Educación para la Salud, 

Diagnóstico 1, Clínica preventiva, Epidemiología, Articulación Docencia-Asistencia 1 (ADA 1), Articulación 
Docencia-Asistencia II, como cursos obligatorios, y Programas Rurales, como curso optativo. El estudio en 
profundidad se hizo en ADA 1, ubicada en el 4to. Año de estudios. 

En una entrevista a la titular ella dice : "Si no hicieramos esto, si no articuláramos e investigáramos se 
podría llegar a convertir la odontología preventiva en un "quiste" dentro de la propuesta curricular global. 
ajeno al discurso científico prevalente". (Dra. B., El) 
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- las prácticas propuestas en distintos servicios según los tramos del trayecto de 

formación que suponen los años de la carrera:en las clínicas de la Facultad y 

fuera de ella, en escuelas, centros de salud, centros de atención de poblaciones 

específicas (geriátricos, maternidades, comunidades rurales, etc.); 

- las actividades a desarrollar en estos centros incluyen práctica clínica, 

elaboración y ejecución de programas de salud, elaboración e interpretación de 

estadísticas epidemiológicas, evaluación de instrumentos; 

- algunas actividades articulan las funciones de docencia, servicio e investigación; 

- los contenidos propios de la especia1idad, provenientes de las ciencia. 

biológicas, se integran junto a conocimientos de Psicología evolutiva, profunda 

y social y los socioeconómicos, antropológicos y pedagógicos; 

- la institución de servicio se presenta como un área genuina de formación del 

alumno, acreditando los aprendizajes que se logran en ese espacio. 8  

En el contexto de análisis de esta Tesis estos datos cobran especial relevancia para 

la identificación de elementos propios de una innovación didáctico curricular con eje en la 

articulación teoría práctica. 

En primer lugar la propuesta curricular incluye para el estudiante la oportunidad de 

la toma de contacto con modelos de prácticas alterizativas, adaptadas a las condicione: 

de servicios no convencionales (esto es, por ejemplo, centros comunitarios, escuelas), pero 

con la intención manifiesta de que esto no signiflqueuna disminución en la calidad de la 

atención. Este modelo supone la articulación de las actividades de la docencia con las de la 

extensión, considerando esta corno mi área genuina de formación para el alumno. 

Otro rasgo innovador se evidencia en la naturaleza de las actividades programadas 

para los estudiantes. Estas actividades propician la concreción de prácticas complejas, 

tales como las que suponen además de la práctica clínica, la elaboración y ejecución de 

programas de salud, la elaboración e interpretación de estadísticas epidemiológicas, la 

8  Sobre este tema la docente titular expresa lo siguiente en una de las entrevistas realizadas : " ...nos importa 
que los estudiantes logren una comprensión genuinade los contenidos odontológicos y eso no se logra sólo 
en las clínicas de la facultad, para nosotros es importante ver cómo opera en centros, escuelas ... otros lugares 
que les 'enseña' qué es ser un odontólogo". (Dra.B, E2) 
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evaluación de instrumentos; a través de ellas se busca la articulación de la docencia con la 

investigación. También se alienta la articulación docencia-servicio y la progresión en los 

aprendizajes a través de la contextualización de la enseñanza en situaciones propias del 

desempeño profesional, graduadas de tal manera que se desarrollen las prácticas en 

distintos servicios según los tramos del trayecto de formación. Estas prácticas complejas 

impliçan la previsión, por parte de la propuesta curricuiar, del logro de aprendizajes 

también complejos. La modalidad que la cátedra adopta como formación en la práctica 

profesional es propiciadora del logro de aprendizajes que impliquen junto a adquisiciones 

conceptuales y destrezas, los aspectos afectivos asociados al contacto inicial con el mundo 

de la práctica; es lo que Andreozzi (1998: 30) reconoce como "el carácter inevitable del 

impacto emocional", esto es esa interacción entre lo racional y lo emocional que se da en el 

encuentro con el objeto de la práctica profesional, fenómeno que se produce de manera 

peculiar en estos espacios de transición entre formación y trabajo. 

A la vez, la búsqueda de información y la construcción del conocimiento complejo 

que supone tal desempeño se genera en el alumno a partir del enfrentamiento con 

problemas reales que surgen de esas situaciones y sobre las que debe operar. 

Por otro lado la multidirnensionalidad en la definición del objeto de estudio se 

manifiesta como otro de los rasgos innovadores; la necesidad de que los alumnos 

dispongan de un marco conceptual y metodológico que les permita afrontar la exigencia 

que supone participar en planes de tratamiento y programas de salud bucal apropiados para 

los distintos grupos poblacionales, hace que la programación curricuiar de la cátedra 

incorpore, además de los contenidos propios de la especialidad, otros multidisciplinarios. 

El desempeño de esas acciones en instituciones alternativas a las convencionales de 

desarrollo de prácticas odontológicas, es otro elemento a tener en consideración. Esta 

decisión manifiesta un doble juego de asociación simétrica entre las instituciones de 

formación y servicio: estas valoran como "práctica profesional real" la tarea que cumple el 

estudiante en esos ámbitos, y, a la vez, la incorporan como parte de sus planes de atención 

de la población en materia de salud bucal. 

En el contexto de análisis de esta Tesis esta forma de explicitar la articulación entre 

instituciones de formación y de servicio, implica la presencia de un reconocimiento mutuo 
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que otorga a la práctica en terreno la calidad de desempeño en situaciones reales y no de 

simulación; se valora que el estudiante torne contacto con el contexto social inmediato del 

ejercicio de su profesión, a través de su atención a los integrantes de una cornunida 

específica, y a la vez, que ponga en acción sus conocimientos, habilidades, destrezas, 

actitudes presentes en una situación de práctica profesional, en ambientes que anticipan los 

de su futuro trabajo corno odontólogo. 

Estas circunstancias posibilitan que este espacio pueda reconocerse como un 

practicum reflexivo, 9  según la conceptualización de Schn (1992), ya que es propiciador de 

la reflexión en la acción, como nueva forma de epistemología de la práctica. El aprendizaje 

en Ja acción y la enseflanza tutorial son los dos rasgos que según Schn identifican este 

encuadre epistemológico emergente, rasgos que la cátedra B., como se analizará' 

posteriormente, evidencia en el desarrollo de sus clases. 

1.3. 	La cátedra como equipo 

La cátedra B. está integrada por alrededor de setenta profesionales que desarrollan 

actividades de docencia desde distintos status: un cuarenta por ciento son docentes 

rentados, de diversa jerarquía académica: titular, adjuntos, jefes de trabajos prácticos y 

auxiliares, un treinta y cinco por ciento son docentes honorarios y el veinticinco por ciento 

restante, ayudantes alumnos. Prácticamente la totalidad de estos docentes comparte las 

actividades de docencia con las de servicio, y i.rna cuarta parte de ellos hace investigación. 

Dice Sch6n (1992:.45): "Un prácticum es una situación pensada y dispuesta para la tarea de aprender una 
práctica". A nuestro entender se plantean nuevamente aquí dos preguntas fundamentales ¿Cómo se 
desarrolla la enseñanza en esa situación y cuáles son los aprendizajes que el estudiante adquiere allí según 
esta nueva epistemología de la práctica? Al respecto de la primera cuestión el autor dice: 

" ... se pretende ayudar a los estudiantes a llegar a ser capaces de algún tipo de reflexión en la acción y, cuando 
las cosas funcionan así, ello implica un diálogo entre el tutor y el alumno que adopta la forma de una 
reflexión recíproca ". (p.IO.) 

En relación con la segunda pregunta Schiin aclara lo siguiente: 

" ... los estudiantes tienen que aprender un tipo de reflexión en la acción que va más allá de las reglas 
existentes, no sólo por el establecimiento de nuevos métodos de razonaiento ... sino tainbin por la 
construcción y comprobación de nuevas categorías de conocimiento, estrategias de acción y maneras de 
formular los problemas". (p.47.) 
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Los estudiantes que cursan asignaturas de la cátedra por cuatrimestre han llegado a ser 

alrededorde 1300.10 

La profesora titular, doctora en odontología e investigadora, desempeñó cargos en 

la gestión a partir del retorno del país a la democracia y de la normalización de la 

universidad en 1983. Ha gestado el proyecto curricular y liderado la ejecución de la 

propuesta de la cátedra en sus distintas instancias 

En el contexto de esta Tesis, y a partir de los datos obtenidos en las entrevistas,' 1  

puede inferirse que la titular ha llevado a cabo la concepción y desarrollado la gestión del 

proyecto, asumiendo una actitud de ruptura con las formas habituales de enseñanza y con 

la práctica odontológica dominante en el contexto de la Unidad Académica y en el área de 

atención de la salud bucal; en tal sentido puede afirmarse que manifiesta los rasgos que 

identifican a una docente protagónica en las propuestas alternativas que lleva a cabo en los 

espacios de formación y de atención profesional. 

En la tipología de Fernández (1994: 163) lidera una cátedra "cruzada", responsable 

del desarrollo de un guión utópico en el cual hay baja conservación de la tradición y alta 

orientación hacia el cambio, programa para el cual nuclea un grupo numeroso de 

seguidores, constituido por los docentes de la cátedra y odontólogos ubicados en la gestión 

de la salud pública, en los servicios de atención y en las asociaciones profesionales.El 

desarrollo de la propuesta como espacio para la conquista del nuevo conocimiento debe 

afrontar obstáculos importantes, presentes en la persistencia de las prácticas hegemónicas 

en el campo de la salud bucal; ante ellas el prestigio científico y profesional del lider en el 

contexto nacional y profesional junto a la demostración y la supervisión tutorial como 

formas estratégicas en la enseñanza constituyen refuerzos valiosos para avanzar en el 

camino emprendido. 

En el contexto de la unidad académica y del área de especialidad odontológica en la 

que trabaja (según testimonio de los docentes) "tiene un lugar ganado como luchadora por 

lo nuevo". Aparece en la representación social de estos grupos profesionales como 

'° Probe, C. y otros (1997). 

Hago referencia a entrevistas formales con 5 docentes de la cátedra y conversaciones informales con otros 
durante observaciones y reuniones de equipos. 
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portadora de "procesos de transformación derivados del propósito democratizador del 

conocimiento". (Fernández, 1994: 163). 

Desde los orígenes de la cátedra la profesora titular es responsable de la 

organización del equipo de docentes que la integran, quienes comparten el proyecto; ellos 

comprenden y aceptan los nuevos paradigmas disciplinares y profesionales en los que se 

fundamenta; con distinto y relativo grado de involucramiento, lo hacen propio y muestran 

interés en su concreción. En la presentación de las situaciones didácticas se abordarán 

también algunos testimonios que den cuenta de esto. 

En la distribución de responsabilidades B. respeta los roles y funciones propios de 

la estructura organizacional de la cátedra. Si bien una alta cuota de poder está centralizada 

en esta profésora titular, hay indicios de formas participativas en la toma de decisiones 

didáctico curriculares. (que se vehiculiza en reuniones de cátedra), tales como énfasis 

temáticos en las programaciones, algunas estrategias específicas y la definición de los 

criterios e instrumentos de evaluación. 

La cátedra hace uso de distintos espacios académicos para la difusión de la 

propuesta innovadora. En este sentido se presentó para ser analizada en los Talleres 

individuales de reflexión ,en la segunda mitad de la década del 80, y  en los Talleres 

múltiples de las cuatro Jornadas realizadas en la década del 90. 

1.3. 	Un corte sincrónico: primer nivel de articulación docencia-asistencia 12  

Esta asignatura se ubica en el 410  año de la carrera de odontología y para poder 

cursarla los estudiantes tuvieron que haber aprobado Epidemiología 1. La asignatura Primer 

nivel de Articulación Docencia-Asistencia se orienta por un objetivo principal que señala 

corno logro a alcanzar que: "El alumno será capaz de diseñar, ejecutar y evaluar, clínica y 

administrativamente, un programa de atención correspondiente al primer nivel de 

12  La información de base de esta etapa se indagó con la colaboración de la Lic. Claudia Probe. 
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resolución tecnológica en un grupo etano definido, asumiendo la responsabilidad de la. 

salud bucal de 4 personas".' 3  

En consecución de tal objetivo el curso se desarrolla en "sedes de equipamiento 

social" donde sea posible ejecutar la intervención sanitaria correspondiente al primer nivel 

de atención sobre grupos prioritarios: además deben garantizar la reconversión del perfil de 

resolución tecnológica vigente. 14De allí que dentro de estas sedes se incluyen instituciones 

educativas de la ciudad, en dos de las cuales, las escuelas primarias RP. y L., se realizaron 

las observaciones de clases y se aplicaron los cuestionarios a estudiantes correspondientes 

a esta investigación. 

Es importante señalar cómo la elección de un centro no convencional de atención 

bucal para él desarrollo de las acciones docentes de entrenamiento en las competencias 

profesionales, al alterar las condiciones habituales en que se da el desempeño profesional 

en los consultorios, las clínicas o las instituciones de salud, hace que esa sede constituya en 

sí misma un posible foco generador de prácticas innovadoras en la formación de 

odontólogos. A la luz de esta consideración y en función de los datos empíricos obtenido$;, 

se analizarán seguidamente los niveles y tipologías correspondientes a la articulación 

teoría-práctica que trabaja esta Tesis. 

2. La articulación teoría-práctica como dinamizadora de la innovación 

1. 1e1  nivel de categorías: 

La cátedra B. como espacio vertical para aprendizajes de la práctica profesional 

La cátedra B. como espacio didáctico curricular integrador de varias asignaturas 

secuenciadas verticalmente en el. área de odontología comunitaria y de la prevención, 

presenta como eje de estructuración la articulación teoría-práctica a través de varios planos. 

En el plano intradisciplinar, a lo largo de las clases de una cursada, desarrolla 

períodos de diferente magnitud, en que teoría y práctica se alternan para desarrollar la 

13  Esta información se encuentra en el Programa de Articulación Docencia-Asistencia, 1997., Mimeo.p.1 
" Op.cit.p.3. 
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enseñanza de determinados contenidos; así se alternan períodos prolongados 

(correspondiente a un bloque o unidad curricular) y momentos más acotados (por ej. en un 

mismo bloque horario). 

En el plano interdisciplinar en esta área curricular hay asignaturas con mayor carga 

teórica ( como Epidemiología) y otras como Primer Nivel de Articulación Docencia-

Asistencia ei que la práctica profesional fuera de la sede es su instancia de enseñanza 

principal. En todos los casos, tal como se analizará seguidamente, la articulación connota 

genuillainente el proceso que desarrollaiz los aliiniizos en su aprendizaje y lo hace, desde 

el primer año de estudios, orientándolo como ¡izedio para el entrenamiento en la práctica 

profesioizal con distinto grado de profundidad. 

Esta característica me permite ubicar el área en su conjunto y muy especialmente la 

asignatura Primer Nivel de Articulación Docencia-Asistencia, como un caso representativo 

de este tipo de categorías en que se estructura el primer nivel de análisis de la articulació:i 

teoría-práctica, esto es, el de espacio Ji'n'orable para aprendizaje de la práctica 

profesional. 

Así fue reconocida en la representación social de los actores protagónicos y de los 

docentes con actitudes favorables a la innovación, información esa obtenida en la primera 

etapa de nuestros estudios sobre innovación. En esa etapa la cátedra en su conjunto fue 

analizada como una de las experiencias alternativas presentadas en los Talleres que 

exploraban acerca de la innovación en el aula universitaria. 

En esos eventos de análisis y reflexión de las experiencias, la cátedra fue 

identificada como un espacio donde los alumnos, en un proceso creciente de complejidad 

en cuanto a la construcción de aprendizajes relativos a la práctica profesional, van 

definendo un rol de ejercicio de la profesión alternativo al convencional. 

Los docentes de la cátedra, en la palabra del profesor titular expresan testimonios 

tales como: 

"...la cátedra supone poner en acción un paradigma reflexivo superador del paradigma 

estándar, a través de la creación de una cultura de resolución de problemas con sentido para 
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los docentes y estudiantes ... [y por tanto] ligada a la práctica profesional".(Dra. B..Taller de 

ReflexiÓn No. 2.) 

"Las clases [adentro y afuera de la facultad] representan una puesta a prueba de 

experiencias articuladas .. .entre universidad, servicios y comunidad, para la formación en la 

práctica del odontólogo". (Dra. B. Taller de Reflexión No. 2.) 

Otros docentes, participantes del Taller, reconocen las formas en que la cátedra 

desarrolla la articulación teoría práctica, relacionándola con la preparación para la 

profesión se expresan acerca de la modalidad y la metodología de enseñanza que sustenta 

esa preparación, así como los nuevos contenidos que implica a través de estos testimonios: 

"...esta experiencia ...es un viraje en el estilo, universitario de producir y transmitir 

conocimientos". (Est.3.) (,noda!idad de enseion:a. 

"La forma . .como la cátedra [al articular teoría-práctica] implementa la nueva forma del 

proceso enseñanza-aprendizaje: el aprender haciendo": (Participante 1.) (metodología.) 

LA través de la articulación teoría-práctica] 'se produce una sensibilización respecto de lo 

comunitario" (Participante 8.) "...un contacto con la comunidad concreta". (Participante 6.) 

(ro/),  contenidos.) 

"...se replantea el perfll[ de fonnación en la práctica profesional] como consecuencia del 

replanteo de la atención bucal". (Participante 10.). (iol y contenidos.) 

Estos testimonios dan evidencia de algunos rasgos innovadores que manifiesta :t 

cátedra corno portadora de esta vía de articulación, ya que permiten reconocer la presencia 

de estructuras didáctico- curricul ares propias de una perspectiva fundamentada crítica, 

caracterizada por: 

- un monto adecuado de intencionalidad por lo alternativo (Da Cunha, 1997 : 82) 

que se expresa en el interés de sus protagonistas por un cambio de paradigmas; 

- la presencia de la praxis inventiva (Heller, 1977: 245) a través de la enseñanza 

centrada en la resolución de problemas, donde se aprende con significado a 

través de la acción; 

- la orientación hacia nuevos propósitos, que hacen a la definición de una práctica 

profesional emergente (que es percibida por los docentes como la 

sensibilización hacia lo cornunitario o el replanteo de la atención bucal) (Follan 

yBerruezo: 1981);. 
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- la contextualización del objeto de estudio (Candau, 1984: 17), mancomunado 

- - 	 con el objeto de servicio profesional (la atención de la salud bucal); 

- la presencia de nuevas estrategias de enseñanza en la universidad, en las que el 

estudiante y sus prácticas asumen uñ rol preeminente. 

2, 2d0.  nivel de categorías: 

Formas específicas de manifestación de la articulación teoría-práctica 

La cátedra B. y la estrategia de entrenamiento en el rol profesional, en el ámbito de 

Primer Nivel de Articulación Docencia-Asistencia 

En el apartado anterior hice referencia a la indagación de la cátedra en su conjunto. 

esto es, como espacio curricular vertical en el que se desarrollan diversas asignaturas ei 

función de un encuadre de articulación teoría-práctica definido por el aprendizaje de la 

práctica profesional. 

Esta orientación puede reconocerse asimismo cuando realizo el estudio diacrónico 

en profundidad de una asignatura de la cátedra para explorar cómo se manifiesta esa 

articulación en las clases de una asignatura, en su propuesta curricular y en la 

representación de los sujetos directamente involucrados en la enseñanza y el aprendizaje, 

tal como se encarará a continuación en este capítulo. 

El analisis realizado acerca de la función que cumple la articulación teoría-práctica 

en la situación curricular definida por la cátedra en sus acciones docentes, permite afirmar 

que la asignatura Primer Nivel de Articulación Docencia-Asistencia es un caso típico de 

eiztrenamieizto en el rol profesional en instituciones fuera de la sede formadora «acuitad). 

Tal como se expresó en la primera parte de este apartado, el hecho de que las 

actividades se lleven a cabo en instituciones (como son en este caso las escuelas) que 

exceden el espacio donde se desarrolla habitualmente el entrenamiento para el área de la 

salud (clínicas, hospitales, centros de salud) se constituye en un elemento redundante en el 
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carácter no convencional que caracteriza el área de odontología comunitaria y de la 

prevención en cuanto al tipo de rol profesional hacia el cual orienta su enseñanza. 	- - 

Si se tiene en cuenta que la práctica profesional presente de manerá hegemónica en 

los planes de estudio de Odontología es la relativa, básicamente, al diagnóstico y curaciór. 

la  cátedra B. manifiesta su orientación hacia la búsqueda de modalidades alternativas en 

dos sentidos: en primer término en cuanto a la formación en prácticas profesionales 

emergentes; en este sentido define corno eje curricular (común a la propuesta en.todas sus 

asignaturas) la práctica preventiva, centrada en la persona sana o con alta vulnerabilidad. 

lo que supone poner en acción la formación en una práctica aún emergente del rol del 

odontólogo, dentro del contexto del área de la salud. A la vez, el desarrollo de esta 

formación en sedes pOCO habituales de atención de la salud, corno es en este caso la 

escuela primaria, donde el docente-odontólogo desarrolla actividades de tutor-supervisor 

de la práctica del estudiante-odontólogo en condiciones diferentes a las previstas en las 

clínicas, presenta otra dimensión de ese interés por lo alternativo a lo convencional. 

Desde el marco de estas dos dimensiones se analizará la articulación teoría-práctica 

en la Cátedra B. 

Las observaciones de clases realizadas durante los primeros meses de la cursada 

permiten reconocer, en situaciones particulares, cómo se hace presente la articulación, cuál 

es la función que cumple en cada una de las instancias observadas y cómo oficia el docente 

como mediador entre el mundo de la formación y el mundo de la práctica.Las clases de 

esta asignatura se desarrollan casi exclusivamente en las escuelas primarias que se 

constituyen en centros de las prácticas en terreno de estos estudiantes de Primer Nivel de 

Articulación docencia-asistencia; solamente algunas instancias, como por ejemplo la clase 

inaugural del cuatrimestre que, en el año analizado, se cumplió en la sede de la Facultad de 

Odontología. Las Comisiones son de entre 30 y  50 alumnos, bajo la conducción de un 

docente responsable, con quien colaboran uno o dos auxiliares. Cada Comisión desarrolla 

sus actividades en una escuela primaria; en nuestro caso, las escuelas L. y R.P. en zonas 

residenciales de la Ciudad de Buenos Aires. 

Se presentan los datos empíricos que permiten trabajar los interrogantes planteados 

precedentemente en tres líneas de análisis: una, relativa al papel de la teoría, otra, relativa 
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al docente y al espacio fisico como mediadores en situaciones de formación en la práctica 

profesional, y la tercera referida al tipo de funciones de esa práctica que tal aprendizaje 

implica. 

2.1.11. Primera línea: Papel que cumple la teoría en el aprendizaje 

de la práctica profesional 

Las clases observadas permiten reconocer en ellas la presencia de una actitud 

vigilante, preocupada por evitar que se consideren exclusivamente la teoría y práctica 

como caminos independientes en la construcción del conocimiento. Los datos empíricos 

obtenidos permiten ver cómo las estrategias de enseñanza le adjudican a la práctica otro 

papel que el de ser mera concreción de técnicas aplicadas, manipulación y aplicación de 

conocimientos teóricos altamente valorados. 

Por su parte el estudiante, como sujeto que aprende en una situación real pero 

controlada de desempeño profesional, no es percibido corno en la lógica positivista cual 

sujeto abstracto cognoscente, "mente pensante que enfoca la realidad de un modo 

especulativo", en palabras de Kosik (1967: 25). Se ve en el estudiante a alguien que apela a 

la teoría como parte de su proceso de producción del conocimiento y de su creación, como 

verdadero sujeto en la transformación de ese desempeño profesional. 

Los testimonios seleccionados permiten reconocer la teoría según este encuadre, 

esto es manifestándose en un triple papel: como sostén conceptual, como actualización de 

procedimientos y como dispositivo para la definición de estrategias en la práctica. 

(i) 	La teoría como sostén conceptual: 

"Es una clase no estructurada, para apuntalar las situaciones problemáticas en las sedes. 

Revisaremos temas; veremos fluoruros" ( Obs.1 de la Com.RP., en la sede Facultad) 

En este testimonio la referencia es a conceptos teóricos que corresponden a los 

contenidot trabajados en asignaturas precedentes; la teoría aparece aquí cumpliendo una 
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función de sostén y soporte ("apuntalamiento"). Sostén' 5  en el que se podrán apoyar los 

estudiantes y que les permitirá afrontar los casos de la práctica odontológica que tendrán 

que resolver en una sede no habitual, la escuela, situación que de por sí refuerza el 

contenido de ruptura que identifica a la innovación. La institución formadóra, en este caso 

la cátedra, ve la teoría como parte del marcó conceptual que justifica y sostiene la 

modalidad adoptada en el ejercicio profesional, a la vez que envuelve protectorarnente la 

acción del estudiante en relación eón los miedos asociados a ese desempeño. Detrás de esta 

intención aparece el reconocimiento de los componentes emocionales del encuentro con la 

práctica profesional (Andreozzi, 1998: 30) y  la necesidad de buscar estrategias que les 

permita constituirse en objeto de conocimiento. 

(u) 	La teoría como actualización de procedimientos 

Con el mismo sentido, otras situaciones testimonian la referencia, desde las 

demandas de la práctica, a aprendizajes logrados en el área de procedimientos Estos, 

entendidos como contenidos que articulan el dominio de las destrezas que supone una 

técnica con otros aspectos como la oportunidad de su uso, la precisión en la ejecución, la 

previsión de dificultades y las estrategias de resolución,' 6  son de peculiar importancia en el 

campo de las Ciencias de la salud. Estos aspectos, si bien se manifiestan prioritariamente 

en la esfera de la práctica, dependen de los fundamentos teóricos para su definición y 

posibilidad de utilización pertinente en cada caso particular. Conceptos, explicaciones, 

criterios permiten la realización racional de los procedimientos. Los profesionales del 

campo de la salud, según su especialidad, deben realizar acciones que implican conocer 

destrezas y procedimientos, que, a su vez, suponen la disposición de un conjunto de 

15  Tomo la noción de sostén como holding, en un sentido profundo, como la presenta Winnicott (1991) con 
relación a las funciones maternas básicas y su papel en la constitución de las funciones yoicas en el niño 
pequeño. En el ámbito universitario esta es una de la funciones que atribuye Nepomneschi (2000) al asesor 
pedagógico, al que se presenta con los rasgos de la "madre suficientemente buena" y que entre otras 
misiones, es el responsable de enmarcar los problemas de la práctica en referencias teóricas que permitan su 
elucidación. 
16 

 "Aprender una técnica per se, en términos de los pasos que deben seguirse solamente, no le permitirá a un 
alumno poder aplicarla correctamente en su práctica clínica. Deberá reconocer la oportunidad, la precisión, 
los posibles problemas y errores que su aplicación pueden provocar. El desconocer todos los aspectos que 
supone el aprendizaje de un procedimiento conlleva necesariamente a formar técnicos y no profesionales." 
en: Gardey, M. y Galli, A (.2000 :p.79). 
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habilidades, estrategias, formas de actuación, rutinas, modos de hácer, tácticas que se 

justifican a la luz de un determinado conjuntode principios teóricos En el caso paiticular 

del odontólogo, las destrezas manuales y los procedimientos integran un núcleo central de 

la práctica profesional, tal como se expresa en el perfil del égresado, donde se señala, entre 

otros rasgos, que el graduado debe ser capaz de " efçctuar técnicas rehabilitadoras (cirugía, 

prótesis, operatoria, endodoncia) frente a enfermedades, malformaciones y traumatismos 

del sistema estomatognático") 7  Los avances científico-tecnológicos en cada• çspecialidad. 

derivan en la mayoría de los casos en la renovación y sustitución de prácticas de atención 

integradas prioritariamente por procedimientos; de allí su relevancia corno manifestación 

de prácticas innovadoras en función de la articulación teoría-práctica. 

Los testimonios recabados en las clases observadas de Primer Nivel de Articulación 

Docencia-Asistencia dan cuenta de esta articulación entre procedimientos y teoría. 

Testimonio 1: 

Doc. :"Si identificamos una caries en la mesial pulpar. en el plan de tratamiento empezamos 
con el raspaje. 

Vamos a ponernos de acuerdo en cuanto al raspaje y a la inactivación. 

¿Qué es lo que se inactiva? Se inactiva la boca. Incluye la unidad boca y no diente. 

Se hace para bajar el nivel de infección cariogénica." 

[La docente expone, pregunta a los estudiantes y dialoga con ellos]. (Obs.2 en sede. Corn.L) 

Testimonio 2: 

Doc.: 'Yo les propongo que traigan bibliografia. Con la técnica con Piedra Pómez no se 

limpia más. Se cepilla." 

Als: "...tiene razón, en Operatoria todo lo enseñan." 

Doc. "Qué hay en los libros y en las revistas? 

Todo sirve. Cada uno te da su punto de vista. Tienen que buscar bibliografla.. 

(Obs.2 en sede. Com .L) 

Tal como se señalaba precedentemente, en el desarrollo de las competencias 

clínicas de un odontólogo, las habilidades y destrezas que implican procedimientos se 

constituyen en un núcleo fundamental del desempeño profesional. Las demostraciones y 

las referencias que hace el docente a conocimientos adquiridos tanto en el área de 

17  Plan de estudios de la Carrera de Odontología, Bs. As. 1995, p3. 
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prevención, como de otras disciplinas (como es la mención explícita por parte de los 

estudiantes, en el Testimonio 2, a "Operatoria Dental", o la referencia a los procedimientos 

aprendidos para la inactivación de caries en el Testimonio 1), posibilitan en el estudiante la 

ligazón con aprendizajes previos de procedimientos que son transferidos a la situación de 

atención de niños. En el contexto de la perspectiva acerca del aprendizaje significativo que 
hacen Ausubel y Novak, 18  los nuevos conocimientos adquieren significación en la medida 

en que tegan algún grado de relación con los conocimientos anteriormente logrados,' 9  sin 

que esta correspondencia se adscriba necesariamente al mismo tipo de contenidos, sean 

estos cognoscitivos, procedimentales o actitudinales. De allí que tanto la demostración de 

una práctica -específica, en algunos casos, y las descripciones o referencias verbales, en 

otros, funcionan como una idea inclusora, como organizadores previos20  de otros 

aprendizajes más cercanos a la práctica. En este sentido el aprendizaje significativo 

demanda una disposición favorable hacia esa relación del aprendizaje propuesto (en este 

caso los propios de las acciones preventivas en niños) con otros componentes que integran 

la estructura cognitiva de los estudiantes. Esta relación se consolida en la medida en que 

las referencias remiten también a experiencias concretas vividas por el alumno, y aun 

aquellas relatadas por el docente, provenientes de su desempeño profesional, las cuales 

pueden funcionar como anclajes de orden experiencial y afectivo ante el nuevo 

conocimiento. 2 ' La mención que hace el docente de la necesidad de la consulta 

bibliográfica (Testimonio 2) manifiesta, a la vez que la búsqueda del desarrollo de una 

actitud favorable hacia la misma, el interés por apelar a la actualización de aprendizajes 

trabajados en espacios curriculares anteriores. 

18 
 Me refiero expresamente a los planteamientos expresados en la obra representativa de esta posición en 

cuanto a la relación entre situación didáctica y aprendizaje desde el ángulo de la repercusión de los 
contenidos asimilados a partir de oportunidades didactico-culTiculares precedentes en la adquisición de 
nuevos aprendizajes. Ausubel, D.P, Novak,j. y 1-lanesian, H. (1976). 

"El aprendizaje significativo presupone tanto que el alumno manifiesta una actitud de aprendizaje 
significativo, es decir una disposición para relacionar sustancial y no arbitrariamente el nuevo material con su 
estructura cognoscitiva, como que el material que aprende es potencialmente significativo para él, es decir, 
relacionable con su estructura de conocimiento sobre una base no arbitraria y no al pie de la letra". (Op.cit., 
p. 48). 
20 

 Lo tomo en el sentido que le da Ausubel (1978): de elemento o material introductorio con un nivel más 
elevado de abstracción, generalidad, e inclusividad de aquello a aprender. 
21 
 Para este análisis tomo en consideración las características que presentan Novak y Gowin (1988) para 

definir las actitudes orientadas hacia el aprendizaje significativo. 
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Nuevamente la búsqueda de aprendizajes con significado se corresponde con la 

puesta en acción de procesos comunicacionales, entendidos más allá del simple proceso de 

transmisión de información. Parte del reconocimiento de la dinámica que se da entre los 

mecanismos de exposición, creación, recreación, aceptación de significados, puestos en 

relación cuando se reconoce la diversidad de universos culturales que implican las 

diferentes concepciones sobre el mundo, la educación y la profesión presentes en toda 

situación didáctica. 22  La orientación hacia los aprendizajes con significado se constituye en 

una posibilidad de acercamiento entre la matriz cultural institucional (representada por el 

docente y las oportunidades curriculares previas) y la del estudiante, a su vez consolidada 

crecientemente por la puesta en acción de los procedimientos ya adquiridos. 

(iii,) 	La teoría como dispositivo para la definición de estrategias en la práctica. 

Con el mismo sentido que el desarrollado precedenternente, en otro momento se 

presenta a la teoría como medio para aclarar los fundamentos de un proyecto de práctica 

profesional, de diferente magnitud, posibilitando la derivación de acciones aplicables a 

distintas situaciones de atención de la salud bucal. La recurrencia a la teoría permite 

desarrollar relaciones cognitivas a través del afianzamiento de aprendizajes con 

significado. De igual manera se aborda la revisión de adquisiciones previas a través de 

preguntas que posibiliten a los alunmos recordar y actualizar conceptos y datos teóricos 

trabajados en otras asignaturas del área y que son base para el desarrollo de las acciones 

previstas a efectuar en terreno. Testimonios como los que siguen permiten observar 

relacionamiento dialéctico entre teoría y práctica, asociado a la intención de organización 

de aprendizajes significativos. En ese sentido aquel relacionamiento, superador de la 

secuencia lineal aplicacionista vigente en forma habitual en las propuestas curriculares, 

organizativas y metodológicas en las aulas universitarias, aparece como forma adecuada 

para consolidar la relación entre aprendizajes previos, y los que se proponen a través del 

desarrollo de las competencias profesionales, sean éstas actividades de programación o 

procedimientos específicos. 

22  Charles Creel (1983: p.46) señala al respecto: "En el salÓn de clases se lleva a cabo un procesQ complejo 
de exposición, negociación, recreación, rechazo y creación de significados, que ponen en escena y en 
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Testimonio 1: Referencia a conocimientos previos para la programación: 

-Doc: ",De qúé se trata esta asignatura? ¿Se acuerdan de los Programas que 'nos 

entregaron? Ahora vamos a llevarlos a la práctica.....La parte epidemiológica ya la vimos. 

Vamos a repasar los Planes de Tratamiento individuales". (Obs.2 en sede facultad. Com .L). 

Testimonio 2: Articulación entre procedimientos en acción y conocimientos previos 

- Doc.:"Hablaremos de fluoración.Qué les sugiere a-ustedes? 

-Al.: "Es agregado de flúor en la dieta para disminuir la influencia de caries". 

-Doc: "Históricamente se vio que en EEUU había una patología ... En algunos casos estaba 

menos proclive y no veteado, se mejoraba la situación de caries.. ..Fluoración de aguas era 

un método eficaz, económico y se trató de verificar en muchos lugares del mundo, y el 

agregado en la sal....Era un método muy claro, baja la absorción, que es'de igual iiianera 

que en el agua. Algo vieron en Preventiva, ¿no es cierto?". (Obs. 1. en sede Facultad. Com .RP). 

Testimonio 3: A i)air de la programación hecha, la referencia a conocimientos 

básicos previos. 

-Doc: "Estamos planteando programas de mantenimiento. A una persona sana ,qué le van 

a enseñar? El Plan de Mantenimiento va .a ser en seis meses. Se recomienda refuerzo de 

higiene bucal. Si tienen el caso de un paciente de actividad (con riesgo de caries), la 

actividad tópica es trimestral". 

2.2. 	Segunda línea: 

El docente y el espacio como mediadores con el mundo de la práctica 

En una perspectiva dialéctica de la relación teoría-práctica la consideración de los 

aspectos teóricos en las situaciones particulares de la práctica implica aceptar la 

especificidad de cada caso y de cada vía del conocimiento. En las clases analizadas de la 

cátedra B.,. y a partir del reconocimiento del carácter parcial, fragmentario y 

complementario de las relaciones entre las esferas teórica y práctica (" ... la práctica es un 

onjunto de relevos de un punto teórico a otro, y la teoría, un relevo de una práctica a 

otra...", Deleuze en Foucault, 1981: 8) en las clases analizadas de la cátedra B. puede 

definirse el papel que cumplen el docente y el espacio como elementos de concreción y 

mediación con el mundo de la práctica profesional. 

relación diversas formas y universos culturales que implican concepciones diferentes de entendimiento del 
mundo". 
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En esta situación la práctica se hace presente en forma incidental y mediata a través 

del relato de experiencias propias del docente con pacientes, en actividades pertinentes a su 

desempeño profesional. El docente oficia como facilitador de la iniciación del estudiante 

en el mundo de la profesión, a la vez que de modelo de identificación con determinado tipo 

de práctica. Esto me lleva a preguntar, en primer lugar, cómo se articula la presencia 

significativa de este docente con factores relacionados con la constitución del campo 

científico de la Odontología en los procesos formativos. A partir del concepto clásico de 

Bourdieu (entendido como sistema de relaciones objetivas entre posiciones adquiridas en 

función de luchas a12teriores 23 , recurro a las investigaciones sobre el terna realizadas por 

Da Cunha y Leite. 24  Estas investigadoras retoman esa noción de campo y la analizan en 

relación a los valores y las modalidades de enseñanza que van configurando los docentes 

en sus acciones en el aula universitaria según las profesiones. En esos análisis sobre campo 

científico las autoras - reconocen rasgos valorativos y de prestigio que caracterizan las 

profesiones, diferenciándolas entre sí. En -relación con las peculiaridades del hacer 

institucional de las carreras de Odontología y Medicina estudiadas, 25  Da Cunha y Leite 

reconocen como rasgos distintivos prestigiosos de ejercicio de la profesión los siguientes: 

• deseinpeíiarse en consultorios, clínicas o laboratorios, hospitales privado o 

universitario de renombre, ser doceiite tiempo parcial de universidades federales 

• haber cursado especializaciones ,particularmente en el exterior; 

• publicar en revistas de renombre y ser llamado a dar conferencias preferentemente 

en el exterior; 

• atender casos clínicos y/o quirúrgicos considerados dficiles y dirigir grupos de 

	

investigación con financiamiento; 	 - 

• poseer equzpamientos de última generación en sus consultorios privados; 

23 "El campo científico, 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 
específico el monopolio de la autoridad científica, inseparablemente definida como capacidad técnica y como 
poder social...". Bourdieu, P. (2000: p. 12). - 
24 Las autoras hacen propios los conceptos de Bourdieu en tanto consideran que "... el campo científico 
comprende el monopolio de autoridad científica no sólo como técnica y poder social, sino también como 
competencia científica, como capacidad de hablar y  actuar con autoridad y en forma autorizada". Da Cunha, 
M.I. y Leite, D.B.C. (1996: p.34). 
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• organizar sus carreras administrativas y participar en la gestión, disputando el 

poder institucional basándose en su prestigio profesional; 

• establecer una rlación carismática con sus alumnos atrayendo su admiración y de 

esta manera reforzar su prestigio de profesional capaz. (Da Cunha y Leite, 1996: 34-3 6). 

En la cátedra B. de Odontología pude identificar algunos de estos rasgos del campo. 

científico profesional piesentados por Da Cunha y Leite, que se relacionan con la 

modalidad que adoptan los docentes de dicho campo en sus acciones de enseñanza. Ellos 

SOfl los relativós al prestigio que da la experticia en la resolución de situaciones complejas 

de práctica profesional ("atender casos clínicos y/o quirúrgicos considerados dificiles ..."), 

y el vínculo procsor-a1umno que se establece y refuerza a partir de su condición de 

profesional exitoso ("establecer una relación carismática con sus alumnos ... para que ellos 

lo admiren y de esta manera refuercen su prestigio de profesional capaz"). (Da Cunha y 

Leile, ob. cit.: 35-36) 

Los testimonios recogidos en los que el docente se plesenta como modelo (le 

práctica profesional, manifiestan ambos rasgos, apareciendo como elemento motivador 

para la introducción del estudiante en el mundo de la profesión. En los casos considerados 

de la cátedra B., el docente hace referencia al espacio (ya sea el convencional o el 

emergente) de trabajo profesional como un factor importante a considerar en el logro y 

desarrollo de la expertez, tal como se evidencia en los siguientes testimonios: 

Testimonio 1: El docente reflexiona sobre su práctica profesional, haciendo evidente su 
expertez en el tratamiento de pacientes como rasgo que pueda ser tomado como referencia 
y admirado por sus alunmos: 

"En mi experiencia de consultorio ... percibo el dolor por percusión, por la masticación"... 
(Obs. 1. en sede facultad.Com .RP). 

Testimonio 2: El docente apela a su práctica cotidiana en consultorio para consolidar sus 
decisiones y reforzar su posición de poder corno especialista en el campo: 

25 Lá carrera de Odontología investigada en los primeros años de la década deI 90 pertenece a la Universidad 
Federal de Pelotas, mientras que la carrera de Medicina se ubica en la Universidad Federal de Río Grande Do 
Sul. 
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"Yo tampoco concuerdo con la [transparencia] de [un. niño de] 6 años. Personalmente no 
veo esto en el consultorio.[ Es necesario un] resumen con capacidad resolutiva". (Obs. 1 .en 

sede facultad.Com .RP). 

Otro tanto se observa en los testimonios de los estudiantes, quienes reconocen esta 

funciÓn del docente en su doble rol de responsable de la enseñanza a través de la 

demostración o la supervisión tutorial y, a la vez, de odontólogo trabajando en roles no 

tradicionales de su profesión: 

Testimonio 3: El docente que supervisa el trabajg de un equipo de alumnos donde cada uno 

asume una faceta de la práctica odontológica, hace referencia al espacio de trabajo y al 

equipo como símbolos de una práctica alternativa contextualizada, considerada valiosa 

dentro del contexto de la cátedra: 

[La estudiante le explica al chico cómo cepillarse con el espejo en la mano.] 

"¿Me cepillo todo?" 
La docente se acerca a mirar Cómo está trabajando la estudiante. Pide a una compañera 

Ayudala no puede con el espejo y el cepillo[ a la vez] Bajá a los chicos de la inesay 

ocas talos sobre dos sillas 

(......) 

[Una alumna que hacee ayudante escribe en la ficha, mientras el operador le va dictando]. 

Al.1 :"En palatino ..... lingual...también." "Los incisivos todos por palatino, los cuatro". 
Doc.: "Van coloreando en la ficha, que implica recoger información. Esto lo hacemos 

habitualmente en nuestro consultorio o en la clínica ahora es la oportunidad de hacerlo en 

la escuela" 

(......) 

Una pareja de alumnos coloca la silla inclinada para atender al paciente. 

Acuesta a un paciente en la mesa. (Obs.6. Esc.L) 

• Testimonios 4: El estudiante reconoce el papel del docente y de la situación 
simbolizada en el espacio como mediadores entre formación y trabajo: 

4.1 "Concurrimos a la escuela en donde, por primera vez, realizamos afuera el tratamiento 

básico a los alumnos. ...empezamos a tomar contacto con niños cuyas situaciones 

odontológicas son atendidas por los alurnnos ... en condiciones no muy favorables." (Est. Esc.R.P). 

4.2. "Esta es una oportunidad para hacer Odontología Comunitaria, pudiendo comenzar por 

ir a una escuela". (Est. Esc.L.). 

4.3. "Tratamos de asimilar los conocimientos que brinda la cátedra mediante disertaciones 

orales a través de láminas, diapositivas. ..que nos proveen los docentes. Ellos también nos 

muestran cómo se atiende a los chicos". (Est., RP) 
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La consideración de los procesos que desarrolla, el docente cuando apela en esas 

referencias a la reflexión sobre su propia práctica en consultorió (T. 1 y  2), o a las formas 

legitimadoras de su trabajo de supervisión de los estudiantes en la atención odontológica 

en espacios no convencionales como son las escuelas (T. 3), da lugar a uñ segundo nivel de 

análisis complementario del anterior relativo al tipo de práctica profesional preponderante 

en la formación. 26  Dede allí se puede observar cómo la cátedra posibilita la consolidación 

de símbolos de prestigio identificatorios del campo profesional 'de la odontología, como 

manifestación de prácticas emergentes, en él sentido que los investigadores mexicanos han 

otorgado a estos términos, en pugna con vertientes más tradicionales o dominantes de la 

odontología presentes en el Plan de estudios. Los estudiantes, reconocen la asignatura y el 

espacio de atención por ella seleccionado como un ámbito de formación altamente 

favorecedor para el desarrollo de estas modalidades de actividad odontológica emergente, 

en las que se evidencia una concepción de la profesión centrada en la prevención y en la 

atención a las poblaciones mayoritarias, en este caso niños que concurren a escuelas 

públicas. Sus testimonios ( Ts.4) así lo expresan. 

Esta orientación hacia la práctica emergente de la profesión (centrada en la 

prevención de la salud bucal y la atención de grupos mayoritarios) que desarrolla la cátedra 

B. es la que, a nuestro entender, connota y atraviesa esos dos rasgos señalados 

precedenteniente e identificados en las expresiones de los actores: la atención de casos 

dificiles y el refuerzo del prestigio del docente como profesional capaz, mediante la 

admiración provocada en los estudiantes. A su vez esa orientación se hace más enfática 

con la ausencia de otros rasgos propios de una práctica odontológica hegemónica, centrada 

en valores más convencionales como pueden ser los de trabajar con equipamiento 

26 Tomo la clasificación de prácticasprofesionales que desarrollaron en México, a partir de la década del 70, 
los investigadores del currículum, en especial Díaz Barriga (1990: 21), Follan, y Berruezo (1981 163) y 
quienes diseñaron las propuestas de las nuevas instituciones universitarias de ese país, en particular la 
Universidad Autónoma Metropolitana, sede Xochimilco, como Guevara Niebla,G. (1976: p. 14). Ellos 
consideran que, a la luz de la evolución histórica de la inserción social de una profesión, puede reconocerse 
en un momento dado la coexistencia de tres tipos de prácticas: la práctica decadente, que es la práctica 
profesional que está perdiendo espacio o vigencia social y que, por tanto se la considera obsoleta; la práctica 
dominante, aquella que representa hegemónicamente a la profesión en un momento dado, la más generalizada 
en el contexto; y la práctica emergente o práctica nueva quese está constituyendo, en etapa de conformación, 
que atiende a los sectores menos favorecidos, mayoritarios y que puede ( o no) estar ganando espacio... 
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altamente sofisticado o en consultorios en instituciones privadas de renombre para el 

desarrollo de tratamientos de alta complejidad. 

En otro nivel de análisis se hace mención a los procesos de articulación iniciales 

entre los ámbitos de la formación y el trabajo profesional. En este sentido cabe reflexionar 

acerca del significado del desarrollo de la acción de esta cátedra en un espacio también no 

convencional de atención de la salud (corno es la escuela) en cuanto a factor de 

consolidación del papel de intermediación entre "el mundo de la formación "y "el mundo 

del trabajo" . Si se considera que este tipo de entrenamiento en la práctica profesional se 

manifiesta como una experiencia de naturaleza "iniciática", en los términos a los que hace 

referencia Andreozzi en sus investigaciones, 27  a nuestro criterio, la escuela como sede del 

desarrollo de la práctica profesional aparece como un espacio con menor grado de 

significados amenazantes, como un portador más benévolo del escenario de la práctica 

profesional, que lo que pueden ser las instituciones dedicadas específicamente a la atención 

de la salud bucal como pueden serlo los consultorios o las clínicas. 

Otro elemento favorable al enlace entre ambos mundos es el rol que desempeña el 

docente en estos centros al asumir la función de tutoría en su orientación y supervisión de 

las prácticas.En este sentido considero la tutoría en el contexto que le otorga la perspectiva 

francesa que estudia los procesos de formación y, particularmente, Barbier, quien la 

entiende corno una actividad desarrollada por agentes que contribuyen directamente a 

provocar en otros transformaciones identitarias propias de un campo laboral o 

profesional. 28  En el caso de la formación en profesiones la tutoría se concreta generalmente 

27 Al respecto Andreozzi (1996: 23) señala en relación con las prácticas profesionales de formación: "...en el 
plano de lo simbólico, adquieren para los sujetos el significado de un escenario desde el cual desarrollan una 
experiencia de naturaleza "iniciática"...La iniciación en el trabajo profesional involucra a cada sujeto en : el 
enfrentamiento de "situaciones o episodios-clave", generalmente organizados en torno a un obstáculo o 
"prueba a superar"; el intercambio con personajes que cumplen funciones auxiliadoras y que en muchas 
ocasiones operan corno "modelos"a imitar; la incorporación de un conjunto de usos y costumbres a través de 
los cuales se va accediendo paulatinamente a un mundo de significados que posibilitan comprender una 
realidad inicialmente vivida como ajena". 
2$ Barbier (1999, p.131) dice: "...se tiende a hablar de tutoría toda vez que se constata que agentes -cuya 
función principal no es precisamente ésa, y por un lapso generalmente limitado- desarrollan una actividad 
que contribuye directamente a provocar en otros agentes transformaciones identitarios [entendidas como 
transformaciones que modifican la identidad de los agentes] propias, precisamente, del campo de aquella 
función principal." Especifica que en el campo de la formación "...se utiliza este término para designar las 
actividades de un docente (llamado a menudo docente-tutor) o de otro agente de formación que se ocupa 
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en actividades que son llevadas a cabo por "profesionales en situación de trabajo con el 

objeto de contribuir a la producción o transformación de competencias profesionales..." 

(Barbier 1999: 132). En el caso estudiado el profesor se desempeña corno docente-tutor 

desarrollando mediaciones entre el mundo de la formación y el mundo profesional ; esta 

mediación se enfatiza con la doble inserción que supone su pertenencia formal a una 

cátedra, con estructura, condiciones salariales, sede regular propias de una institución 

formadora, y su desempeño profesional convencional fuera de ella, a la vez todo esto 

complejizado por la doble sede del proceso formativo (facultad y escuela). 

Por su parte, la enseflanza tutorial que desarrolilan los docentes de Ja cátedra B.. se 

da estratégicamente articulada con el aprendizaje en acción (Sch6n, 1992: 37) como 

elementos estratégicos en la estructuración de un prácticum reflexivo, como es posible 

reconocer al espacio de formación y desempeño profesional conformado por las dos 

escuelas primarias. 

Según lo evidencian los testimonios aquí incluidos, las intervenciones de los 

docentes, a través de las distintas modalidades de articulación teoría-práctica adoptadas, 

refuerzan el carácter de mediador que tienen estos actores entre el mundo de la formación 

y el mundo del trabajo, a la vez que posibilitan el desarrollo de formas estratégicas de 

enseñanza que favorecen explícitamente esa articulación. 

2.3. 	Tercera línea: Desempeños profesionales presentes en la práctica profesional 

Esta tercera línea intenta considerar las situaciones observadas en las clases desde 

la perspectiva de las funciones que caracterizan los desempeños profesionales en el área de 

la salud bucal y que se hacen presentes en las situaciones de la práctica previstas por la 

asignatura. 

En el perfil del egresado que contiene la propuesta curricular de la carrera, se 

expresan dos brientaciones referidas a las capacidades previstas para un odontólogo, que 

directamente de la conducción y el desarrollo de trayectos individuales en el medio escolar y en el de 
formación". 
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permiten identificar a las acciones claves de la práctica odontológica : diagnósticó, 

prevención, tratamiento y derivación . Entre otros rasgos presentes en ese perfil, se 

manifiesta que se espera que el graduado odontólogo "sea capaz de: 

Diagnosticar, evaluar, prevenir, y tratar en forma integrada las patologías 

prevalentes del sistema .estomatogtiático. 

Diagnosticar, evaluar, prevenir, tratar y/o derivar en forma integrada las 

patologías no prevalentes del sistema estomatognático.. 

• Aplicar criterio clínico para la derivación de los pacientes a especialistas para el 

tratamiento de situaciones de alta complejidad". 3°  

Según lo expresado en el perfil, se reconocen cuatro funciones básicas propias del 

desempeño profesional odontológico que soii: (i) diagnóstico y evaluación, (ji) prevención, 

(iii) tratamiento y (¡Ni) derivación. Consecuentemente con esto me propuse considerar 

cómo aparecen estas funciones reveladoras de la práctica profesional de un odontólogo en 

las situaciones de clases observadas 

(i) Funciones de diagnóstico y evahiació,,: 

* Diagnóstico y evaluación propia!nenle dicho: 

Testimonio 1: 

[Van a hacer diagnóstico de nuevos alumnos. La docente con mucho cuidado revisa la boca 
de la alumna.] 

Doc.: 'Llenen las fichas y distribuyan a los alumnos de 1 grado. Le ponen pastilla 

reveladora, buscan el cepillo de dientes ". 

[Una alumna de Odontología le marca a otra que señale el O'Leary antes de realizar el 
cepillado.] 

Al. 1: "FUate el central, canino, atrás de los dos lados, premolares, ¿ no tienen caries, 

no? ".(Obs.6. Esc.L) 

** Diagnóstico centrado en la observación: 

Testimonio 2: 

Doc. :"Tiene los labios resecos, bastante tiempo respira por la boca ". (Obs.6. Esc.L) 

29 
 "Se entiende por sistema estomatognático a: piezas dentarias, estructuras de inserción y de sostén de las 

piezas dentarias y sectores óseos adyacentes a las mismas; mucosa bucal desde labios hasta pilares anteriores, 
paladar blando y base de lengua; huesos maxilares y articulación témporo-mandibular; senos 
maxilares;glándulas salivales mayores y menores". Plan de estudios de la Carrera de Odontología (1995 p.2). 
30  Op.cit. ( 1995:p.3). 
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* * * Diagnóstico auxiliado por la supervisión: 

Testimonjo3: 

Al.: "Ahora te vamos a poner un líquido rojo para que veas. Después escupís. Te darnos un 

espejo para que te mires, después te miramos nosotros". 

[Con una pinza y algodón le tiñe los dientes de color violeta. Le hacen el O'Leary.] 

Doc.:"Recién comiste, ¿ no? Con el espejito revisá los dientes." (Obs.6. Esc.L) 

(iz) 	Prevención: 	 - 

Testimonio 1: 

Doc.: "Tene,nos que dar Educación para la Salud Hay que armar un tipo de chan/la en el 
grado, una sola charla. 	 - 

Tienen ¡a lista de materiales para llevar a la escuela. Hay que hacer Educación para la 
Salud. "(Obs.2 en sede. Com .L) 

'lestimonio 3: 

Est .:¿ Qué es esto? 

Niño "La dentadura de los humanos, está la campanil/ay la lengua 
Est.: "Sabe,i cómo hay que cuidarlos?' 
Niño: 'Yo escuché al dentista que uno se tiene que lavar cualio veces por día. 
(0bs4.Com .L) 

Testimonio 4: 

[Los estudiantes se dividen en 2 subgrupos para trabajar con los 30 chicos. Les muestran 
una lámina dibujada y pintada con alimentos que dan caries y de alimentos que no dan 
caries. 

Los niños quisieron juntarse]. 

Est.:",Y esto que es? 

Niño: "Son gérmenes". 

EsL[mientras muestra una láminaJ: "Có,no les gustaría tener la boca, como e/payaso o 
corno el otro personaje?" 

N.: "Me gusta Coco porque tiene cara de ogro". 
Esi: "Dónde están los gérmenes?" 

"¿ De qué se alimentan?" 

"¿ Qué hace bien comer, lo dulce, lo no dulce?" 

"¿Para qué nos vamos a cepillar los dientes" 

Est.: "Lo importante es cepil/arse" . " Cómo se cepillan?" 

[Los niños les muestran cómo se cepillan]. 

Est.: "Tenemos que barrer todas las caras que quedan afuera, también limpiamos adentro 

[Van pasando por las mesas y van explicando a grupos de cuatro chicos]. 

Est.: "El cepillo es una escoba para los dientes 
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Cuenten hasta 10 mientras frotan con el cepillo. Tenemos que ponernos con el cepillo 

mirando para abajo." 	 - 	 - 

[Les muestran a los niños sobre un modelo]. "Se barre sobre las muelas". (Obs. 4Com.L) 

Testimonio 5 :Prevención con supervisión: 

Doc. " Quién necesita cepillo de dientes? [reparte cepillos a quien le pide]. A este chiquito 

le refuerzan el cepillado, chicos. Después le hacen elfiúor. A notó todo en la ficho." 

[Un estudiante explica sobre un modelo, la limpieza con el cepillo. 

Otra estudiante cepilla directamente sobre el diente. 

La docente recorre el aula donde están atendiendo.] (Obs.5. Com.RP) 

Trata,niento: 

"Le pasan la piedra, el hilo, sacan la placa bacteriana. 

Con la boca abierta pasan el producto con una to,tí,iclita de algodón. 

Hacen revelado de placa. "(Obs.6. Com .L) 

(it) 	Derivación 

Testimonio 1 

Al: Doctora, se puede hacer una inactivación que está cerca de la pulpa?" 

Doc.: "Fi/ate si es pene (rante o no penetrante. Si es no penetrante, la deri'a,nos a la 

Facultad" 

"Tienen restos radiculares, se hace el alta básica y escriben notitas a las mamás para 

derivarlos a la Facultad. "(Obs.5. Com .RP) 

Testimonio 2: Diferenciación entre tratamiento y derivación: 

"Se derivan algunos casos a tratamiento de conducto. 

Todo lo que sea penetrante escapa al nivel del ADA 1. Se deriva. Corresponde atender la 

urgencia." (Obs.2 en sede. Com .L) 
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3•3• 3`  nivel de categorías: Las modalidades particulares de expresión de la articulación 

teoría-práctica 3' en el desarrollo de las clases yen la representación de los estudiantes 

En este tercer nivel se trabaja con información proveniente del cuestionario 

aplicado a los estudiantes, triangulada con datos de las observaciones de clases realizadas, 

la cual otorga una significación más relevante a los avances realizados en torno a los 

aprendizajes de la práctica profesional en el ámbito de esta cátedra. 

En primer lugar se considerarán las respuestas dadas por los estudiantes al 

cuestionario en el que se les pregunta por las modalidades particulares de aticulación 

teoría-práctica utilizadas por la cátedra. 32  

Estas respuestas revelan que la producción es la forma didáctica más frecuentemente 

utilizada en las clases, según la visión de los estudiantes, a la que siguen, con la mitad de 

señalamientos, la resolución de problemas, la ejemplificación, la ejercitación, y en mucho 

menor proporción la experimentación. 

Es dable observar que las respuestas que se refieren a alguna forma didáctica 

relacionada con la producción presentan ejemplificaciones que, en la mayoría de los 

casos, revelan que la misma está estrechamente relacionada con la resolución de 

problemas, tal como se considerará más adelante; así se observa que lo que se produce, 

(trabajos relacionados con la atención de pacientes), cómo se lo produce (enfrentamiento 

En la indagación a los alumnos a través de cuestionario realizado en la asignatura Primer Nivel de 
Articulación Docencia Asistencia se utilizó el primer instrumento elaborado, esto es, el que culmina con el 
ítem 1 "realización de trabajos en instituciones relacionadas con la profesión o contenidos de la asignatura", 
correspondiente a la categoría agrupada de producción 
32  Responden el cuestionario los 43 estudiantes de los dos centros de atención (L. y RP.) presentes en el 
último día de la cursada, los cuales hacen 228 indicaciones en total, que, ordenadas decrecientemente 
presentan estas frecuencias: 

Modalidad N° de Alumnos Porcentaje 

- producción 86 37,7 

- resolución de problemas 43 18,8 

- ejemplificación 42 18,4 

- ejercitación 41 17,9 

-experimentación 16 7,0 
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de situaciones de salud bucal a resolver) encierran en sí situaciones de la práctica cotidiana 

de un odontólogo que el estudiante debe solucionar a partir de la definición del problema.- 

Considerada en sí misma la producción como categoría que agrupa dos 

posibilidades de señalamiento, se refieren a la producción en su sentido más complejo y 

abarcativo de tareas particulares, esto es la que es definida por el cuestionario como 

"realización de trabajos en instituciones u otro tipo de espacios relacionados con la 

profesión o contenidos de la asignatura" (ítem 1); esta preferencia muestra que los 

estudiantes dan cuenta de la significatividad de las actividades relacionadas con el ejercicio 

profesional que se hacen factibles en el centro de práctica seleccionado, tal como aparece 

en las situaciones de clase con las que ejemplifican su visión de la articulación teoría-

práctica. Ellos seíalan situaciones en sede no habituales (diversas a las que se cumplen en 

los centros de salud u hospitalarios de atención odontológica) que definen condiciones 

alternativas en cuanto a equipamiento e instalaciones, al tipo de paciente (escolares) y, en 

especial, al rol dominante en la práctica del odontólogo, en este caso asumiendo la acción, 

preventiva y contrastando con la que habitualmente limita al odontólogo a dedicarse a la 

curación o restauración; así expresan los estudiantes: 

• Concurrimos a la escuela en donde realizamos el tratamiento básico a los alumnos. . . .se toma 
contacto con niños cuyas situaciones odontológicas son atendidas por los alumnos (no todas y en 

condiciones no inuvfw.'orables). 

• Cóncurrimos a una escuela donde realizamos trabajo como educadores enseñando a los chicos el 
cepillado y tratando de corregir las patologías presentes en su boca. 

• Concurrir a la escuela para realizar trabaj os preventivos. 

La referencia a la última connotación señalada se complementa con ejemplos de 

producción en su sentido más estricto, esto es, la realización de trabajos acotados que 

suponen la recolección de información para ser analizada teóricamente (ítem k). Así 

responden los estudiantes: 

• [realizamos una 1 Entrevista a la directora del colegio y maestros respecto de la situación 

socioepidemiológica; [que es] análisis de objetivo teórico. 

Otras formas relativas a la producción en su sentido estricto o restringido tienen 

que ver con la realización de trabajos escritos, gráficos, maquetas, que expresen lo teórico 
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(ítem i) o que permitan reconocer los conceptos allí expresados, (ítem j), surgen en estos 

ejemplos dados por los estudiantes: 

En cuanto al ítem i, expresan: 

• El trabajo en la escuela llevando Atención Primaria de la Salud, luego de hacer el trabajo de 

programación espec(flco para cada grado. 

• Realizar un plan de tratamiento de la atención prestada por medio de posters. 

• Trabajo en maquetas y esquemas imprimiendo experiencias vividas en cuanto a lo que se refiere 

a saludbucal y a la situación sociocconómica que influye sobre ella en particular. 

En cuanto al ítemj, presentan casos como-estos: 

• De acuerdo con una información determinada se comenta el tema hasta agotarlo y se plantean 

los interrogatorios. 

+ Realizar análisis de una inonografla que hicimos [Programa de Atención Primaria] sobre un tema 

dado durante la cursada. 

La segunda categoría es la referida a "resolución de problemas" y "casos" (íteins 

g. y h.); tal como señalé precedentemente estas también podrían relacionarse con la 

producción en su sentido amplio, dada la fuerte incidencia que sobre los estudiantes tienen 

las diversas acciones referidas a la práctica profesional alternativa, asociadas con la 

definición de formas de abordaje de las diversas situaciones clínicas que se presentan en la 

atención de pacientes fuera del ámbito asistencial u hospitalario. Así expresan los 

estudiantes cuando ejemplifican, como resolución de problemas, "se da un trabajo [basado 

en una película] para que resolvamos en función de lo visto en las clases teóricas", así 

como cuando expresan "se plantea un caso clínico [extraído de las escuelas] y se comenta 

en grupo cuáles son las opciones y la solución correcta ". 

Es interesante considerar cómo se confrontan estos datos con los provenientes de la 

observación de clases, tal como se desarrolla a continuación. 

Tomo como, situación referencial la primera clase del segundo mes de cursada en 

una de las escuelas (L); la estructura didáctica portadora de modalidad específica de 

expresión del eje teoría-práctica es la producció,, en la que la elaboración de prácticas 

desarrolladas requieren la referencia a conceptos teóricos, complementada con la de 

problemas a resolver. 



ELISA LUCARELU - El eje teoría-práctica en cátedras universitarias innovadoras 

En cuanto a producción la situación es la siguiente: 

"Los estudiantes realizan la historía clínica y elaboran información dirigida a los padres en el 

cuaderno de comunicaciones. 

La docente, que si bien no es la doctora que está siempre a cargo, asume la continuidad 

programática, explica que en el día de hoy no van a atender a los chicos, sino que van a hacer la 

historia clínica. Plantea las tareas que tendrán que desarrollar. Recorre y observa cómo trabajan los 

estudiantes 

La docente se acerca a mirar cómo está trabajando la estudiante. Pide a una compañera que la ayude, 

ya que no puede sola con el espejo y el cepillo. Baja a los chicos de la ,nesa y los acuesta sobre das 

sillas. Aparece disparidad de criterios: acostar o no a los chicos en. la  falda de los estudiantes. 

Expresa 'poner en juego lodo lo que aprendieron tiene que ver con adecuarse a cada, circunstancia". 

Les habla a los niños de manera directa, sin medias palabras. Todo el tiempo se percibe un buen 

clima de trabajo. Realiza señalamientos acerca de una paciente. "amerita que le hagamos llegar a la 

mamá una recomendación para realizar un tratamiento de ortodoncia". Controla lo que van haciendo 

los estudiantes. Preguntan si saben calcular el CJ'O. Dice 'Escriban al costado alguna explicación 

de lo que observan"... 

duele? Parece que es no penetrante. Aquí se siente como un almohadoncito. Poné signo de 

inlelTogación. Siempre hay que sospechar". 

Señala la necesidad de preparar estrategias para hablar con la madre del niño que presenta 

di ticultacles". 

Otra estructura didáctica portadora de una modalidad específica que pareciera 

identificarse en la misma clase es la deprobleiizas.a resolver. 

"Los estudiantes tienen oportunidad de resolver situaciones y fundamentar con criterios razonados 

aquello que van decidiendo. 

La docente dice a los estudiantes "tienen que idcn/flcar las discrepancias para que Graciela, [la 

docente a cargo de este grupo], lo pueda ver y trabajar con ellas 

La fuerte incidencia de la práctica como producción fuera de la sede de formación 

se observa asimismo cuando, los estudiantes, en sus respuestas al cuestionario, remiten a 

este contacto con la práctica profesional, expresado como una forma de experimenracióli 

(ítems e. y f.). Es dable pensar que los estudiantes hacen referencia no necesariamente a la 

acepción metodológica estricta (método científico para realizar experimentos controlados), 

sino a su sentido más general, esto es acción y efecto de examinar" entendido como 

"examinar las condiciones por la práctica", 33  tal como surge de estos ejemplos que incluyen 

33 Diccionario Larousse, edición 1996. 
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corno experimentacióli "ver cómo hacemos Odontología Comunitaria pudiendo ir a una 

escuela ' "probar el programa preventivo [de la asignatura] con los chicos de la primaria". 

Por otro lado la ejemplificación, como demostración y/o presentación de situaciones 

que dan cuenta de los conceptos teóricos que se están trabajando, en forma oral o por medio 

de textos, videos, gráficos, que describen los conceptos en un nivel mayor de concreción, y 

la ejercitación corno propuesta de ejercicios para aplicar los conceptos teóricos trabajados, 

son categorías que atraen un númeró alto de señalamientos de los estudiantes. 

Algunos señalamientos que hacen los estudiantes sobre ejemplificación son los 

siguientes: 

• Tratamos de asimilar los conocimientos que brinda la Cátedra [presentando ejemplos] con 

láminas, diapositivas y  material de estudio 

• En clases teóricas se dan e/einplos jra explicar los conceptos de manera más comprensiva. 

• [en las escuela] Vuelven a presentar situaciones a las que se hicieron alusión en la facultad. 

Esta modalidad de articulación teoría-práctica se evidencia como eje en una de las 

clases observadas (RP), en la que la estructura didáctica portadora de una modalidad 

específica de expresión del eje teoría-práctica es la ejeinpllJicación. En esa clase el énfasis 

estuvo puesto en la formulación de preguntas que la docente realizaba a los estudiantes, 

aún cuando no siempre eran retornadas para ser incluidas en el discurso del docente. 

Uno de los testimonios presentados para analizar el papel de la teoría muestra 

también el uso que hace el docente de la ejemplificación, en el que la referencia a la 

práctica cotidiana otorga un sentido fuerte en significado: 

"En ,nj experiencia de consultorio ...perciho el dolor por percusión, por la masticación" 

('Obs. 1. en sede facultad. Com .RP). 

Con relación a la categoría ejercitación, estos son algunos de los señalamientos de 

los estudiantes: 

• Dan la clase teórica, luego entregan los ejercicios por escrito para resolverlos en función de lo expuesto. 

• .. .proponen ejercicios para aplicar los conceptos teóricos trabajados. 
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Estas modalidades didácticas fueron advertidas en una de las clases observadas en 

la sede escolar, (RP); en ella la docente prioritariamente desarrolla su enséñanza a través 

de la ejercitación. En efecto, la docente recomienda cómo escribir en el cuaderno de 

comunicaciones, una nota para los padres y les pide a los estudiantes que lo hagan. 

De igual manera da indicaciones cuando se procede a revisar a los niños: 

"A este chiquito le refuerzan el cepillado, chicos. Después le hacenelflúor. Anotá todo en la ficha". 

En otro momento, aparece una niña con una reacción en la boca, una hinchazón. 

Rápidamente lo resolvió la docente y, seguidamente hace observar que le había puesto 

JRM, selladores y se había usado guantes de látex, explicando los fundamentos de ese 

proceder. Más tarde j,resenta otra situación semejante simulada y pide a los estudiantes 

que la resuelvan. 

En todos estas situaciones observadas pareciera que la estructura didáctica que se 

deriva es la ejercitación. 

A manera de síntesis con relación a las modalidades específicas de articulación 

teoría-práctica incluidas en el tercer nivel, son los problemas relativos a la práctica 

profesional y las formas en que se resuelven a través de producciones, los que centralizan 

este tipo de categorías . En este sentido, las actividades relativas a la producción realizada 

a través del trabajo de desempeño profesional en terreno en ámbitos institucionales no 

convencional, externos a la sede de formación, implican permanentemente la resolución de 

situaciones problemáticas relativas al campo real de la profesión odontológica. Considero 

que dada la fuerte incidencia que sobre los estudiantes tienen las diversas acciones referidas 

a la práctica profesional alternativa (asociadas con la definición de formas de abordaje de las 

diversas situaciones clínicas que se presentan en la atención de pacientes fuera del ámbito 

asistencial u hospitalario), la resolución de problemas se convierte en el elemento articulador 

de la sécuencias didácticas centradas en la producción de esas acciones profesjonales (sean 

estas de diagnóstico, prevención, curación de la salud bucal). 

Si bien la estructura didáctica dominante es la producción como portadora de 

modalidad específica de expresión del eje teoría-práctica, esta se define a partir de un 
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problema a resolver planteándose desarrollos de intervención en la situación con 

procedimientos que requieren la referencia aconceptos teóricos. 

Si se considera la estructura didáctica que vanonfigurando las actividades 

observadas en las clases es posible reconocer una forma sintáctica que desarrolla una 

secuencia corno la siguiente: 

1-Asignación de tareas; presentación del problema; 
resolución de problemas 

41 
2-Búsqueda de datos empíricos; 

3-Revión de conceptos; 

4-Búsqueda de alternativas; elaboración de hipótesis 

5-Resolución del problema; intervención. 

4. 	A modo de cierre provisional... 

La cátedra B. como cátedra con una experiencia innovadora en el campo de la 

salud, también desarrolla lo alternativo en el contexto de la tensión entre modelos de 

formación y modelos de práctica profesional. En su condición de cátedra vertical de una 

carrera en ese campo, la propuesta didáctico curricular que lleva a cabo parte dd 

reconocimiento de la tensión existente entre diferentes modelos de atención, e intenta 

articular desarrollos alternativos. El juego entre perspectivas de práctica profesional y de 

su objeto de destino de formación se hacen presentes también de manera original en esa 

propuesta: enfrentada a la exciusivización de una concepción hegemónica centrada 

solamente en la curación y la alta tecnología, la cátedra parte de la necesidad de 

7nanejar esos encuadres, pero, a la vez, da oportunidad para la conformación de 
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aprendizajes estructurados alrededor de la prevención de la salud bucal y la atención de 

grupos poblacionales mayoritarios en centros no habitualmente destinados a tal fin. 

Estos propósitos signan, y a la vez se concretan en las actividades de enseñanza de 

la propuesta didáctico-curricular innovadora, dinamizada por la articulación teoría práctica 

en sus diferentes niveles de expresión: el entrenamiento en el rol profesional en una 

práctica profesional alternativa, tanto en el primer nivel principal como en el segundo nivel 

estratégico, núcleos estos persistentes en las distintas etapas de indagación de esta cátedra; 

acorde con esto centrar la producción en torno a la resolución de problemas que presenta 

esa práctica profesional, caracteriza las modalidades de expresión de la articulación teoría-

práctica en el tercer nivel, así como sirve de elemento de definición de las formas 

sintácticas que adoptan las estructuras didcticas. 
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(u) 	Cátedra S.. 

en pos de la construcción de ese deseado objeto del diseño 

La cátedra S? es una de las cátedra del Ciclo Básico que en el área del 

Conocimiento Proyectual desarrolla sus acciones desde la creación de ese Ciclo, en 1985, 

en la sede de Ciudad Universitaria . En el contexto nuestro Programa de investigación es 

una de las cátedras "históricas iniciales", ya que participó.de los Tálleres desalTollados en 

la década del 80 .y luego en las Expocátedras de los 90. En una etapa posterior. 

correspondiente a la investigación que es sustento de esta Tesis, se concreta la definición 

del objeto de estudio, a la par que se profundiza su problemática en profundidad 

1. 	La cátedra y su propuesta 

1. 	Antecedentes y ubicación de la cátedra 

La cátedra S. está a cargo de dos asignaturas consecutivas: "introducción al 

conocimiento proyectual 1" e "Introducción al conocimiento proyectual JI". Estas, dentro 

de la ofeila curricular del Ciclo Básico Común, son obligatorias para cursar cualquiera de 

las seis carreras que se cursan en la Facultad de Arquitectura, Diseño y Urbanismo 

(FADU). 

El Prof. M.. (titular de la cátedra y creador de la propuesta, acompañado en este 

proceso por su adjunta L. ) relata que la experiencia se orienta por el interés de que los 

alumnos tomen un contacto inicial con el objeto de su profesión: el espacio, a través de las 

actividades de un diseñador en cualquiera de sus campos específicos. En pos de la 

construcción de este objeto la propuesta intenta que el alumno comience este camino desde 

primer año, lo comprenda como un proceso largo y evite un acercamiento técnico y 

especializádo a ese objeto. Al respecto dice el Profesor titular 

el espacio es un elemento mu)' co,nplejo j' un arquitecto y un diseñador tarda años y 

años en tratar de entender ese problema"..." El espacio es... la razón de ser del problema 

del diseñador y es muy dficil  que lo vean en primer año.., vamos a ver el espacio desde 

' Colaboraron en esta etapa de la investigación las Lic. María E. Donato, investigadora del IICE, y la Lic. 
Gladys Calvo, en ese entonces adscripta de la Cátedra de Didáctica de Nivel Superior. 
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donde podernos y hemos encontrado que la gente cuando va al espacio, cuando va a un 

lugar, lo primero que hace es decir 'ci espacio es la calle, el espacio es una plaza, el 

espacio es el patio central de los edflcios,  el espacio es todo" ... cuando te hablan de cómo 

analizarías el espacio agarrás el metro y te ponós a medir. " (M, Entrevista). 

Los creadores de la propuesta reconocen sus orígenes en las experiencias de la 

Universidad Nacional de Córdoba con el Taller Total, del que participaron en 1970. Los 

inicios en el ejercicio de la docencia se remontan a la misma década, en la Facultad de 

Arquitectura en. la  Universidad de Buenos Aires, donde estos docentes forman parte de 

"una historia colectiva de apertura a una nueva modalidad de entender el diseño, en una 

modalidad más cercana a las características que asumen las tareas cii el inundo 

proJe.v ¡una!". (Entrevista. lvi.). La presencia de esta postura en la universidad se 

ulterrumpió en 1975,   con la dictadui'a. y se reinicia una década déspués con el 

advenimiento de la democracia. Según explica M. otras vertientes dentro de la misma 

perspectiva acerca de qué es diseñar, es la que se fue gestando en la Universidad Nacional 

de La Plata, a partir de una concepción consti'uctivista 35 . Todas estas experiencias buscan 

nuevas formas en la enseñanza del diseño centradas en el reconocimiento de su idea 

principal como eje de la práctica profesional y de la propuesta curricular: 

"El alumno tiene que entender conceptualmenie las cosas. Utilizamos Colijo incccínica de 

trabajo, el cOilceplo de idea principal de las cosas ". (Al. Entr.). 

1;2. 	La cátedra, el equipo docente y la propuesta curricular 

La cátedra S. es una cátedra integrada por un titular (M.), una adjunta ( L., que es 

esposa de M.), ambos arquitectos, tres Jefes de Trabajos Prácticos y nueve ayudantes, 

(arquitectos o diseñadores) . Hay tres docentes por cada Jefe en cada uno de los tres turnos 

en que se dicta la asignatura (mañana, tarde y noche) . Cada ayudante tiene a su cargo un 

grupo de entre 20 y  30 estudiantes, que comparten el espacio fisico del Taller, en trabajo 

simultáneo con los otros dos ayudantes, sus grupos y el Jefe de Trabajos prácticos 

correspondiente. En cada cuatrimestre entre 600 y  700 estudiantes pasan por esta cátedra 

35  Se refiere al Taller 6-B, de la cátedra del Arq. Jorge Togneri de la Facultad de Arquitectura de esa 
Universidad. 
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sus edades son variadas, aunque los alunmos más jóvenes, de 18 años promedio, cursan 

por la mañana. 

La cátedra S. nos presenta corno "Programación curricular" una planificación clase 

por clase de los dos cuatrimestres, correspondientes a ambas asignaturas desarrolladas el 

aio anterior a nuestra trabajo de campo 36. Según el Profesor titular, el programa que 

habían, presentado de la Unidad Académica era un material "para cubrir las formalidades", 

que no les servía de orientación para la experiencia innovadora, que ellos no usaban 

programaciones sino materiales que les orientaban en el trabajo en el aula. Si bien la 

Planificación que se nos proporcionó corresponde al año anterior, puede observarse que 

tanto los objetivos como los contenidos son similares a los del período correspondiente al 

trabajo en terreno de nuestra investigación. Se observa que varían las actividades 

particulares que aparecen en las "consignas". Por ejemplo en la clase N°1 1 el contenido "la 

idea principal de un lugar" se concreta en la consigna "graficar en imagen síntesis el 

concepto de idea principal de Plaza Dorrego, enfoque fenomenológico", mientras que en la 

cursada analizada se trabajó a partir de la visita a la Plaza Cortázar. 

En el documento entregado, muy sintético y que se presenta con el formato de 

cuadro apaisado compuesto por columnas, se incluyen como categorías las siguientes: 

bloque, eje teórico, objetivos, consignas, actividades, unidad de realización (aula, taller, 

grupo, mesa), tarea asignada para la próxima clase y bibliografia. 

El "eje teórico" sintetiza el contenido principal de la clase: por ej. en la clase 

Número 3 se expone: a) lo gráfico como lenguaje; b) el concepto de idea principal; c) lo 

proyectual como hecho previamente pensado. 

El análisis de los componentes permite ver cómo se desarrollan los ejes temáticos y 

las actividades con un grado creciente de dificultad. A la vez, centran la tarea en algunos 

núcleos de objetivos (tal corno se observará más adelante) que se trabajarán a lo largo de 

36  Habíamos pedido el material de programación en los primeros contactos realizados con la cátedra, pero no 
lo pudimos conseguir entonces, a pesar de haber reiterado esa solicitud. Se demoraba la respuesta; por último 
nos dieron una programación del cuatrimestre anterior ¿Será que la consideraron como "probada y 
aprobada"? Nos preguntamos si nuevamente la presencia del pedagogo en el aula de clase, no opera como un 
objeto persecutorio desde el "deber ser", tal como sosteníamos en nuestro estudio sobre el asesor pedagógico 
en la universidad. (Lucarelli, E. y otros: Op.cit. 2000.) 
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toda la asignatura; ejemplos de ellos son el desarrollo de la capacidad de abstracción, 

síntesis y conceptualización a partir de diversos objetos culturales; los procedimientos de 

graficación; actitud proyectual mediante los procesos que implican deconstrucción y 

construcción de objetos. 

En cuanto a las formas estratégicas, estas se clasifican en consignas, que sintetizan 

las orientaciones que se le dan a los estudiantes (ej.: "construir un objeto de carácter 

séinico en un espacio de 27 dm3, que transmita la sensación/idea del duna propuesto") y 

actividades que presentan el contenido de la tarea ( en el mismo ejemplo "desarrollo del 

obleto, discusión, corrección y reform u/ación"). 

Me detendré más analíticamente en los objetivos que aparecen en la programación 

Ni en la palabra de los docentes fundadores. Los objetivos enfatizan própósitos generales de 

formación que van más allá del alcance de una asignatura introductoria; refiriendo a 

procesos formativos amplios, pero a la vez específicos y relacionados con contenidos a 

aprender. Ejemplos cte ellos son estos que se leen en la planificación: "reconocer el espacio 

como calificado por los objetos" (clase 14), "el uso de la metafora como paso previo a la 

generación de imágenes "(clase 20). Más aún: los objetivos que se propone la cátedra no se 

encuentran limitados a propósitos específicos del área de lo proyectual, sino que se refieren 

a comportamientos que atraviesan (o deberían atravesar) toda la formación universitaria, 

independientemente del campo disciplinar profesional . ¿O acaso aprendizajes deseables 

como "la actitud analítica y observadora" (clase 9 de la planificación), "el sentido crítico y 

aulocrítico de la tarea que se realiza" (clases 6 y  7), "la capacidad de conceptualización, 

abstracción ,simbolización y síntesis de una idea central" (clase 3), no son objetivos 

propios de la enseñanza del nivel? 37  

La propuesta en su conjunto manifiesta una programación centrada en grandes 

temas y actividades, propiciadora del establecimiento de aprendizajes relacionados entre sí, 

con estructura apropiada a la práctica de diseño y a la evaluación colectiva de las 

producciones a través de la enchinchada; con una bibliografia en la que se hace referencia 

tanto a obras como a fichas de cátedra para consulta de los estudiantes. Funciona para el 
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docente como un material recurso en su tarea cotidiana, por lo que puede advertirse un alto 

grado de correspondencia entre lo programado y lo realizado en las clases, salvada la 

especificidad de lo indicado en el párrafo anterior. Hay correspondencia horizontal entre 

los componentes, de manera que el docente tiene oportunidad de verificar a través de qué 

actividades puede desarrollar los ejes temáticos y orientarse en el logro de los objetivos 

planteados. Se evidencia a través de este material, la secuencia didáctica reconocida a 

través de las observaciones para el desarrollo de cada unidad de ciaseis, la articulación 

entre lo teórico y lo práctico, la alternancia entre actividades cumplidas en plenarias 

(reconocidas como "teóricas"), de grupo grande, de pequeño grupo e individuales, rasgos 

que identifican el estilo de la Cátedra S., tal corno se verá en los próximos apartados. 

Me detendré en algunos tópicos relacionados con el proceso que vive la cátedra en 

¡elación con la ¡niio,ación y cómo es reconocida por sus protagonistas. 

El profesor titular tiene una imagen dinámica, no estereotipada, asociada a actitudes 

de apertura, acerca de qué es la innovación, pues manifiesta: 

lo que ha),  realmente es frescura y posibilidades de aceptar el pensamiento diferente. 

Digamos que alguien piense distinto a uno. Entonces eso es innovación. La innovación está 

en reconocer que ine equivoqué y ser lo suficientemente abierto como para cambiar. "(lvi., 

Entr.). 

Esta mirada se complementa con una perspectiva epistemológica centrada en el 

conocimiento como proceso y no como algo cerrado y estático 

"La idea es no cerrar nunca el conocimiento en la parcialidad de la construcción que se 

dio en un momento determinado, si ellos llegan en un momento de la clase a construir un 

conocimiento.., no cerrárselo y decirle 'esto es lo que está bien'..." (JTP, Jornada de 

devolución). 

"Nunca ha)' certezas, lo importante es poder sacar la esencia de cada cosa' "No es solo 

importante conocer sino también comprender, analizar y relacionar". (M., Jornada de 

devolución). 

Este pensamiento acerca de las múltiples formas de afrontar la resolución del 

diseño coincide con la postura de SchSn (1992) cuando hace del proceso de aprendizaje de 

" Quiero excluir expresamente de este análisis la modalidad en que han sido redactados los objetivos en la 
intención de que una mirada surgida de lo formal otorgue un sentido técnico ( si no tecnicista) a estas 
consideraciones. 
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esta práctica uno de los casos paradigmáticos de su investigación sobre la reflexión en la 

acción. Acerca de esto señala: - 

"Un diseñador juega con las variables. reconcilia los valores en conflicto y transforma los 

impedimentos. Se trata de Ufl proceso en el que, aún a sabiendas de que unos productos 

diseñados pueden ser mejores que otros, no existe una única respuesta válida (1992:49) 

Consecuente con esa posición epistemológica, en la dimensión didáctica el 

aprendizaje y la evaluación son reconocidos por los integrantes como procesos abiertos y 

dinámicos, tal como pudo observarse en las clases a las que asistimos y como manifiesta 

una de las docentes: 

"...por ahí en una clase no queda claro citól es el camino ... pero con un trabajo de reflexión 

entre lo que Criticaron SUS Conipañcros y la coordinacion del docente, a la siguiente puede 

volver a elaborar i' entonces empezar ci cotiducirse ''. (A. docente. Jornada de devolución.) 

Los creadores de la propuesta, en especial el titular M., quien aparece a lo largo d 

nuestra permanencia en la cátedra como el "responsable" de la misma, presentan con 

claridad el objeto de estudio de la asignatura al señalar 

"(Aa: -El proceso .de diseño ... es pensar la idea, desarrolla,' el proyecto de esa idea, 

materializar la idea-provecto en la construcción de un objeto, operar verificando en la 

realidad sus pdsibilidades... 

(L) -... organizar e/pensamiento... 

(Ai) ... y verlo como una totalidad". (M. Jornada de devolución.) 

Los profesores reconocen que el principal problema que intentan superar a través de 

la experiencia innovadora se relaciona con las representaciones que tienen los alunmos 

acerca de qué es aprender y cómo se estudia, propias de la enseñanza tradicional. Er. 

muchos estudiantes no seha confornado un estilo de aprendizaje propio del pensamiento 

formal, lo que dificulta el desarrollo de operaciones necesarias para la práctica del diseño. 

Al respecto dice M.: 

"Los alumnos carecen en lo esencial de tres puntos: abstracción, simbolismo y síntesis 

los alumnos recién largaron el secundario.., leen y escriben con dificultad". (M., Entr.) 

"...se hace mucho hincapié en grabar determinado tipo de parámetros porque 

consideramos que el alumno del secundario no los trae.., hay un porcentaje muy grande que 

carecen de rudimentos simples como por eje,nplo... el ejercicio del texto literario [que] es 
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lisa y llanamente comprensión de texto. El único aditamento que le ponemos es que la idea 

principal que ellos pueden llegar a extraer de ese texto o de ese film, no lo cuenten por 

escrito, sino que lo cuenten gráficamente" (M., Jornada de devolución.) 

Los aprendizajes previos que funcionan como escollos iniciales para la 

implementación de la propuesta tañibién se refieren a lo actitudinal: 

"Un chico que viene del secundario está estructurado en la cultura del "zafe", que trata de 

entrar por la ventana del frente para poder ir a jugar a/futbol mientras el profesor se da 

vuelta para escribir en elpizarrón". (M., Jornada de devolución). 

Los cambios actitudinales que produce la participación en el desarrollo de las 

asi(naturas también son reconocidos por los estudiantes. En palabras del titular: 

• los chicos vienen y te dicen: ¿ 'sabe que voy al cine y ya no ni/ro las películas como las 

¡muraba antes y cuando leo un libro, ya no lo leo como lo hacía antes?'. (Entrevista) 

Y el equipo docente, a través de sus distintos integrantes también expresa el 

impacto que produce en los estudiantes la experiencia 

- Í.JTP) "Tenemos una tranquilidad, y es que /e.v/)iiS de tantos aios, sabemos que no es 

tan imposible lo que pedimos. 

- (L., adjunta) Tenemnos una devolución de los a/u/unos que terminan la cursada... 

- (JTP) y que se reciben y vuelven... 

- (L) Vuelven y nos comentan y nos cuentan y nos agradecen...". (Jornada de devolución,) 

Estos testimonios de las Jornadas de devolución de los avances de esta 

investigación y las observaciones de clases que se analizarán en los apartados siguientes, 

posibilitan afirmar que la propuesta alternativa es compartida por los integrantes de la 

cátedra, quienes toman parte en las decisiones estratégicas particulares que hacen a su 

implementación, si bien las grandes definiciones están en manos de sus creadores. 

Por otro lado, se reconoce también la difusión de esta nueva perspectiva del diseño, 

en el sentido que le da Angulo Rasco (1990: 97-99), esto es como un proceso propio de la 

innovación situacional, en el que la expansión se da teniendo en cuenta las idiosincracias 

de cada institución, las peculiaridades del equipo docente y de sus estudiantes, incluyendo 

las perpspectivas epistemológicas, pedagógicas y políticas que ellos sostienen: 

"En 1985, 86, 87, 88 éramos nosotros solos los que hablábamos de la conceptualización 

global. En 1989, 90, 91, 92 ya casi el 20% de la cátedra, son 14 del Proyectual, hablamos 

202 



ELISA LUCARELLI - El eje teoría-práctica en cátedras universitarias innovadoras 

más o menos parecido. Hoy le diría que el 90 %, por no decir el 99 % de las cátedras 

hablan nuestro idioma. Nosotros no hemos cambiado nuestro idioma, ellos sí' (M entrevista.) 

Esta difusión es interna a - la Unidad Académica, pero también los docentes se 

esfuerzan por la difusión externa a ella: 	 - 

[Hemos presentado la experiencia] "En el sexto Taller de 1989, en dos Expocátedras, en 

una exposición en el Carlos Pellegrini y ha sido propuesta en el Arquisur: en el 94 en 

Florianópolis y en el 95 en Porto Alegre. En el 98 en el Arquisur en Mar del Plata. De uia 

Universidad de Alemania mne pidieron la documeniación: cjuieren hacer un intercambio de 

cátedra a cátedra ". (M. entrevista). 

Con el fin de introducir a los nuevos docentes en las características y fundamentos 

de la propuesta se desarrolla con los que se incorporan al equipo una acción formativa a 

través de dos estrategias: una, cursos y seminarios que dan los profesores o un jefe de 

trabajos prácticos, como también otros especialistas externos, y la segunda, la 

conformación de parejas pedagógicas, en las que el nuevo integrante se une a un docente 

más experimentado y lo acompaña en el desarrollo de las clases. Señala M. al respecto: 

"En h.rmninos ge,wrales el programa es aceptado por lodos los miembros de la cátedra "de 

cabo a rabo"., de entrada porque no hay docentes en mmes/ra cátedra que vengan de afuera 

y entren COmO 'paracaidistas ". El docente que entra en esta cátedra hace un trabajo de 

formación previ1... los ponemos de ladero de un docente" (Entrevista). 

Si bien el eje innovador inicial se mantiene, la propuesta se desarrolla con 

modificaciones pernrnnentes en los aspectos estratégicos y en ellas toman participación todos 

los docentes, aún cuando las decisiones las definen el equipo de profesores: 

todos los años damos una vuelta de tuerca... Todavía hay un salto que no podemos 

saldar y es [el proceso] del primer bloque de desesiructuración al último bloque del 

curso"... "Yo les he pedido por favor por favor a los docentes que por dos años no 

introduzcamos ningún ca,nbio hasta que [la propuesta] se consolide bien. ". (M. Entrevista.) 

Estos rasgos que identifican cómo es llevada a cabo esta experiencia innovadora me 

permiten reconocer a la cátedra S. como una cátedra del tipo cruzada en la tipología de 

Fernández (1994: 183). Así reconozco en ella: 

la existencia de un líder épico; M. y su adjunta que se remontan a una "época 

heroica", la de los 70, la del gobierno democrático, para definir el inicio de la 
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corriente teórica y las primeras prácticas universitarias alternativas; sus seguidores 

son docentes que se apropian con distinta fuerza de la-propuesta y los estudiantes 

que se forman en la conquista del saber, representado aquí por el reconocimiento de 

la idea principal en el objeto de diseño; 

e la búsqueda• de nuevos adeptos, sin que haya selección para incorporarse a la 

- cruzada; esto se observa por ejemplo en el proceso de incorporación de los docentes 

a través de la formación, analizado precedentemente; 

e la posesión del conocimiento está plagada de obstáculos los que so 

considerados de carácter interno; en este caso, por ejemplo, internos a la historia 

escolar de los estudiantes, que muestra la existencia de actitudes previas orientadas 

hacia la reproducción del conocimiento 

• la enseñanza es el medio para sostener al grupo en su camino, y el aprendizaje 

aparece como un proceso de descubrimiento del sujeto en su poder para conocer y 

crear; estos flUCVOS integrantes son propagadores de la causa; reitero el testimonio 

anterior: " . .. los chicos vieneii y te dicen: ¿ 'sabe que voy al cine y ya no miro las 

películas como las miraba antes y cuando leo un libro, ya no lo leo como lo hacía 

antes?'. "(M. Entrevista). 

se hacen esfuerzos para mostrar la experiencia y difundir los resultados, dentr :i 

del ámbito de su institución y fuera de ella. 

Algunos de estos aspectos los retomaré en los apartados que siguen en los que analizaré 

los diferentes niveles en que se presenta en la cátedra M. la articulación teoría-práctica. 

II. 	La articulación teoría-práctica corno dinamizadora de la innovación en la cátedra S. 

1. - Primer nivel de articulación teoría-práctica: 	- 

hacia un genuino proceso de aprendizaje significativo 

Este primer nivel de articulación lo enfoco a partir de la consideración d'e 

componentes prioritarios de la situación didáctica portadora los grandes propósitos de 

aprendizajes a lograr de la propuesta, fundamentados en los objetivos y la organización de 

las actividades de la clase. El análisis de ambos componentes me permite ubicar a la 
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experiencia desarrollada por la cátedra S. como un caso en que la articulación teoría-

práctica, en este primer nivel, está estructurada en función del desarrollo de aprendizajes 

significativos centrados en procesos que impliquen  la puesta en acción de operaciones 

mentales, tales como la relación entre conceptos, el análisis, la síntesis,la abstracción, la 

comparación, el juicio crítico; operaciones que pern -liten ir conformando, a su vez, habilidades y 

actitudes favorables al pensamiento creativo necesario para el proceso de diseño 

(1) 	Los objetivos: 

Los objetivos, manifiestos por los creadores en la entrevista y por los datos 

provenientes de la observación de clases, y expresados como grandes finespropios de la 

educación universitaria en algunos casos, o como orientaciones generales de las diversas 

carreras del diseío, pueden ser categorizados en dos grandes conjuntos: 

Los aprendizajes relacionados con la capacidad de abstracción y síntesis, el 

establecimiento de relaciones, la apertura mental, la actitud reflexiva, 

conducentes a la posibilidad de vincular producción creativa y reflexión, lo que 

en palabras de Schn corresponden a oportunidades para reflexionar en la 

acción (Schn,1992: 37. Estos aprendizajes corresponden a actividades de 

diseño de los estudiantes categorizada como trabajo en reflexión. 

Los aprendizajes que se orientan hacia la consecución de actitudes y habilidades 

relacionadas con la capacidad de análisis, de comparación, de apreciación, esto 

es que permitan la evaluación de producciones, sean estas propias o de otros, 

como medio para desarrollar la capacidad de diseño. Denomino a estos 

aprendizajes como propios del trabajo crítico. 

Algunas situaciones de clase permiten ejemplificar ambas categorías: 

(a) Trabajo en reflexión: 

Trabajo en reflexión, a través de la formación de actitudes reflexivas: 
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" .. . si en el momento del último examen le pido a un alumno que cOl7Cep/ualiCe la idea central de Ja 

Quinta Sinfonía en un dibujo y me dice que espere, que va a pensar cómo lo puede hacer, ya está, 

tiene una actitud reflexiva ... Esto se distingue has fa en la distribución y presentación de los dibujos y 

Zas fotografias" (M., Obs.2). 

Trabajo en reflexión, a través de la formación de un pensamiento abierto: 

"Hace falta un pensamiento lógico, una apertura mental. Pretendemos eso. Hablar con soltura y 

claridad y decir en qué inc equivoqué pensando que tendría que haberloliecho así y otro lo hizo 

mejor ". (M.Obs.6) 

Trabajo en reflexión, a través del desari'ollo de la capacidad de abstracción y 

sintesis: 

'Esta nos permite poder operarci en otra lave innovadora cte nimes ira materia que es el concepto de 

abstracción... únicamente un tipo capa: ile ah.rtracrJiierteniente (como decíamos el otro día en el 

ejemplo di'l pocillo) ese alumno ¡,zmecle simholo:ar mentalmente un mizievo pocillo y puede hacer ¡ci 

síntesis mmiv ci aro para poder llegar a explicar ile forma sintética el concepto". (M., eiitrevista) 

"Eso creo que, desde Beethoven, pasando por /aformna  cíe expresión artística que se le ocurra hasta 

llegar a este ejemplo de la arquitectura, ('/1 lot/os, el proceso cte razollamniento en términos de di,veño 

e.v el mismo, en terminos de construcción del oblc'to.  Para eso es preciso tener una e/tira postura de 

abstracción, una ciciridad niuv grande pa/a poder simbolizar escis abstraéciones imaginativas y mmci 

síntesis muy clara para poder llegar a explicar deforma sintética el objeto ". (M., entrevista) 

Trabajo en reflexión a través del desarrollo de la capacidad de conceptualización: 

el alumno tiene que entender conceplualmnente las cosas... Para ello, utilizamos como mecánica 

de trabajo, el concepto de idea principal de las cosas. La idea principal de las cosas es un hecho 

puramnemite conceptual, es el concepto básico, como diría Heidegger: 'lo que es. '' . ( M. entrevista.) 

"No tengo que diseñar un objeto definido, tengo que diseñar la conceptualización del diseño, ¡a 

problemática, el problema. Ese es el diseño de nuestra propuesta pedagógica, el hilo conductor está 

ahí. "(M. entrevista.) 

En los ejemplos presentados puede inferirse cómo este trabajo en reflexión implica, 

según los creadores de la propuesta, la comprensión del proceso de diseño como la 

construcción de lo que es la idea principal del objeto en cuestión en función de la 

puesta en acción de operaciones del pensamiento, aplicables a cualquier campo de 

la creación, y no de la mera puesta en acción de procedimientos técnicos. 
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(b) Trabajo crítico: 

En esta categoría incluyo aquellos objetivos orientados hacia la consecución de 

actitudes cercanas a la evaluación de las producciones, propias o ajenas, como 

medio para el desarrollo de la capacidad de diseño. 

Actitud crítica: 

"los objetivos de la cursada son: la conceptualización y el sentido crítico. Este último 

diferenciándolo de la crítica como destrucción[ sino] la crítica como una forma dé desenmascarar 

para ver, un acercamiento a la realidad, una forma de visualizar una realidad" (M. Obs. 5) 

Actitud de auto crítica 

"es importante despertar el sentido autocrítico, para eso tienen que mirar otros trabajos, en otros 

talleres. 1-lacer una reinteipretación. La idea es enriquecer nuestra tarea y que recorran los tres talleres' 
(M. Obs. 5) 

(2) 	La organización de las actividades 

En la cátedra analizada la organización de las actividades en cada clase es un 

analizador de la secuencia didáctica centrada en la relación de la teoría con la práctica, en 

la que la enseñanza procura posibilitar la estructuración de un proceso genuino de aprendizaje. 

Pude detectar que la secuencia didáctica en las clases observadas de Introducción al 

conocimiento proyectual, da lugar a la identificación de dos modalidades, según el tipo de 

producción y su grado de complejidad: la secuencia centrada en la producción propia (o de 

diseño en sentido estricto) y la secuencia centrada en objetos externos al grupo ( o de 

producciones en sentido lato ).Denomino secuencia centrada en la producción propia a 

aquella combinación de trabajo crítico con trabajo reflexivo acerca del objeto de diseño 

como producción del. alurnño, que parte de las prácticas de observación para concluir en la 

producción gráfica. 

Schin considera que estas operaciones se resuelven en lo que él denomina un 

diálogo reflexivo, entendiéndolas como las que hacen posible la reflexión en la acción en 

el terreno del diseño, cuando dice: "El análisis y la crítica juegan un papel relevante dentró 

de un proceso más amplio. Su proceso de diseño viene a ser una trama de pasos medidos 
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con antelación y de consecuencias e implicaciones descubiertas sobre la marcha que a 

veces llevan a la reconstrucción de la coherencia inicial, en definitiva un. diálogo reflexivo 

con los componentes de una determinada situación". (1992: 50). - 

Los momentos de la clase, organizados en secuencia, son: 

Trabajo 	1) enchinchada 	2) observaciónK >3) reunión en grupo 
crítico: 	 grande con el docente 

Trabajo 	4) Trabajo de producción 	 5) reunión en grupo 

reflexivo: en pequeño grupo o individual 	 grande con el docente 

En esta secuencia se pueden detectar distintos circuitos de prácticas que van 

desarrollando los estudiantes: 

Práctica de la observación; utilizan como observables los conceptos teóricos 

aprendidos orientando la actividad de los estudiantes hacia el trabajo critico. Se 

puede reconocer un primer circuito de relación delineado por: observación-análisis-

conceptualización-eval uaciónlcrítica. 

Práctica de la comparación entre observaciones: de las observaciones individuales 

o de pequeños grupos con las observaciones del grupo grande en el que se incluye al 

docente, observaciones que han incoiporado los conceptos teóricos y conducen el trabajo 

crítico. Sería un segundo circuito integrado por: conceptualización-ejemplificación 

-análisis-comparación-conceptualización-evaluaciónlcrítica-conceptualización. 

38  Una descripción analítica tipo de la secuencia larga observada en las clases fue elaborada originariamente 
por Gladys Calvo de esta manera: 

Enchinchada o pegatina de los trabajos de los estudiantes en las paredes. 

Observación de los trabajos por parte de los estudiantes, que recorren el taller, miran los dibujos, los 
analizan y tienen oportunidad de analizarlos. 

Diálogo con el docente en el grupo grande. Cada ayudante a través de preguntas disparadoras e 
indicaciones propicia que su grupo exprese sus reflexiones surgidas a partir de la observación de los 
trabajos. El docente no explica los aspectos conceptuales, sino que intenta conocer la interpretación 
individual de los alumnos. Esta sesión plenaria es, a su vez, motivadora de una reinterpretación de lo 
primariamente observado. 

Trabajo en pequeño grupo o individual, con el propósito de que expresen gráficamente algún aspecto de 
lo trabajado en el momento precedente. 
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Trabajo en pequeños grupos, en los que se realiza la práctica gráfica del diseño. 

Esta actividad, coiicreción del proceso de diseño hace uso de las conceptualizaciones 

elaboradas individual y grupalmente y  permite el trabajo en reflexión. Este tercer 

circuito de la relación teoría-práctica incluye: conceptualización-producción 

gráfica-evaluaciónlautocrítica). 

En algunas casos, se produce la reunión "grupo grande con docente "con 

intercambio de conceptos. Este cuarto circuito se inicia con: conceptualización-

análisis- evaluaciónlautocrítica a la luz de los conceptos teóricos y permite articuk 

el trabajo en reflexión con el trabajo crítico. 

A su vez la secuencia centrada en objetosexrernos al grupo articula trabajo crítico 

onentado grupal a partir del análisis de manifestaciones culturales de distinto tipo 

analizadas fuera de clase, para derivar después en el trabajo reflexivo con producción 

propia, que dará luego ocasión a otro trabajo crítico en la clase siguiente. 

Los momentos de la clase son: 

Trabajo critico: 	- reunión en grupo grande con el docente para análisis, 

.jj iir 	conceptualización, comparación. 

Trabajo reflexivo: - Trabajo de producción en pequeño grupo o individual 9  

La cátedra incluye como recursos soportes de estos aprendizajes distintas 

expresiones culturales como películas cinematográficas, obras de teatro, obras musicales. 

Estos recursos permiten programar actividades que posibi-litan la desestructuración de ideas 

previas y facilitan la formación de nuevos conceptos que son necesarios para desarrollar 

las distintas prácticas asociadas con el diseño. Ellas son, entre otras: el análisis de un 

5. Segunda reunión con el docente en grupo grande para intercambiar ideas o para asignar tareas para la 
clase siguiente (lectura o producción gráfica). 

39  La clase desarrolla esta secuencia: 
Diálogo con el docente en el grupo grande. Cada ayudante a través de preguntas disparadoras e indicaciones 
propicia que su grupo exprese sus reflexiones surgidas a partir de la observación de un espectáculc. 
realización de lecturas, o participación en clases teóricas.El docente no explica los aspectos 
conceptuales, sino que intenta conocer la interpretación individual de los alumnos. Esta sesión plenaria 
es, a su vez, motivadora de una reinterpretación de lo primariamente observado. 

Trabajo en pequeño grupo o individual, con el propósito de que expresen gráficamente algún aspecto de 
lo trabajado en el momento precedente. Esta producción da lugar, en la clase siguiente, a otro trabajo 
reflexivo a partir de la enchinchada. 

209 



ELISA LUCARELLI - El eje teoría-práctica en cátedras universitarias innovadoras 

espacio ("la plaza" en esta cursada, la expresión gráfica de una idea principal (en las 

producciones que se presentaban en la enchinchada), el diseño del "cubo"(trabajo final de 

la cursada). De igual manera los estudiantes, a lo largo de la cursada toman contacto y 

utilizan diversos tipos de materiales propios de la práctica de un diseñador: hojas de 

dibujo, fibras, fotos, pinturas, varillas, telas, cartulinas, pegamentos, cintas, etcétera. 

La cátedra organiza la tarea de los alunmos a partir de diferentes estructuras de 

grupo-clase: 40  el grupo total o plenarias, centrados en la actividad de exposición del 

profesor titular; el grupo taller, que puede ser definido como de coexistencia de los tres 

conjuntos de alumnos que comparten un mismo espacio (el taller) con la coordinación de 

un ayudante y supervisión de un jefe de trabajos prácticos; el grupo grande como el 

conjunto integrado por todos los estudiantes que tienen como coordinador a un docente 

auxiliar; y el pequeño grupo o grupo de producción para el trabajo reflexivo y el trabajo 

crítico. El pequeño grupo como unidad de producción en el diseño articula tareas 

individuales y tareas en las que el grupo es protagonista y responsable de la realización de 

una práctica: análisis, observación, comparación o elaboración de un gráfico, objeto, etcétera. 

La evaluación de los aprendizajes se centra en las apreciaciones que realizan tanto 

estudiantes como el docente. Este valora el proceso desarrollado por el alunmo y no el 

producto final únicamente. Se evalúa a lo largo de todas las clases, partiendo de los 

avances que cada estudiante logra, para lo que se utilizan niveles. En la entrega final los 

alunmos presentan todos sus dibujos y la producción final o de síntesis (el "cubo"), de 

manera que se dispone de expresiones de todo el proceso. Los criterios se definen con el 

Jefe de trabajos prácticos. A posteriori cada ayudante se reúne con su grupo y hace una 

devolución de sus apreciaciones sobre la producción del grupo. La nota es numérica y la 

aprobación es con cuatro puntos. En casos en que presenten dudas sobre la evaluación 

final, los alumnos pasan a un coloquio, en el cual tienen que analizar una carpeta con 

trabajos deun estudiante de otro taller para criticar y poder extraer la idea principal de esos 

trabajos. 

40 
 Estoy utilizando esta denominación y clasificación de la organización de las tareas en grupos en el sentido 

que presenta Souto (2000: 55) cuando habla de la didáctica en grupos, referida " ... a una forma de trabajo 
pedagógico basado en principios de actividad y participación del alumno en clase, que se organiza con 
metodologías y técnicas de grupo, guiadas y dirigidas por el docente". 
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A pesar de esta programación, la evaluación parece ser uno de los puntos más 

conflictivos de la cátedra, en especial en. lo relativo al establecimiento de los niveles de 

aprobación. Así lo manifiestan los docentes durante las observaciones y las sesiones de 

devolución de los avances de esta investigación. 

Así expresan: 

¡os profesores enmarcan la evaluación pero no pueden establecer qué van a evaluar. Lo 

• 	van armando sobre la marcha. "(M.. Obs. 2) 

• lodo el proceso de enseñanza y aprendizaje va imbricando una tarea evaluativa por 

parte del docente . . . una evaluación enproceso' (M. Jornada de devolución). 

[En el día de entrega] 'Los alumnos le e7lregan sus trabajos a su profesor. Este se lo lleva 

• y el liimics se hará la devolución de los niveles ....Hay un nivel que sería corno un 7.A par/ir 

(le ahí hay un nivel más o un nivel menos, y un nivel menos menos. En la otra punta hay un 

ha/o nivel que sería conzo un 2... La evaluación que realizan es conceptual en función (leí 

proceso que ven que/ve rcali:wmdo el alumno de sus tra/ajos"(L.Obs. 9) 

Objetivos, actividades de enseñanza y aprendizaje, la modalidad de evaluación da 

indicios de una cátedra que desarrolla un proceso de articulación entre aspectos teóricos y 

aspectos prácticos con un sentido dinámico frente al aprendizaje y al conocimiento. 

Desde lo didáctico se puede observar que a través de las actividades se articula el 

tránsito entre la teoría y la práctica. Puede empezar con la lectura y análisis de un material 

teórico o se puede partir de un hecho de la realidad, de su observación y análisis, para 

luego ir insertando conceptos teóricos, en un trabajo en espiral, que permite avanzar en un 

grado mayor de análisis y abstracción. 

Con relación a la dimensión epistemológica, la estructuración del objeto de estudio, 

el espacio, para Introducción al conocimiento proyectual, cátedra S., se identifica con una 

labor cognitiva . Esta es entendida por los integrantes de la cátedra no como una mera 

deducción de conocimientos teóricos a partir de la práctica, sino como que la labor 

cognitiva que supone la utilización de la teoría para la transformación de la realidad tal 

cual se da. 
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De esta manera identifica como un rasgo innovador de la cátedra el hecho de 

"dosificar la teoría con la práctica". Se considera que la experiencia resulta interesante por 

este ida y vuelta: "... prá ctica previa, teoría yprácrica". (M. Entr.). 

Así expresan los docentes: 

"Nosotros pri/a ero aborda,nos la práctica y tomamos lo que surge de los grupos y después 
encarnamos la teoría" (J. docente, al hacer referencia a la plaza que fueron a visitar, para 
explicar 'sistemas abiertos y cerrados'. Obs. 4). 

"Vanios a recordar lo que vimos : primero hacemos una llegada intuitiva, sin a priori, con 

la visión de extrcr la idea principal. Luego lei,nos a Bachelard... lo analizamos y nos 
aproximamos al espacio" (M. Obs.6) 

La cátedra, en una dimensión epistemológica, entiende la praxis en un sentido 

amplio que incluye la práctica como actividad material y también como trabajo mental 

(Heller, 1977 243). En esta articulación entre desarrollos gráficos, observaciones 

empíricas, análisis, comparaciones, elaboración de conceptos es como el estudiante va 

conformando "la idea principal", aquello define el diseño y lo caracteriza desde lo espacial. 

La idea principal puede surgir a partir del análisis de un objeto concreto que opera como 

soporte material de aquella: la plaza,una pieza musical, una producción gráfica. Este 

soporte da lugar a mayor aproximación a la descripción y a la referencia concreta, pero 

esto se complementa con interpretación, imaginación, desarrollos subjetivos que van más 

allá de la información acerca del objeto, a la manera de lo que hace el anillo en relación al 

núcleo en las obras producto de las ciencias sociales, según la categorización de Heller. 

(1998: 65)'. 

En la perspectiva de Sch5n esta cátedra en sus talleres desarrolla la reflexión en la 

acción a través de un verdadero practicum reflexivo; esto es como un espacio para aprender 

en la acción con la ayuda de un tutor concretada en la asignación y supervisión de la tarea, 

y en la posibilitación de la acción del grupo. (Sch6n: 1992: 10) 

Una última "vuelta de tuerca" sobre la ubicación de la cátedra S. en este primer 

nivel de categorías: 

41 
 Dice 1-leller al respecto: "El 'conocimiento anular' tiene una habilidad especial de dar significado porque 

aporta los elementos de originalidad, innovación, novedad, sorpresa, en otras palabras, elementos 
inesperados, de imaginación, al núcleo". (1998: 65). 
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Si bien es definida esta identificación de la cátedra como ilustrativa de la 

articulación teoría-práctica como proceso genuino de aprendizaje, también encontré datos 
que permiten, mediados a través de ese proceso, vislumbrar adquisiciones relacionadas 
con la práctica profesional .En este sentido, el prácticum reflexivo que es el Taller de la 

cátedra, asume el mandato de desarrollar actividades propias de la profesión que se 

incluyen en lo que Schn denomina las zonas indeterminadas dé laprctica. 42  

Esas adquisiciones se manifiestan en especial en lo relativo al reconocimiento, por 

parte de los docentes, de objetivos orientados a la formación de actitudes propias de un 

diseñador en el desarrollo de su práctica profesional. Así expresan: 

"[en la práciicaJ se hacen coFnparaciones.y referencias constante,n en! e. Un diseñador lo 

que hace es preparar un puchero después de poner muchos ingredientes durante toda su 
vida.....( J. Docente, Obs.5). 

"Si no tengo capacidad para representar con estar facultades [el concepto de abstracción, 

imaginación y sín/esis] es dUícil poder diseñar". (M.Obs.9) 

2. 	Segundo nivel de categorías: 

Formas específicas de manifestación en el desarrollo de la innovación. 

La cátedra S representa un interesante caso de cómo puede evolucionarse en el 

desarrollo histórico de las innovaciones, en términos de énfasis de centralidad en cuanto a 

las formas específicas de ATP. 

Considero que sus planteos actuales con relación a la propuesta innovadora, son 

producto de un largo proceso de búsquedas en torno de la articulación teoría - práctica y en 

la definición del eje determinante, por parte del equipo docente. 

- 	. Para nosotros como equipo de investigación, -fue muy interesante observar es 

desarrollo. Años atrás, en una investigación anterior 43  identificábamos a esta cátedra como 

42 	
'prácticum reflexivo': unas prácticas que pretenden ayudar a los estudiantes a adquirir las formas de 

afte que resultan esenciales para ser competentes en las zonas indeterminadas de la práctica". (Schn: 1992: P.30) 
43 

 "La innovación didáctico curricular en el mejoramiento de la educación universitaria" fue un proyecto que 
formó parte del Proyecto institucional del ICE "La democratización de la educación; obstáculos y 
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un caso de "búsqueda del aprendizaje de la creatividad" a través de la articulación teoría-

práctica. Así expresaba uno de los docentes de la cátedra: 

"[Es imposible] acompañar a los alumnos en la búsqueda de la reflexión personalfrente a 

hechos ya diseñados . .se los instrumento para incentivar su-propia reflexión frente a lo que 

va a diseñar él mismo.., es acompañado en elpensainiento creativo". 

El reconocimiento de la orientación hacia la creatividad como propósito central de 

la innovación, aparece también en las apreciaciones de los docentes motivados por lo 

alternativo, que analizaron entonces la experiencia en un Taller de reflexión: 

la propuesta de la cátedra permite la reflexión sobre lo producido y el ajuste. Esta 

praxis es altwnente positiva tanto para los ahunnos coiizo para los docentes.... este trabajo 
creativo fesJ básicamente reflexivo, producto del penswniento... ". 44 

En la actualidad la búsqueda de la creatividad como actitud primaria propia del 

diseñador, sigue vigente en la propuesta de la Cátedra S., aún cuando se asuma esto como 

objetivo parcial conducente a la conformación del objeto propio de la práctica de un 

diseñador. 

El análisis de los datos obtenidos de las diferentes fuentes (docentes en sus 

materiales documentales, clases observadas, entrevistas, alumnos a través de los 

cuestionarios) me permite definir que esa articulación, en la actualidad, básicamente se 

manifiesta a través de lo que se ha categorizado corno forma 5: la construcción del objeto 

de estudio, entendida en este contexto, corno la conformación de un marco teórico, propio 

de cada sujeto, que se realiza a través de la práctica del diseño y e.i desairollo de una crítica 

capaz de estimular permanentemente nuevos interrogantes y nuevas respuestas espaciales 
45 

En el apartado anterior, el análisis de la secuencia didáctica me permitió 

comprender cómo la cátedra desarrollaba sus estrategias; de qué nrnnera iniciaban en la 

alternativas', desarrollado durante la gestión de María T. Sirvent como directora de ese Instituto. La cátedra 
S. fue una de las 10 cátedras estudiadas. 
44 

Lucarelli, E.: Teoría y práctica como innovación, en docencia, inyestigación y actualización pedagógica. 
Cuaderno No. 10. ICE. FFyL. UBA. 1994.p.22. 

' Esta definición está basada en la caracterización que sobre esta temática se hace en: Togneri, J.A.: Una 
bella esfera azul, transparente y luminosa. Ensayo sobre el aprendizaje de la arquitectura. La Plata. UNLP. 
FA. 1990. Pp. 17-18. 
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conformación del espacio, entendiendo a este corno el objeto central alrededor del cual 

trabaja un diseñador en cualquiera de sus práçticas particulares (arquitectónica, gráfica, 

industrial, etc). 

En consecuencia, el interés primario de las distintas producciones ( graficación de 

la plaza según diversas perspectivas filosóficas, construcción del cubo corno síntesis de lo 

apiiidido en una cursada) no radica en que ese objetivo se alcance en el desarrollo de un 

año de asignaturas introductorias. Por lo contrario, la cónstrucción del espacio y de las 

prácticas que supone aparece corno un propósito meta de la formación a lo largo de la 

carrera. Con este encuadre los docentes pretenden que én su paso por la asignatura el 

alumno, a la vez que pueda incorporar los conocimientos técnicos de la profesión, torne 

conciencia de que el abordaje y la construcción de ese objeto excede esos aprendizajes 

especializados y requiere la conformación de conceptos, habilidades y actitudes de carácter 

más amplio y complejo. 46  

Como parte del proceso de construcción de ese objeto y corno medio de prevenir la 

conformación de una concepción tecnicista del diseño, la cátedra S. propone un conjunto 

de actividades, centradas en la resolución problemática que supone esa práctica . Con ese 

propósito programan las tareas para trabajar con la identificación de la ¡(lea principal como 

eje central de la actividad de diseño; lo hacen a partir de textos filosóficos, películas, 

obras de teatro, músicas; con la representación gráfica de una plaza a partir de un trabajo 

de deconstrucción. 

Al respecto continúa el profesor titular diciendo: 

Para evitar eso [el enfoque tecnicis,'a] nos acercamos desde tres ópticas distintas que 

ellos no está,i acostumbrados, una es la de Bachelard, otra la de Alexander, y la de Hall. 

Ha)' que poder limitarlo para poder mensurar/o, hay planos horizontales, hay planos 

verticales, ha)' planos transparentes, ha)' planos opacos y esas son materialidades que 

cuestan dinero; entra lo económico productivo, entra lo tecnológico, en/ra el problema 

46 
 A esto hacía alusión M. en el testimonio transcripto en la primera parte y que reitero aquí: "...el espacio es 

un elemento muy complejo y un arquitecto y un diseñador tarda años y años en tratar de entender ese 
problema"..." El espacio es... la razón de ser del problema del diseñador y es muy dificil que lo vean en 
primer año... vamos a ver el espacio desde donde podemos y hemos encontrado que la gente cuando va al 
espacio, cuando va a un lugar, lo primero que hace es decir "el espacio es la calle, el espacio es una plaza, el 
espacio es el patio central de los edificios, el espacio es todo" .. .cuando te hablan de cómo analizarías el 
espacio agarrás el metro y te ponés a medir." (M. Titular, entrevista.) 
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dimensional y entra el problema humano, y entra el problema de las sensibilidades; y, a 

partir de eso, llega,nos alfinaly dUimos: "bueno, chico, que tenés una idea es una idea de 
- 	qué es esto del espacio desde lo sensilivo, vamos a hacer un trabajo. 

Los protagonistas fundacionales de la cátedra, el profesor titular y su adjunta, 

reconocen que el propósito de la construcción del objeto de estudio disciplinar, define el 

carácter innovador de la experiencia. Así lo expresan en la entrevista: 

eso es olio rasgo que considero innovador. La comprensión tiene relación directa con 
el texto 1' con lo leído, ... un alumno que logra escribir y verbalizar un Concepto que él 

quiere expresar en términos de diseío, ese alumno entendió la problemática... Únicamente 

puede verba/izar/o cuando logró construir el objeto. Y el objeto que nosotros queremos 
que construa es un objeto de conocimiento. '(El, destacado es mío). 

Esta orientación que asume Introducción al conocimiento proyectual hacia la 

conformación del objeto disciplinar como un aprendizaje central, opera en la Cátedra S. a 

la manera de elemento dinamizador de toda la propuesta, manifestándose, a la vez. bonio 

producto de un largo proceso de búsquedas en tomo de la articulación teoría - práctica y en 

la definición del eje determinante de la experiencia innovadora. 

3. 	Tercer nivel de articulación: 

Modalidades particulares de expresión de la articulación teoría-práctica 

La sistematización de los datos empíricos obtenidos para detectar cuáles son las 

modalidades que expresan particularmente la articulación teoría-práctica en la 

representación social de los estudiantes, la realizaré en triangulación con la caracterización 

de las observaciones de clases realizadas, según esas mismas modalidades, para derivar, 

finalmente en la identificación de las sintaxis 47  que ellas expresan. 

Las modalidades particulares de expresión de la ATP 

en representacion de los estudiantes 

' Tomo la palabra sintaxis en el sentido que le da Eisner (1998) de "ordenamiento de las formas" dentro de 
un conjunto, "de las partes de un todo". Eisner dice que: "La sintaxis es... un ordenamiento de partes dentro 
de un todo... su raíz (del latín syntaxis) significa "ordenar". La sintaxis es entonces, un ordenamiento de las 
partes dentro del todo." (p. 86). 
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Consideraré cómo aparecen las modalidades particulares de expresión de la ATP 

según la mirada de los estudiantes de esta cursada,-avanzando en el reconocimiento de su 

representación social acerca de la relación. 

Una primera consideración cuantitativa me permite observar que los estudiantes 

encuestados (61 en total) en referencia al primer ítem del cuestionario (marcar, dentro de 

un listado, las modalidades de articulación teoría-práctica que se daban en las clases de la 

asignatura), hacen un alto número de señalamientos (450 respuestas en total, alrededor de 

siete elecciones por alumno) ; esto podría llevar a inferir que los estudiantes visualizan que 

la cátedra desarrolla una multiplicidad de modalidades particulares de. articulación a través 
48 de las actividades de aprendizaje que se les asignan . 

Si analizamos el tipo de selecciones hechas, podemos observar que la mayoría de 

los estudiantes (las tres cuartas partes de ellos) destacan cuatro modalidades como presentes 

en la cursada. Estas son: 

i. "producción para sintetizar información teórica aprendida", yj. "producción para 

reconocer y trabajar conceptos teóricos aprendidos"; 

d. "ejercitación con referencia a conceptos teóricos"; 

rn. "análisis de tareas con revisión de los conceptos aprendidos". 

Una primera mirada comparativa entre estos datos y los obtenidos a través de 

nuestras observaciones de clases, permite inferir un comportamiento semejante entre 

evidencias empíricas provenientes de ambas fuentes, situación que se consolida con las 

respuestas a la pregunta que interroga por las tres modalidades más frecuentes empleadas 

por la cátedra (pregunta 2 del cuestionario). En sus respuestas (en total 175), sobre esta 

48  Las respuestas son de este tipo: 

1 Modalidad N° Respuestas Porcentaje 

Producción 134 31,9 
Ejercitación 84 20,4 
Ejemplificación 76 18,1 

Res.Problemas 76 18,1 

Análisis producción 49 	- 11,4 

TOTAL 419 100% 
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selección de modalidades en función de la mayor asiduidad con que son presentadas en 
clase, los estudiantes denotan la presencia de modalidades agrupadas por actividad 

principal, 49  que son coincidentes con las- respuestas a la Pregunta 1, tal como puede verse 

en este ordenamiento decreciente de las mismas: - 

1°. producción 	- 

2°.ejercitacjón 

3°.ejemplificación 

4o• resolución de problemas 

5 0.análisis de la producción o trabajo crítico 

Las situaciones de clases que según los estudiantes ejemplifican la selección hecha 

de modalidades particulares sobre cómo se expresa la articulación de la teoría con la 

práctica, permiten hacer otras consideraciones interesantes que serán analizadas en 

contraste con las observaciones de clases realizadas. 

Modalidades particulares de expresión de la articulación teoría-práctica 

en las clases observadas y en la mirada de los estudiantes 

En las clases-consideradas los docentes desarrollaron su enseñanza, visualizándose, 

en forma coincidente con los datos obtenidos de las encuestas a estudiantes, prioritariamente, la 

presencia de estas actividades: ejercitación, ejemplificación, resolución de situaciones 

problemáticas, producción, y como especificación de ésta, el trabajo en terreno, y análisis 

de la producción (trabajo crítico). 

49  El cuadro de frecuencias es el sicuiente: 

Modalidad N° Respuestas Porcentaje 

Producción 63 36,4 
Ejercitación 41 23,6 
Ejemplificación 26 15,0 
Res.Problemas 26 15,0 
Análisis producción 17 9,8 

TOTAL 173 100% 
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Ellas se manifestaban coincidentes con las reconocidas por los estudiantes en las encuestas; 

esto es actividades propias de la ejercitación, la ejemplificación, la resolución de 

situaciones problemáticas, la producción, y como especificación de ésta, el trabajo en 

terreno, y análisis de la producción (trabajo crítico). 

Presentaré a continuación situaciones que posibilitan ejemplificar cómo se 

manifiestan en las distintas las clases observadas, las categorías identificadas 5°  y luego los 

ejemplos de las mismas aportados por los estudiantes. 

(1). 	Ejercitación 

Presentaré tres situaciones donde la ejercitación surge como la práctica principal en 

cuanto a modalidad la expresión particular de la articulación teoría-práctica. En ellas, esta 

práctica se concreta a través de distintas formas estratégicas que dan lugar a sintaxis 

figurativas5'  en que se combinan situaciones particulares con los conceptos geierales a 

los que aquellas refieren, a través de la identificación, la descripción, la representación, el 

análisis, la explicación; cada situación concreta una sintaxis particular corno evidencian las 

situaciones de estos testimonios: 

° Mantendré este orden, que respeta, para mayor facilitación en la lectura, la organización de la indagación, 
sin que esto signifique, como se verá importancia de categorías en cuanto a su significación en la clase o su 
preeminencia. 
51 

 Precisa Eisner la diferenciación entre los dos tipos de sintaxis que representan los códigos y las metáforas: 
... las sintaxis gobernadas por, reglas son códigos y ... las figurativas son metáforas. Las reglas para 

decodificar los códigos son específicas y públicas; para explicar las metáforas, en cambio, se necesita de la 
imaginación." (1998: 89). 
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Situación 1: 

En esta la secuencia es: 

	

• Presentación 	
• descripción- 

	

de concepto 	
representación 

ejercicio de 

identificación 

[.1. ayudan/e de trabajos prácticos, les pide que se agrupen de Ires o cua/ro]: "Tienen que 

elegir 5 sis/enas de los que se nombraron, conversar sobre ellos, entenderlos y elegir uno, 

el que creen que condenso nós y lo desarróllan. Es decir lo explican con un esquema y 

escribiendo, solo con un esquema... con lo que neéesiten. "(Obs.]). 

il1iC1(l1 ';,. 

La secuencia de actividades es: 

	

• presentación 	
descripción- de concepto 	
representación 

ejercicio de 

identificación 

[En cuanto al sistema]: 'Entiendo el sistema? (se refiere a un trabajo) ¿Cuáles son las 

partes y las relaciones entre las partes? ¿Lo entienden? ¿Cómo se vinculan las partes?... 
Iio  sólo hay,  que describir por dónde circula la gen/e, en el análisis se Ven también los por 

qué. Se generan espacios con llenos y lugares vacíos. Esas relaciones tranforinan la 

descripción en análisis. (1., A TP, Obs. 2). 

*Sjtuacjói.i 3: 

Las actividades se presentan según esta secuencia: 

	

• presentación 	 • ejercicio de identificación 

	

de concepto 	 y asociación 

1 (A TP): " Cuáles son las palabras que asocian con relaciones dimensionales? 

[Varios alumnos dicen en voz alta y dos o tres escriben] "iluminación, música, colores, 

culturas, ruido, tráfico, encierro, tamaño, centralidad." 

J.: "Qué más?" 

Al: "Vidrieras, mesas en las veredas, los olores." "La forma de la plaza?" 

J.: "Poné las formas del espacio." 
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Al.. "Las calles, juegos... la gente, las costumbres... "(Obs.4) 

Desde la dimensión didáctica la ejercitación se concreta en la Situación 1 a través 

del trabajo en pequeño grupo, mientras que la Situación 2 se resuelve a través del trabajo 

del grupo total orientado por el docente; en ambas se reconoce el desarrollo de lo que 

denomino "segundo circuito de la articulación teoría- práctica en la secuencia 

didáctica" en el que la práctica de la comparación de observaciones conducen al trabajo 
crítico. En cuanto a la Situación 3 la ejeróitación surge como parte del trabajo del grupo 

total a partir de preguntas del docente y corresponde, en la secuencia didáctica, al "cuarto 
circuito" en el que la ATP articula trabajo en reflexión con trabajo crítico. 

En cuanto a la mirada de los estudiantes sobre la ejercitación, se tienen estos 
testimonios: 

"Toin ando en cuenta lo que el profesor /105 plan/ea, rea/izanzos un trabajo para 
demostrar lo que aprendiznos ". (Pi .S.87). 

(c) 'Realizar ideas principales. (Pi ,S. 129) 

(c) 'Se propone el análisis (le un texto" (Pl ,S.89) 

'Después de analizar un te/izo, hay que hacer una lámina ". (Pl .S.99) 

"Pegamos las láminas y luego comen/amos sobre cada uno y en general se hace una 

reelaboración de las mismas ". (Pi ,S. 116) 

Puede observarse que la ejercitación aparece asociada con operaciones mentales, 

tales como el análisis (129, 89, 99), la producción (116, 87) que le implican al estudiante 

una ida y vuelta desde o hacia la teoría, y no meramente la aplicación de un mecanismo 

dado. 

(2). 	Ejemplificación 

Si se considera que la ejemplificación supone demostrar, probar o explicar a través 

de ejemplos, casos, situaciones particulares que den cuenta de lo que se describe y sustenta 

en la presentación del concepto general, en las clases observadas se pueden reconocer 

situaciones en que se concreta esta modalidad particular de expresión de ATP. 
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Presentaré algunas situaciones donde la ejemplificación hegemoniza como 

modalidad la expresión particular de la ATP. En ellas esta actividad de ATP se concreta a 

través de distintas formas estratégicas, conformando sintaxis figurativas en que se 

combinan situaciones particulares con los conceptos generales a los que aquellas refieren. 

Las situaciones observadas pueden identificarse así: 

Situación 1: 

• presentación 	 • ejemplificación sobre una experiencia 

de concepto 	 de observación compartida en terreno 

[Todos tienen un texto, enfotocopia, abierto delante de ellos y sobre la mesa. .1 (A7'P 

' los alumnos comentan lo que inlerprelarot7 sobre ese texto] 

Qué es lo de los sistemas abiertos y cerrados?... 

[Un alumno revponde] 

.1 pide ejemplos 

Un alumno trae como ejemplo la plaza que estuvieron observando (Obs. 1) 

J.: "i,Cómo interviene lo subjetivo en el análisis sistémico? 

[Generalmente los alumnos para explicar su interpretación recurren al ejemplo (le la plaza 

que observaron hace algunas clases. Al respecto comentan sobre las sensaciones que 

tuvieron ante la poca iluminación del lugar]. 

J.: 'Si un sistema depende de otro ¿cómo hacemos el recorte?' 

El alumno dice: 'lo subjetivo interviene allí. " (Obs. 1) 

Situación 2: 

presentación 	 • ejemplificación con categorías conceptuales 

de concepto 

	

	 obtenidas de una experiencia de observación 

compartida en terreno 

J.: " Cuáles son los sistemas que tienen que ver con ese lugar?" 

Los alwnnos dicen: "Sistemas de circulación, de autos, de personas... Contrastes, de luz y 

so,nbras... Ilu,ninación..." 

J.: "éQué  más?" 

Los alumnos.' "Sistema de generación" 

J..' " Qué otro?" 

Los alumnos: "Sistemas deformas" (Obs.1). 
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Situación 3: 

* presentación 

de concepto 	 • ejemplificación de 

ejemplificación con 	situaciones hipotéticas 

un obeto artistico 	
cotidianas (b) 

(a)' y presentación 

de concepto 

"En tr,ninos de sistemas es necesario interactuar de forma /zolíslicc, en su totalidad. Y ni 

hablar de ecología. Estamos hablando en térininós tótales, de una inlegralidad. 

(3a) "El 'tu- fi" de la Quinta Sinfonía de Beethoven. El esquema holíslico pretende 

acL'rcarsc a esa ideología... Hall plantea el problema de la burbu/a 

(3/') ''Tomo un •s'iste,'na, el circulatorio, horizontal y vc,'iica/, el sistema de ascensores, 

desde un análisis fenomenológico entro cii ascensor i' veo las paredes. Si está vacío el 

a/u/nno se va alfomido, pero si está lleno se coloca a un costado. Si para en el segundo y va 

cii cuarto y tres (le las paredes del ascensor están llenas, se para en el centro y mira los 

nómneros que indican los pisos, Siente las mnim'adas. Esa es 1cm "burbuja de Hall ". Lo mismo 

pasa si estás en el colectivo 60 en verano y se te para al lado un grandote de 2, 10 ni,,, Lo 

ánico que fe agm'ede es su olor ". (M.Obs.6). 

Me l)aleció conveniente presentar la Situación 3 como un caso en que se manifiesta 

la ejemplificación a través de dos formas estratégicas diferentes, esto es, una en que el 

"caso" es un objeto artístico trabajado en especial por el grupo clase, quien comparte el 

sonido onomatopéyico como aprendizaje previo común, y el otro en que el ejemplo, es 

incidental y no necesariamente apela a situaciones compartidas por el grupo. Ambas 

formas, contrapuestas, son utilizadas en una sucesión inmediata, pudiéndose considerar 

esto como una muy buena ilustración de lo que Litwin denomina secuencia de progresión 

no lineal con descentraciones niúltiples por ejernplficación, en las que la referencia a lo 

teórico, a través de diversas perspectivas, es constante, posibilitándose, a la vez, distintas 

formas de articulación . Según la autora esta categoría de configuración didáctica "Revé 

dimensiones de análisis, pero no simplemente las profundiza o agrega nuevos elementos, 

sino produce descentraciones en tanto va generando ópticas de abordaje desde diferentes 

teorías y ejemplificaciones también desde distinto tipo. Los ejemplos se suscitan tambié'i 

frente a cada una de las dimensiones que se analizan." (Litwin, 1997,:117) 

223 



ELISA LUCARELL1 - El eje teoría-práctica en cátedras universitarias innovadoras 

Es interesante considerar cómo ven los estudiantes esta modalidad de articulación a 

través de la ejempljficación 

"Los tres textos que usamos de Bachelard, Alexander y Hall" (P1Sp117) 

"Ejemplos de la vida real relacionados con el terna estudiado. Ejemplo: 

(b) "Ejemplos de la vida real relacionados con el tema estudiado. Ejemplo: 

dimensionalidad de un lugar", (P1Sp137) 

(a) [Para ejemplificar]. "Nos han hecho ver películas, textos y hasta espacios 

públicos". (Pl Spl 38) 

(a) "En algunas clases el profesor junta a todos los grupos para dar una clase teórica 

en donde en forma oral a veces a través de diapositivas ejemplifican los 

conceptos para que los alumnos comprendamos mejor lo que nos quieren 

enseñar". (PISp95) 

Resulta sumamente significativo observar que estas situaciones articulan 

secuencialmente teoría y datos empíricos en una continuidad en que se propicia que el 

alumno actualice conceptos previos, compare información particular, derive hacia otros 

posibilitándose así la construcción de aprendizajes significativos para la práctica del disefio. 

Acentuando el análisis en la perspectiva didáctica, se puede afirmar que en los casos 

considerados la ejempljficación se desalTolla en las clases a través del interrogatorio 

dialogado (Situaciones 1 y  2) y la exposición (3 a y b), con diversos propósitos según los 

casos: apreciación de la comprensión en las tres primeras, y de explicación ampliatoria en la 

última; en ambos casos esos propósitos se inscriben en el denominado "trabajo en reflexión", 

que, a su vez, abre las puertas a las estrategias de resolución de problemas. En este trabajo en 

reflexión el docente, asumiendo un rol tutorial, favorece el análisis de lo que se realiza, a 

través del diálogo o de las orientaciones" ... ayuda a los estudiantes a realizar un tipo de 

experimento sobre el marco conceptual, a poner aprueba en la 'confusión' de una situación en 

la acción, una manera clarificadora de formular un problema, una estrategia de indagación 

mediante la cual comprobar si ese problema se puede resolver en el marco de sus 

limitaciones reales, y una apertura hacia la conversación retrospectiva inesperada qúe sugiera 

una nueva forma de replantear ese problema." (Schn, 1992: 282). 
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3. 	Resolución de problemas 

Tal corno señaláramos precedenteinente, en el contexto de esta tesis la resolución 

de situaciones problemáticas es entendida corno una modalidad particular en que la 

articulación teoría - práctica se expresa a través de la presentación de problemas, 

oi-ganizados de tal manera que posibilitan elaborar estrategias de resolución y su 

correspondiente fundamentación. 

Presentaré un único testimonio, pues la situación que a continuación se transcribe 

tiene tal nivel de centralidad que ejemplifica adecuadamente la utilización que la cátedra 

hace de esta modalidad particular de expresión de la ATP en el desarrollo de sus clases. 

Situación 

[lvi. relata que en las clases anteriores lós alumnos habían tenido que observar una 

plaza y luego expresarse gráficamente sobre lo que habían visto. Los hicieron leer Bachelard y. 

luego de analizarlo, la tarea era graficar la plaza desde esa mirada fenomenológica. En este 

momento estaban leyendo a Alexander, que sigue el enfoque sistémico; ] "...una vez que lo 

analicen, volverán a trabajar la plaza pemo desde esta mirada. Finalmente, trabajarán un 

autor más (Hall), con otra postura. El propósito es que los alumnos se den cuenta de que 

existen ml1últlples miradas para ver un mismo hecho. También que logren extraer el concepto 

central, la idea principal de lo que observan". (Obs. 1). 

Tal como sucede aquí, dada la complejidad y la amplitud del problema planteado. 

esta categoría resulta muchas veces inclusiva de otras; de este modo, actividades de 

enseñanza acotadas a un momento particular de la clase se explican en el contexto de una 

tarea mayor centrada en la resolución de ese problema, que opera corno eje o tema central 

de un período importante de la cursada. 

En este caso se trata de resolver cómo expresar gráficamente el espacio que 

signflca la plaza, a través de diversos enfoques teóricos; este es el eje problemático que 

insume más de la mitad del tiempo del cuatrimestre. En el relato hecho por el docente se 

hace referencia específica a actividades parciales, que se incluyen en otras categorías; tal 

sucede en la Situación 1 de Ejemplificación, en que la explicación del análisis sistémico es 
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ilustrada por los estudiantes con casos que aluden a la visita a la plaza, o corno se ánalizará 

posteriormente, con el trabajo en terreno. 

Por otro lado, analizando los propósitos que plantea la cátedra para este trabajo, 

puedo considerarlo dentro de la categoría de "trabajo eiz reflexión", dado que implica el 

logro de objetivos relacionados con la actitud reflexiva, la capacidad de abstracción, 

síntesis, conceptualización, apertura mental. 

Acorde con esta categorización se puede reconocer una forma si/ltd ctica que 

articula observación con lectura, la conceptualización orientada a la conformación de los 

observables que posibilitan, a su vez, la identificación de los componentes y los sistemas, 

para derivar cii una primera representación gráfica. 

Laforina sintáctica desarrolla una secuencia como la siguiente: 

- obseón en terreno 

- lectura 

- conceptualizacion 

- análisis para la identificación 

de los componentes del problema 

descripción 

- producción/representación 

gráfica 

- Observacion en 
terreno 

- Lectura 

- conceptualización 

- producción/representación 

gráfica 

- Asociación 

Descripción 

- análisis para la identificación 
de los componentes del 
problema 

Ç Conceptualización 
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Según los estudiantes la resolución , de problemas se concretaba en las clases de 

esta manera: 	 -- 

(h) "El profesor nos mostró la plaza Cortázar, la cual tuvimos que analizar 

guiándonos con los textos teóricos". (P1Sp 130); 

(g) "Estuvimos varias clases aprendiendo lo que es una idea principaÍ y luego nos 

mandaron a ver una película y graficar la idea principal". (P1Sp122) (Lo que podría 

considerarse como una ejercitación el estudiante lo reconoce como un problemá a resolver); 

(li) "El caso de la plaza Serrano que la reconocimos, y luego la ejercitamos y 

estudiamos". (Pl Spl 14) . (Lo que podría.considerarse corno una ejercitación él lo 

vive como un problema a resolver.) 

Se retomará este tema en la segunda parte de este apartado. 

4. 	Producción en general y trabajo en terreno: 

La producción como modalidad particular en que se expresa la ART, implica la 

realización de untrabajo que permita sintetizar, identificar, derivar o retrabajar contenidos 

conceptuales, procedimentales y actitudinales. 

En la cursada cuyas clases observaron, reconocí dos trabajos que implican la 

concreción de aprendizajes previos a través de la realización de un objeto: las actividades 

de representación gráfica de un espacio (la plaza) desde distintas teorías, al que hacíamos 

referencia como "problema a resolver" en acápites anteriores, y el trabajo final con el cubo, 

que opera como síntesis final de la cursada. 

En este apartado consideramos el trabajo en terreno, como una subcategoría de la 

producción. Sin embargo la importancia que asume en esta cátedra para la configuración 

de situaciones problemáticas hace que se lo analice en especial. Se define al trabajo en 

terreno como la actividad de A TP que se concreta en tareas fuera del ámbito del aula, y 

que incluye, entre otras, observación, y búsqueda de información, actividades que 

implican la puesta en acción de contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales 

previos, a la vez que pueden operar como "disparadores" para la adquisición de nuevos 

contenidos. 
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Analizaré a continuación, a través de la Situación 1, una secuencia entera de 

producción en general, que permite una adecuada síntesis de las dos prácticas centrales: 

representación gráfica a partir de la deconstrucción de un espacio y el trabajo final 

integrado de construcción de un objeto. 

Situación 1: 

A. (JTP): 'Hoy van a trabajar en el cubo. ¿ Qué hicieron hasta ahora?'! 

Al: "Una lámina con las características de la.r sensaciones que ZII7O siente. 

Al.: "Una ab.rtracción" 

A.: ' Vm' a sintetizar. A partir de unos disparadores, de un texto que les dimos, tenían que 

represeiztar con imágenes las sensaciones que les causaban; tenía que ser abstracto. ¿ Qué 

signfica? 

Al.: 'La idea principal. 

'Suponiendo que tienen las l,ninas con las sensccioncs, (1/li licite,, "el qué" voy a 

hacer. 'lliora vamos a iniciar ''el calizo ". Teniendo la sensación de espacio dibujada. hay 

que pensar en una consiruccion cjuc transmito esa sensación espacial lograda a par/ir de 

los textos. Tengo el 'qué " quiero hacer. Enuncien algunas sensaciones. ¿ Cómo escribieron 

la sensación? 

Als.: " Yo en el aula... monotonía. encierro, ahogo. 

A.: "Es así silo tomamos en el lugar acolado. Hm' que pensar cómo diseñar un espacio 

que nos cuente esa sensación de ahogo, de encierro. ¿ Qué significa?" 

Al.: "Espacio pequeño." 

A..' "Có,,zo lo puedo contar?" 

Als.: "Volúmenes... Pris,nas... Colores oscuros... Esirechez... Sin ventanas." 

A.: " ... es un espacio propio. Actúen como diseñadores. No tiene que hacer ni un telón, ni 

na plaza, ni una habitación. Diseñe,, un espacio propio coiz esas sensaciones. Tieneñ que 

pensar en los elementos para trabajar (éconprismnas?,  ¿planos?, ¿curvas?, ¿líneas rectas? 

¿figuras básicas?, ¿ compuestas?); los materiales ( Cuáles son los mejores para lo que 

quiero hacer? Por ej. para la sensación de encierro, ¿qué color uso? ¿el rojo?). Tienen 

que ver esa sensación espacial que dibujo y tomar distancia... Ahora es un momento de 

más abstracción; tomen distancia... El cubo es el referente; no remite a nada conocido, es 

imaginación. Es una propuesta de diseño... Hasta ahora venían deconstruyendo la plaza. 

Ahora tiene,, que construir... Para el lunes tienen que tener una propuesta concreta, como 

unapre- entrega. "(Obs.IJ). 

En esta actividad la articulación teoría-práctica se concreta a través de formas 

estratégicas que conforman una sintaxis figurativa en que la secuencia conjuga la revisión 

del proceso desarrollado en una producción anterior, la cual incluye conceptos y ejemplos 
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con la presentación del problema a resolver mediante la nueva producción. La situación 

observada puede identificarse así: 

Presentación 
de conceptos 

ejemplificación 
sobre producción 

presentaC 	

Orientaciones 
hacia la 

cion 	producción. 
de conceptos 

síntesis de 	presentación de 
revisión 	un problema  

Desde otro ángulo de la dimensión didáctica, la producción se concreta a través del 

liaba/o del grupo total con el doceiiie cii plenaria, en el que este desarrolla la técnica de 

interrogación con propósitos de revisión y actualización de aprendizajes previos, en un 

primer momento, para luego a través del mismo recurso, orientar hacia la construcción del 

objeto. Corresponde a los denominados "segundo y tercero circuitos de la articulación 

teoría - práctica en la secuencia didáctica", aún cuando se centra en revisiones y 

orientaciones para el trabajo en reflexión y la actividad se realiza con el grupo total. 

Según la mirada de los estudiantes, en las clases se realizaron estas actividadc:s 

representativas de la producción: 

(i) "En los trabajos de texto o de películas tuvimos que extraer la idea principal, 

sintetizarla y graficarla" (P1Sp93) 

(g) "Plantea temas para abstraer la idea y realizar un trabajo gráfico" (P1Sp1 12) 

(i) "Después de cada tema tratado y teórico el profesor propuso [hacer] una lámina 

que sintetizó todos los temas. Ej. los tres escritores Bachelard, Alexander y Hall; 

lámina de la plaza con los tres análisis.(P 1 Sp 121) 

(k) "En este caso fuimos a trabajar en una pequeña plaza de Palermo, sacamos 

fotos, investigarnos, etc. y cuando volvimos trabajamos con la misma 

plaza."(P 1 Sp96) 

(i) "Maqueta del cubo, objeto del cubo, recopilar lo aprendido en maqueta" 

(P1Sp1O7) 
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En cuanto al trabajo en terreno como subcategoría de la producción, anteriormente 

señalaba que la experiencia que lleva a cabo la cátedra S. toma como uno de sus ejes 

principales el desarrollo de un problema .a partir de una observación en terreno, esto, es, la 

visita a la plaza Cortázar. Si bien esta actividad fue previa al, inicio de nuestra participación 

en las clases, constántemente se hace referencia a ella en las cláses ulteriores, tal como 

pudo considerarse en la Situación 1. 

Considerando en especial esta modalidad particular de expresión de la ATP, 

observamos que cuando M., el profesor titulr, decía que "los alumnos hab(an tenido que 

observar una plaza y luego expresarse gráficamente sobre lo que habían visto", para. 

continuar que "los hicieron leer Bachelardy, luego de analizarlo, la tarea era graficar la 

plaza desde esa mirada ... " (Obs.l) ,está destacando la importançia que adquiere esta 

actividad para el desarrollo de toda la secuencia de la resolución del problema. Otro tanto 

reafirma A., la JTP, al señalar: "...hasta ahora venían deconstruyendo la plaza...", como 

referencia empírica para una nueva secuencia de actividades con la que culmina el 

desarrollo de la cursada. 

En palabras de Sch6n (1992: 146), "Un proceso de diseño competente es una forma 

de conocimiento en la acción . ..A fin de actuar sobre reglas, un diseñador debe aprender 

una forma de experimentación, no el "ensayo y el error", que sugiere una falta de conexión 

razonada entre los errores previos y los ensayos subsiguientes, sino la creación rigurosa de 

nuevos ensayos fundamentales en la apreciación de los resultados de los pasos anteriores. 

La aplicación de este tipo de reglas a un caso concreto debe estar mediado por una forma 

de reflexión en la acción". 

5. 	Análisis de lo realizado (trabajo crítico) 

Esta modalidad particular a través de la cual se expresa la ATP concreta el alcance 

de objetivos que incluyo dentro de la categoría de "trabajo crítico" y que constituye otro 

de los ejes centrales de las actividades de enseñanza y aprendizaje de esta cátedra. 
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Tal como se expresara anteriormente esta asignatura considera que la formación de 

actitudes orientadas a la evaluación de las producciones, propias o de otros, como una de 

las prácticas básicas para el desarrollo de la capacidad de diseño. 

La secuencia didáctica que evidencia la sintaxis que caracteriza a esta cátedra 

precisamente comienza y culmina con actividades que expresan esta categoría. La 

enchinchada, la observación de trabajos con recorrida por el taller y el diálogo del docente 

con el grupo en plenaria, con que comienzan generalmente las clases permiten desarrollar 

capacidades de análisis, identificación de conceptos, comparación y evaluación en los 

estudiantes, permitiéndoles recorrer, en un ida y vuelta, el camino entre teoría y práctica. 

Los circuitos primero, segundo y tercero, y en parte el cuarto, de los identificados 

precedentemente se orientan hacia el análisis de la producción. 

La situación extraída de una de las clases que transcribo seguidamente ejemplifica 

una asignación de tareas centrada en esta categoría. 

Situación 1: 

J. (ATP) : " Van afor,nar grupos (le dos o tres, no más. Van a analizar un trabajo de los 

que estáiz a/ii colgados [son trabajos de compaíeros] ... El trabajo que elijan para 

analizar, lo descuelgan yse lo llevaiz ala mesa... Analizan los siguientes lemas. Anoten: 

1) ¿El trabajo cuenta el todo y las partes?... 

En el análisis, ¿ aparecen los problemas dimensionales djferenciados de los posibles 

análisis?... 

El alumno ¿identjfica dimensiones? Si omitió alguna en el análisis que les parezca 

importan/e, decir cuáles son. 

4.) Los elementos gráficos, ¿son los más adecuados para la idea? Son para que respondan 

no sólo "sí" o "no ". Si son adecuadas por qué lo son, qué usan. Una explicación de por 

qué son adecuadas. No responder "sí" o "no ". Por qué, cómo, desarrollen. Expliquen por 

qué e/trabajo está o no ". (Obs. 7). 

Se observa la asignación de una tarea que permite reconocer el primer circuito de 

relación, con actividades de observación, análisis, conceptualización, evaluación, crítica 

con fundamentación. 

Según los estudiantes el análisis de lo realizado como modalidad particular de la 

articulación teoría-práctica, se presentaba así en las clases: 
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(m) "El profesor al comenzar la clase nos hace colgar contra la pared el trabajo de 
la clase anterior, para -analizarlo y discutir sobre el mismo". (Pl Sp95) 

(m) "Se realiza un enchinchado (colgado de trabajos) donde se analiza el trabajo 
con profesor y alumnos". (P1Sp119). - 	 - 

(m) "Los trabajos que están mal sirven para aprender a realizarlos O.K." (P1Sp125) 

(m) "Las correcciones se hacen comparando lo hecho con lo que -se debería haber 
hecho" (P1Sp123). 

III. 	A modo de cierre provisional... 

La Cátedra S en su conjunto desarrolla un estilo estratégico de organizar sus clases 

y desarrollar la enseñanza sumamente peculiar que permite claramente identificar en las 

clases cuáles son las sintaxis ( en el sentido de ordenamiento de las formas dentro de un 

conjunto, de las palies de un todo; Eisner. 1998) que asumen esas formas estratégicas en 

las actividades que desarrollan los estudiantes 

Tal como se evidencia en las observaciones, las entrevistas, los materiales 

documentales analizados y las encuestas aplicadas a los estudiantes, estas se organizan en 

"sintaxis figurativas", esto es, ordenamiento de actividades que, al permitir interpretación 

personal, al incluir la deliberación y el juicio, se constituyen en metáforas. (Eisner, 1998). 

Este estilo que genera la Cátedra S. en el desarrollo de las clases facilita el 

reconocimiento de una mirada holística sobre la ATP y sus formas particulares de 

manifestarse en las clases posibilita identificar en forma definida cuáles de esas formas 

desarrollan más frecuentemente los docentes. Si consideramos cada categoría aisladamente 

se podría inferir un predominio hegemónico de las ejemplificaciones y las ejercitaciones. 

Constantemente en los diálogos que mantienen los docentes con los alumnos al trabajar 

algún texto, se piden o dan ejemplos generalmente sobre la plaza visitada; esto sucede 

tanto en las clases teóricas como en las prácticas. También la realización de ejercicios es 

una constante en las clases. Las consignas dadas al finalizar cada clase implican la 

realización de un dibujo o expresión gráfica de lo trabajado. Pero si se analizan estas 

actividades desde la perspectiva del contenido y del tipo de aprendizaje que persiguen, se 

puede inferir la realización de procesos más complejos que le suponen al estudiante el 

desarrollo del pensamiento reflexivo y crítico. En consecuencia y tal como se analizó 
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oportunamente. estas actividades adquieren significación en el contexto de una tarea de 

mayor duración y complejidad; tal es lo que implican, como actividades de aprendizaje, la 

resolución de un problema y la producción gráfica a partir de una visita en terreno, por un 

lado, y la realización de un objeto (objeto epsilon), por el otro. 

Ahondando en este ángulo del análisis y utilizando la categorización de Litwin. 

(1997). considero que la Cátedra S. genera en su actividad de enseñanza, una 

configuración didócticci centrada en la situación o caso problema como objeto 

paradigmático 52 . Litwin denomina así a estas configuraciones centradas en un objeto 

paradigmático al tipo de las clases estructuradas alrededor de un abordaje central en la 

disciplina, hahiéndolo identificado en enseñanzas de crítica literaria, de psicología y de 

didáctica (Litwin, : 121). El rasgo central identificado por la autora para definir esta 

categoría es la reconceptualización de conceptos a la luz de un caso paradigmático, que 

permite reflexiones profundas y creativas (Op.cit: 125-1 27). Considero que en Introducción 

al Conocimiento Proyectual ese abordaje se refiere a la construcción del espacio y el caso 

paradigmático está representado por el problema a resolver a lo largo de toda la cursada, 

esto es, cómo expresar gráficamente el espacio que signflca una plaza (la plaza 

Cortóza,'), a través de la utilización de diversos enfoques teóricos. La circunstancia de que 

el problema se centra en una actividad de observación de un espacio exterior a la clase 

hace que, también se considere la categoría 'producción", y, como subcategoría de esta, 

"el trabajo en terreno". A su vez esa modalidad, resolución de situaciones problemáticas, 

oficia de eje de las otras identificadas en el análisis de la cursada. 

En la Cátedra S. la articulación dialéctica entre teoría y práctica, con eje en el 

desarrollo de un proceso genuino de aprendizaje, centrado alrededor de la construcción del 

espacio y su diseño como objeto disciplinar, y que se expresa en formas metódicas como la 

resolución de problemas y la producción, permite derivar en rasgos innovadores de la 

estructura didáctico curricular, rasgos que identifico como propios de la perspectiva 

fundamentada crítica. 

52  Litwin (1997) reconoce a esta corno una de las ocho categorías de la clase universitaria, identificadas en las 
observaciones realizadas en el marco de su investigación sobre el terna, relativa a la nueva agenda de la 
didáctica 
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Algunos de esos rasgos son: multidimensionalidad, más allá de lo técnico, 

contextualización, explicitación de los presupuestos,. - interés por - la intervención, 

aprendizajes complejos, integración. 

Expilcitación de los presupuestos yfundaineiztos 

La Cátedra S. fundamenta su enseñanza en una concepción dialéctica de la teoría 

con la práctica, a la vez que hace de la explicitación de los fundamentos uno de los ejes de 

esa articulación. 

Son muchas las ocasiones en que expresa a los alumnos sobre qué presupuestos 

desarrollan la propuesta de actividades: cuando manifiestan a la clase, p. ej., los motivos 

que originaron el desarrollo de actividades de identificación de • a idea central.en obras 

artísticas, relacionándolas con la centralidad de la idea en el proceso de diseño, cuando 

establecen la continuidad entre la deconstrucción de un espacio (la plaza) y la construcción 

de un objeto (el cubo). O cuando definen las características del proceso de diseño como 

marco explicatorio de la complejidad de la tarea: "Se dice y se repite que el proceso de 

diseño es complejo... (M. titular)... Que no hay certezas" (J. ATP) (l Jornada de 

devolución). También cuando indican a los estudiantes una vuelta reflexiva a sus propias 

producciones: "Traten de mirar varias veces lo que hicieron y si es necesario vuelvan a la 

plaza. La percepción es engañosa y fluctúa" (M, Titular,Obs. 5) 

Es una preocupación continua de los docentes que los alumnos analicen el por qué 

se llevó a cabo una tarea y qué relación tiene esa tarea con la formación que están 

iniciando: cómo desde la propuesta de enseñanza se están sentando los principios y 

procedimientos propios del diseño, constituyéndose así en un verdadero proceso de 

deconstrucción de lo que sucede en la clase. 53 

53  Litwin reconoció en el campo de la enseñanza de la didáctica, como uno de las ocho configuraciones 
didácticas, una narrativa basada en la reconstrucción de la clase, identificando dos niveles de desarrollo: uno 
la práctica docente, dos, la reconstrucción de esa práctica desde la teoría. En el caso de Introducción al 
Conocimiento Proyectual 1, en trminos de Litwin (1997: 127), la cátedra intenta "entender la enseñanza 
como el espejo que refleja la teoría, como la construcción del conocimiento desde la reconstrucción de lo 
recientemente vivido. 
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Muitidirnensio,,aljdad: 

- 	La cátedra reconoce en la práctica del diseño y en su enseñanza, la existencia de 

factores que van más allá de lo pedagógico y que posibilitan su comprensión; los docentes 

expresan Lila importancia que asume el contexto social, político, económico en la 

determinación del espacio, tal como lo he observado en testimonios de las clases y corno 

surge en este. pasaje de la exposición del titular: 

Vamos a ver la integralidad del objeto. Para eso hay que verlo desde dferentes 

ópticas... Vamos a hacer una lectura de esa estructura,[ la Plaza de Mayo], ese espacio en 

términos de ver qué se representa .... La plaza de Ivíayo repm:esenta un espacio de 

poder... ." 

En la Programación curricular esto se hace también evidente, por ejemplo en la 

definición de los ejes teóricos de la asignatura; uno de ellos (correspondientes a las clases 

N°  13 a 16) así lo expresa: "el diseño como sistema, relación proxémica, producto 

económico y tecnológico, signo". 

Con Ie..vtualización: 

El reconocimiento del contexto en su incidencia en la situación de enseñanza y 

aprendizaje se concreta a través de la identificación del papel de los sujetos intervinientes, 

el contenido, el medio social en sus distintos ámbitos caracterizan esta cátedra. 

Los ejemplos abundan en las fundamentaciones que hacen los docentes sobre las 

actividades que proponen para los estudiantes, en las que tienen en cuenta cuáles son los 

aprendizajes previos que traen de la escuela secundaria; la consideración del nivel 

socioeconómico de los estudiantes y su incidencia en el rendimiento en la universidad; o 

las condiciones salariales de un docente universitario en la actualidad para explicar las 

dificultades en la constitución y permanencia en el tiempo del equipo cátedra. 

Como elemento significativo de la enseñanza en el nivel destaco dentro de este 

rasgo la importancia que asume en la actividad de esta cátedra la práctica profesional como 

54  El testimonio completo es este: "La Plaza de Mayo representa un espacio de poder; Casa de Gobierno 
(Poder Ejecutivo), Banco (Poder Económico), Catedral (Poder Religioso), Municipalidad, Cabildo ( Poder 
Histórico), la Plaza también es poder histórico, el Banco Hipotecario recientemente privatizado (Poder del 
Capital), la DGI. En un esquema se demuestra la estructura de poder." (M. Obs.6) 
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estructurante en el curriculum universitario: aun en esta cátedra, ubicada al inicio de las 

carreras del área del diseño en el desarrollo de las clases los docentes constantemente 

mencionan ejemplos, situaciones, problemas a enfrentar por un profesional en su actividad 

cotidiana; se ejemplificará esto en el abordaje del primer nivel de categorías. 

Articulación entre compon entes didácticos 

(objetivos, contenidos, actividades de enseñanza y evaluación). 

Este rasgo se observa tanto en la programación como en las tareas asignadas a los 

estudiantes. Hay una particular homologación entre del diseño como práctica profesional 

eje y la práctica de la enseñanza, donde la especificidad de lo metodológico se define por 

su integración con el contenido. Se puede de esta manera reconocer enarnbas prácticas una 

línea tendiente al saber como totalidad, a la búsqueda de un significado completo hacia lo 

espacial y lo didáctico, tal como se articula con el punto siguiente relativo a los 

aprendizajes complejos. 

Complejidad de los comiten idos de aprendizaje: 

En las clases, junto a las adquisiciones cognitivas y las habilidades y destrezas, se 

incluye el desarrollo de lo afectivo esto se da, por ejemplo, a través del reconocimiento de 

la incidencia de lo emocional en la formación de actitudes de aceptación o rechazo ante las 

propuestas de actividades que llevan los docentes a las clases, la búsqueda de la 

creatividad, entre otros. 

Motivación hacia lo innovador en la práctica de la enseñanza fundamentada 

en el interés por aprendizajes significativos: 

El desarrollo de las actividades docentes se da sobre la base de un concepto 

dinámico y complejo de aprendizaje 55 , que manifiesta en la cátedra una articulación 

" Me parece oportuno reiterar que la cátedra definen al aprendizaje como un proceso espiralado y azaroso, al 
aceptar que "su proceso de aprendizaje va a ser un camino hacia esa construcción [el diseño] pero para eso 
van a tenerlo que vivir sin certezas, con cosas azarosas, entonces sepan que van a sufrir esa sensación de 
angustia, porque el camino va a ser de esta manera". Al respecto dice L. (adjunta), incluyendo de qué manera 
proceden para enseñar estos procesos complejos: cuando le decimos que es dialéctico el proceso de diseño le 
estamos diciendo eso: "Cuando no va ... y [se pone] a llorar porque esto no va, [le decimos] "esperá, seguí 
trabajando con esto, y por ahí da dos pasitos atrás o un pasito atrás y dos para adelante". (l Jornada 
de devolución). 
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genuina con la construcción del objeto disciplinar hegemónico de la propuesta, este es, el 

proceso de diseño. - 

Importa destacar que la enseñanza es vista por estos docentes como una tarea 

orientadora para el desarrollo del trabajo del alumno, como un dificil proceso de 

contención, a través de un delicado equilibrio entre proporcionar algunas pautas y dar lugar 

la libertad creativa en el alumno, entre permitir el placer que da lo lúdico y resistir, sin 

intervenir, la angustia que le genera un proceso azaroso, esperar "la bronca" que genera la 

crisis desde la convicción que la propuesta de enseñanza es adecuada y la producción 

esperada es posible. "Los dejamos crear. Son muy pocas las consignas que les damos. Que 

puedan encontrar su manera de comunicar a través del soporte gráfico." (M. Obs. 5). El 

riesgo de caer en una situación de aprendizaje nulo por adoptar la conducción como 

modalidad de enseñanza, lo expresa lúcidamente el JTP al decir "Si la contención es muy 

grande, se acomodan entre los almnohadoncíos y con lo priln ero que trajeron se quedan. 

(l Jornada de devolución). 

El lugar privilegiado que asume en el curriculum universitario la práctica 

profesional, se evidencia en la importancia de aquella en la definición del estilo de 

enseñanza que desarrolla el equipo docente, estilo abierto y dialéctico, fundamentado en un 

conocimiento inacabado en que la incertidumbre facilita la creación y el conocimiento en 

construcción. En palabras de J, ayudante de la cátedra: "Y eso es lo que constantemente 

recalcamos, que no es volver a empezar, que nunca es volver a empezar ". (1 n. Jornada de 

devolución). 

El diseño se presenta en este espacio didáctico curriçular corno el hacer de un sujeto 

en búsqueda, corno expresión de una práctica insatisfecha en la definición de su propio 

objeto, corno deseo irreductible que se impone desde la creatividad y el conocimiento a las 

repeticiones de lo técnico. 
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(iii) Cátedra F: La odisea de iniciación en la práctica profesional. 

La cátedra F se presenta como un caso de iniciación temprana en el campo 

profesional del. Disefio, permitiendo a la vez el desarrollo de los aprendizajes necesarios 

para la inserción en la vida universitaria en el marco institucional del Ciclo Básico Común. 

Se torna conocimiento de la experiencia a través de su presentación en la primera 

Expocátedra de 1991. Su presencia continuada hasta la última Expocátedra realizada, nos 

motivó a un estudio en profundidad para analizar cómo la cátedra F cumplía con los dos 

propósitos señalados anteriormente, implementando una forma original de articulación 

teoría práctica al entrelazar las distintas prácticas específicas que integran el campo del, 

diseño con la enseñanza de los conceptos básicos que fundamentandicho campo. 56  

1. 	La cátedra y su propuesta 

1. Antecedentes y ubicación de la cátedra 

La cátedra F. es responsable de Introducción al Conocimiento Proyectual 1 y  II, 

asignaturas cuatrimestrales que integran el Departamento de Diseño del Ciclo Básico 

Común, y desarrolla sus actividades desde 1985 en la sede C. La asiatura es obligatoria 

para las carreras que se dictan en la Facultad de Arquitectura. Diseño y Urbanismo 

Arquitectura, Diseño Gráfico, Diseño Industrial, Diseño de Indumentaria y Textil, Diseño 

de Imagen y Sonido y Paisajismo. Si bien nuestraindagación se realizó en el espacio 

temporal correspondiente a Introducción al Conocimiento Proyectual 1, los análisis 

realizados pueden abarcar ambas asignaturas, dados el carácter integral con que se 

programan y desarrollan las mismas. 

La experiencia se origina en el interés del profesor titular y su adjunta de que los 

estudiantes que ingresan en la universidad interesados por el campo del diseño, pudieran 

tener una oportunidad de trabajo con los objetos de práctica de cada una de las carreras sin 

desconocer los ejes comunes que atraviesan cada una de ellas, 

56 Colaboraron en esta etapa de la investigación las Lic. Claudia Finkelstein y Claudia Faranda, ambas 
docentes e investigadoras de la cátedra de Didáctica de Nivel Superior (Departamento de Ciencias de la 
Educación, Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires), en las observaciones y 
registros participó la Lic. Gladys Calvo, adscripta de la misma cátedra. 
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Al respecto dice el titular: "Muchas cátedras trabajan de manera inespectfica,  por 

no poder abordarlas a todas..: No meparecíajusto" (Prof. F., entrevista) 

La programación de la propuesta curricular y el desarrollo de las clases se orientan 

por esa preocupación, tal como se verá en los siguientes apartados. 

2. 	La cátedra, el equipo docente y la propuesta curricular. 

La cátedra está integrada, en el momento de la indagación, por 22 docentes, todos 

interinos: el titular, F., la adjunta, E. (que es su esposa), 3 Jefes de Trabajos Prácticos y el 

resto ayudantes: sólo 5 de los docentes tienen designaciones rentadas; el resto es ad 

honorem. 

La casi totalidad son arquitectos; uno es diseñador industrial. Los docentes tienen 

un alto índice de permanencia. La mayoría de los docentes que dejan la cátedra lo hacen 

por motivos laborales. La cátedra hace reuniones programadas cada quince días, a la vez 

que desarrolla reuniones cotidianas. 

La cátedra tiene alrededor de 500 alumnos por año. 

La propuesta fue elaborada por los profesores, titular y adjunta, sobre la base de su 

experiencia como docentes en otras cátedras y fue cambiando en los casi quince años de 

fi.incionamiento hasta llegar a la estructura curricular actual. 

La cátedra manifiesta en su estructuración institucional la existencia de una 

dirección ejercida por una pareja integrada por el líder épico y su colaborador inmediato, 

los cuales son responsables del proyecto fundacional; a ellos se van integrando un conjunto 

de seguidores. (Fernández: 1990). 

Dice el Prof. F.: 

"Yo era adjunto en otras materias, Yo tenía experiencia, no era un improvisado. Hubo que 

armar un paquete en poco tiempo. Lo hicimos con mi mujer en 5 ó 6 días... programamos 

la cátedra)' el equipo."... (Prof. F., Entrevista): 
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El líder y su colaborador inmediato, detentan el proyecto que gestaron y lo 

desarrollaron como causa a sostener y a la vez sostén del grupo; funciona corno una contra-

institución ante las formas instituidas de acceder al conocimiento, y de definir la práctica 

profesional: la programación curricular opone a la segmentación de prácticas la posibilidad 

de articularlas en función de un mismo objeto, el diseño; 

- 	"Hace muchos años, la materia trataba al principio de las tres disciplinas : arquitectura, 

diseño gráfico y diseño industrial. Luego se incorporó el resto: diseño de indumentaria, de 

paisaje y textil. "(Prof. F., Entrevista). 

De esta manera el líder busca también sustituir las formas habituales de acceso a la 

"verdad" (a través de la transmisión por parte del docente y la reproducción exacta y pasiva 

por parte del discípulo), por otras que suponen el desarrollo de prácticas activas para 

construir el conocimiento. Se da, de esta manera, la búsqueda de una práctica profesional 

que difiere de la dominante, tal como es observado en las situaciones didácticas que se 

analizarán posteriormente. 

La Cátedra F. estructura su propuesta curricular alrededor de uno los objetivos 

fundacionales del Ciclo Básico Común, cual es crear las condiciones para favorecer un 

proceso reflexivo en la elección de la carrera de grado. 57  Concordante con esto la cátedra 

organiza el tiempo de sus dos asignaturas de manera tal de poder desalTóllar actividades 

correspondientes a cada una de las seis carreras de Diseño, organizadas de a par en cada 

módulo. Así, durante el primer cuatrimestre, el módulo 1 abarca los contenidos de diseño 

gráfico y audiovisual, el módulo 2, diseño industrial y textil, mientras que el módulo 3 

comprende arquitectura y urbanismo. 

Así expresa el docente a los estudiantes el propósito orientador que anima a la 

cátedra: 

"Hicimos el acercamiento a las dos áreas, diseño de comunicación gráfica e imagen y 

sonido. Ahora empezamos la segunda parte. diseño de indumentaria y textil, y diseño 

57  Como uno de sus objetivos el CBC señala el siguiente: "...que se oriente (al estudiante) hacia una elección 
de carrera adecuada, desde el punto de vista personal, y hacia una futura unicación profesional relacionada 
con la comunidad". Y se agrega: "El CBC tiene un sentido orientador... De esta forma el estudiante se podría 
comprometer realmente con una carrera específica después de un año de vida universitaria habiendo tenido 
numerosas oportunidades de conocer el campo de estudio y aplicación de las distintas especialidades, así 
como las posibilidades laborales reales para los graduados... (www.cbc.uba.ar ,03/04/01, p.l). 
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industrial. Este es el cuerpo de que empezamos hoy, son las áreas en que se divide la 

FADU [Facultad de Arquitectura, Diseio y Urbanismo], como cuerpos. "(Prof. F. Obs. 1). 

El desarrollo de la cursada manifiesta un juego sutil entre orientar al estudiante para 

su elección, a través de la iniciación en las habilidades y problemática particulares de la 

práctica profesional, y el desarrollo simultáneo de una formación general, a través de 

aprendizajes relativos a la formación de procedimientos cognoscitivos y actitudes . La 

fundamentación en la observación y el análisis, la discriminación de criterios para la torna 

de decisiones, la interpretación de datos para elaborár estrategias, la habilidad para 

establecer comparaciones, la actitud respetuosa hacia la producción de otros, alternan con 

aprendizajes específicos del campo profesional. 

La organización del grupo de alumnos es acorde a esa estructura curricular 

propuesta . Para cada uno de los tres módulos en que se organiza la propuesta, de una 

duración de 5 a 6 clases cada uno, se divide el grupo de alumnos en dos para realizar dos 

tareas diferenciadas según especialidad. Por ejemplo, en el segundo módulo del programa 

la mitad de los alumnos construye un objeto del área de "Diseño de indumentaria" (Carrera 

1) y la otra mitad del área de "Diseño industrial" (Carrera II); al finalizar el módulo se 

intercambian los trabajos para que cada uno de los grupos pueda realizar un informe crítico 

reflexivo sobre el área en la que no realizó una construcción directa. 

Esta forma de organización surge como respuesta a un problema concreto de recursos 

originado en la limitación del tiempo para el tratamiento de los temas. Dice el Prof. F. 

"Hay poco tiempo para que en todas las áreas hagan una experiencia de diseío y de 

reflexión. Se hacen experiencias diferentes: unos proyectan y otros siguen el proceso de 

réjiexión. Empezó con un proyecto que duraba 6 clases. Ahora dura 5 6 6 cada área. Se 

hace el seguimiento del mismo tema ". (F., entrevista). 

La organización privilegiando el análisis de lo que se produce, es reconocida por el 

profesor titular como uno de los núcleos innovadores de la cátedra: reflexionar en la acción 

y aprender a través de la evaluación del trabajo de un par. Dice el prof. F., al preguntársele 

por el núcleo más significativo e innovador de la experiencia: 

"En realidad hay muchos núcleos, por un lado analizand esta crítica de pares, que 

implica reflexión en la acción o aprender a evaluar el trabajo de un compañero afondo... 
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nace como una solución al problema del tiempo y adquiere una meta en sí misma" (prof. 

F.. entrevista). 

El prof F., como líder épico, reitera aquí su preocupación por sustituir las formas 

habituales de acceder a la verdad (en este caso caracterizadas por la fragmentación o la 

resolución meramente técnica y autorreferenciada del problema) por otras en que el trabajo 

en la diversidad y la reflexión se constituyen en prácticas activas en la construcción del 

conocimiento. 

La estrategia de agrupamiento heterogéneo creada por la cátedra es vista por los 

fundadores como un elemento adecuado para la democratización de la institución 

universitaria, ya que resulta una respuesta eficaz para atender a la diversidad del 

estudiantado resultante de la política de ingreso irrestricto. Así dice e! Prof. F. en la 

Jornada en que se devolvieron los primeros resultados de la indagación: 

"Creo que el que hizo el juego de agrupamiento logró una buena respuesta a la masividad. Lo 
que se puede hacer entre todos como una actividad general, se hace y lo que necesita de individualidad, 
se hace desde ese lugar... 

¿Sahés cómo armamos los grupos? Si armás los grupos por ¡isla dejás librada la 

heterogeneidad del grupo a la estadística. Nosotros les hacemos hacer un dibujo libre a 

cada chico, ,notivándolos y diciéndoles que no se va a calflcar, para que en el dibujo 

vuelquen lodo lo que quieran. Hacen unos dibujos espectaculares el primer día, malos, 

regulares y buenos, pero tiran todo y abajo tienen que poner nombre y apellido, carrera a 

la que aspii-an y título secundario. Entonces separamos pri,nero tres categorías —por 

supuesto que es arbitrario- pero vos ves por olfato el ininaduro, el que dibujó un pilufo mal 

dibujado. (Jornada de devolución) 

P .2.- Entonces ponemos tres. El que apunta a un tipo que ya viene con mucha potencia y 

con muchas cosas adentro, el medio y el que está muy flojito, y después nos agrupamos por 

carrera y entonces hacemos una distribución homogénea. 

P .3. - Esto es para cada carrera. 	 - 

P 3.- Entonces cada grupo tiene, teóricamente, cuatro o cinco tipos brillantes posibles y 

que además tienen como expectativa distintas carreras, algunos para gráfico... (Jornada de 

devolución.) 

De estas expresiones que realiza la cátedra acerca de los propósitos de 

democratización, a su vez determinantes de los agrupamientos para desarrollar experiencias 

en cada área del diseño, pueden derivarse dos consideraciones. Una relativa a entender a 
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los objetivos como el elemento didáctico organizativo disparador de la innovación, que 

ocasiona, a su vez, la estructuración de ima situación generadora de nuevas formas de 

intervenir con relación al contenido, a lo organizativo, a lo metodológico, a la evaluación. 

La perspectiva acerca de las innovaciones didáctico curriculares señala que las 

intervenciones hechas por el docente en uno de los componentes de la situación, afecta 

..necesariarnente yde diversa forma al resto de los componentes, modificando el sistema de 

relaciones existente entre los mismos. Esto es constatado en la Cátedra F., que hace una 

organización de los componentes didáctico curriculares alternativa, en especial en lo 

relativo al contenido y a la metodología de enseñanza. 

La otra consideración es de carácter epistemológico. Nuevamente la estructura 

adoptada por el profesor titular en su equipo cátedra, en la definición de la propuesta 

didáctico curricular organizativa va delimitando un camino de acceso al conocimiento y a 

la nuevas formas de la práctica centrado en propósitos que van más allá de lo técnico para 

comprender finalidades político educativas de democratización, como manifestación de un 

guión uIópico.S El conocimiento sustantivo disciplinar, entendido como parte de nuevos 

paradigmas en el campo, es el elemento a través del cual se materializa el sostén que el 

titular proporciona a docentes y estudiantes en el camino de construcción de esos saberes. 

A la vez, esa modalidad cuidadosa que desarrolla la cátedra para organizar los 

grupos de cada cursada revela que para ella se presenta como un factor relevante en las 

decisiones didácticas esto abre la posibilidad de analizar con mayor profundidad las 

diversas formas que adopta la articulación teoría-práctica en el-desarrollo de las clases. 

II. 	La articulación teoría-práctica en la cátedra F. 

La -cátedra F. de Introducción al conocimiento pro'ectual presenta un caso de 

articulación teoría-práctica como vía de un proceso genuino de aprendizaje (en el primer 

58 Al respecto dice Fernández (1994: 156) 'El trabajo en establecimientos y organizaciones educativas con 
proyectos claramente utópicos muestra la operación de modelos en los que se define con carácter de desafio 
la siguiente tesis: Todos pueden alcanzar el conocimiento pues el saber no es ni un don ni un privilegio. El 
conoci/nienlo. El conocimiento es consuslancial al hombre y cualquier hombre puede desarrollar 
conoci,nienlo ". 
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nivel de categorías) y, a la vez, puede ser considerado en cuanto a forma específica de 

presentación de la relación (segundo nivel de categorías) dentro de las situaciones propias 

de entrenamiento inicial en la práctica profesional. Por otro lado desarrolla metodológicamente 

(en el tercer nivel de categorías), modalidades particulares de la articulación, centralizadas 

básicamente én la resolución de problemas asociada a la producción y el trabajo crítico 

e'aluativo, y complementada con la ejemplicación y la ejercitación. 

1. 	Primer nivel de articulación teoría-práctica: 

hacia un proceso genuino de aprendizaje. 

Tal como destacaba en el apartado anterior, la asignatura está concebida como 

instancia obligatoria para todas las carreras 59  que desarrollan la práctica del diseño; desde 

este marco la Cátedra F. define sus clases presentando, a lo largo del cuatrimestre, 

situaciones didácticas de articulación teoría-práctica centradas en problemas propios de 

cada una de las seis carreras en las que podrían continuar sus estudios los alumnos que 

finalicen la cursada. 

Estas situaciones están estructuradas, en función del grupo total de estudiantes, 

sobre una pauta metodológica de unidad-diversidad, que puede reconocerse, dada su 

flexibilidad de organización, como verdadera sintaxis figurativa, en términos de Eisner 

(Eisner, 1994), y  como otra manifestación de la tendencia hacia la articulación teoría-

práctica. En este caso, todos los alunmos tienen la posibilidad de realizar y analizar una 

construcción de objetos relativos a las diversas prácticas profesibnales centradas en el 

diseño, lo que otorga unidad al curso en cuanto a un objeto de estudio común; a la vez, 

cada grupo (en los que se organiza el grupo total) realiza durante la cursada, experiencias 

específicas de iniciación en la práctica profesional correspondiente a tres carreras. Cada 

experiencia particular se integra en un patrón común más amplio, cual es la práctica del 

diseño, propiciando la conformación de aprendizajes complejos. 

59  La asignatura se ubica en el Ciclo Básico Común como asignatura obligatoria de las carreras de 
Arquitectura, Diseño gráfico, Diseño de indumentaria y textil, Diseño industrial, Diseño de imagen y sonido, 
y Paisajismo 
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Siguiendo esta línea organizativa, para cada uno de los tres módulos en que se 

organizó la propuesta curricular, de una duración. de 5 a 6 clases cada uno, se dividió el 

grupo de alumnos en dos yse enfocó el trabajo desde el hacer y desde la reflexión. Por 

ejemplo en el segundo módulo del programa la mitad de los alumnos construye un objeto 

del área de "Diseño de indumentaria" (Carrera 1) y  la otra mitad del área de "Diseño 

industrial"; al finalizar el módulo se intercambian los trabajos para que cada uno de los 

grupos pueda realizar un informe crítico reflexivo sobre el área en la que no realizó una 

construcción directa. Esto es reconocido por el profesor titular como uno de los núcleos 

innovadores de la cátedra: reflexionar en la acción y aprender a través de la evaluación del 

trabajo de un par. 

Esta preocupación por desarrollar la reflexión en la acción, por diseñar, en cada 

actividad de enseñanza, oportunidades para el desarrollo de diferentes habilidades 

cognoscitivas, es lo que me permite categorizar este caso como el desarrollo de Ja 

articulación teoría-práctica como procso genuino de aprendizaje. Se trata de incluir en 

cada momento de la clase contenidos conceptuales y procedimentales, además de los 

valorativos afectivos, que posibiliten que el alumno conozca y actúe, como lo haría un 

diseñador ante una demanda específica en cada área particular del campo profesional. 

Hay una identificación manifiesta del dinamismo y el sentido dialéctico de la 

relación en la propuesta orientada hacia construcción del aprendizaje, más allá de la 

estructura formal que la cátedra adopta en respuesta a la numerosidad del alumnado, esto 

es la existencia de clases plenarias (teóricas) y de clases en que los alumnos se dividen en 

Comisiones o Talleres simultáneos (prácticas). Este reconocimiento se expresa tanto en la 

estructura horaria, como en la curricular (en lo correspondiente a los módulos) y la 

didáctica expresada en cada clase. La organización horaria, que diferencia "clases teóricas" 

y "clases prácticas", no aparece en este caso como un elemento obstaculizador de la 

relación, sino que funciona explícitamente como disparador de estrategias de articulación 

en cada espacio didáctico, independientemente de quién conduzca la actividad de 

enseñanza. Consecuentemente, más allá de su denominación formal, legitimada en el 

ámbito institucional, los prácticos funcionan como verdaderos talleres en donde 

cotidianamente hay producción, en ambas esferas de estructuración cognitiva. 
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Estas definiciones no se derivan de la propuesta programática, dado que el 

programa curricular que la cátedra presenta para su aprobación institucional no representa 

para los docentes un instrumento significativo de orientación y guía de las actividades, sino 

que es visto como una formalidad a cumplir. La propuesta innovadora se expresa 

materialmente en los documentos elabárados por el titular para definir contenidos y fórmas 

de operar, pero que no se confunde con el otro documento al que se le otorga un 

significado meramente burocrático. 

El profesor F. expresa una imagen dinámica de la. articulación al. explicar la 

secuencia de enseñanza en cada módulo: 60  "Cada tema tiene un teórico, como un 

lanzamiento. Son aportes del conocimiento y mecanismos para ejercitar la teoría y hay,  

una teoría de la práctica. Después hay un desarrollo de lo teórico de cada ayudante y se va 

conduciendo la práctica y se va elaborando la teoría, los alumnos la van construyendo... 

Es un desarrollo paralelo. No es cuestión de solo práctica y tampoco de solo teoría." 

(Entrevista a F.). (El subrayado es mío). 

Esta representación de la articulación como creación de objetos materiales o 

teóricos, fundamentados en la comprensión de principios y conceptos se corresponde, en la 

dimensión episternológica, con el concepto de praxis que Kosik (1976: 241) muestra como 

forma de apropiación que identUica el hacer del hombre. El hombre torna contacto con el 

mundo a través de la práctica y conoce en la medida que crea. 

Desde lo pedagógico la cátedra F. evidencia lo que Carr (1996: 101) reconoce como 

el eje principal del concepto de praxis en educación, esto es, su carácter transformador que 

incluye esa posibilidad para la acción reflexiva y para la teoría, sin que ninguna de las dos 

sostengan una situación de preeminencia, pues "... cada una modifica y revisa 

continuamente a la otra". - 

Esta forma de entender la articulación teoría-práctica puede constatarse a través de 

la observación de clases, tanto en las plenarias, a cargo deiprofesor titular, como en los 

Talleres a cargo de los docentes auxiliares. 

o Cada módulo comienza con una clase teórica plenaria y es seguido por el trabajo por Comisiones en Taller, 
que comprende tres clases, seguidas de dos más destinadas a la pre-entrega y entrega final con informe 
reflexivo. 
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Así expresa el profesor titular en una de las clases del primer tipo cuando les da 

indicaciones acerca de cómo comenzar a realizar un diseño de un objeto: "Como concepto 

tienen que tener fuertemente el de síntesis, conjugando lo expresivo y lo funcional. Tienen que imaginar 

muchas ideas, elegir unay desarrollarla". (Prof. F. Obs. 1). 

Esta concepción acerca de los aprendizajes centrales de la asignatura permite 

afirmar que en la cátedra F. el proceso personal desarrollado por los estudiantes se concreta 

básicamente en la posibilidad de construir conocimientos disciplinares a través de la 

capacidad de diseñar y producir en un medio determinado. 

En otro momento de la misma clase indica: 

"En el primer paso ustedes ya analizaron los atuendos de determinadas indumentarias. En 

el Trabajo práctico XII van a hacer el análisis previo a realizar, para tener herramientas 

para el trabajo. Hay que comprender cómo es la indumentaria de las enferme,'as, etc., y 

qué cualidades funcionales expresivas y de tecnología tiene cada una" (Prof. Titular, 
Obs.1). 

Estas afirmaciones permiten considerar de qué manera lo contextual define los 

procesos de enseñanza y aprendizaje, lo cual, a la vez, ubica a la propuesta de la cátedra F. 

como expresión de una perspectiva fundamentada crítica de la Didáctica. 

En una de las clases de Taller, en que se observó cómo los docentes de los cinco 

grupos trabajaron analizando cada uno de los afiches desde lo gráfico y desde la reflexión 

conjunta, una docente dijo para explicar cómo procedían para alcanzar los aprendizajes 

relativos al diseño.' "Son dos formas de conocer: por el hacer ypor e/pensar". (JTP, Obs. 2). 

En una clase posterior insiste el docente en reflexionar junto a los estudiantes en 

cómo se articulan ambos procesos en el aprendizaje, al expresar después de analizar las 

maquetas, hechas por los alumnos: 

"Quiero hacer un recorrido por los temas imnportanlev que se usan para analizar un diseño 

industrial,' primero, identidad: qué se entiende, qué es,' segundo, los mecanis,nos: desde 

muy simples a comnplejísimos como la computadora; lo funcional: veíamos el tema de 
ergomnetría.' medidas y funcionamiento, ustedes tuvieron que hacer un estudio de los 

movimientos del brazo para ver las posibilidades de los títeres" (JTP, Obs.3) 

En un caso particular explicita el mismo principio, al hacer una indicación cuando 

un alumno presenta una jirafa hecha con una botella de gaseosa. La docente recomienda 

247 



- 	 ELISA LUCARELLI - El eje teoría-práctica en cátedras universitarias innovadoras 

acentuar el cuello, mientras ejemplifica cómo se manifiestan los enunciados teóricos en las 

producciones: 

"Estas son las primeras maquetas de estudio, es bueno que sigan evolucionando, vieron 
- 	cómo ayuda ver en tres dimensiones, en el ra,naño correcto". (JTP, Obs.3). 	 - 

En la dimensión didáctica corresponde con lo que Wachowitz (1995:94) presenta 

como principio general metodológico que se desarrolla en cualquier situación didáctica 

alternativa en los procesos de enseñar y aprender. 

Este principio aparece nítidamente especificado en la selección metódica que hace 

la cátedra F. . Las estrategias de enseñanza que se utilizán tienden, en su gran mayoría, al 

planteo de situaciones problemáticas cuya resolución, a través de la imbricación de 

procesos alternantes de lo teórico y lo práctico, permite avanzar en la construcción del 

conocimiento de un contenido considerado significativo. 

Paralelamente, estas situaciones aparecen mayoritariamente relacionadas con el 

campo laboral de un profesional del diseño, lo cual hace que ese problema resulte de 

interés para el aprendizaje de la disciplina por parte de alumnos ingresantes. Si bien los 

alunmos no poseen conocimientos previos de diseño, les es factible abordar esas 

situaciones y resolverlas, desarrollándose un genuino proceso de aprendizaje como vía 

principal de la articulación teoría-práctica. En un grado mayor de especificidad, la 

situación problemática es referida, en la mayoría de los casos, a una demanda particular; 

esto desencadena un proceso de indagación, que implica definir dónde y cómo recabar la 

información necesaria, de qué manera lograr un diseño y un producto adecuado a la 

necesidad planteada. A través de la actividad propuesta por el docente se posibilita la 

búsqueda de datos en distintas fuentes del marco teórico relacionándolas con la situación 

fáctica y el análisis de la resolución en confrontación con dicho marco. Esto me permite 

abordar el segundo nivel de categorías, esto es, la definición de formas específicas de 

manifestación de la articulación. 
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2. 	Segundo nivel de categorías: Formas específicas de manifestación. 

Este reconocimiento de lacentralidad del problema surgido del entorno profesional 

permite ubicar a la cátedra F., como caso correspondiente en el segundo nivel de 

categorías, (formas espec(flcas de manifestación de la relación teoría-práctica), a la 

categoría 1, esto es, de "estrategia de entrenamiento inicial en el rol profesional". 

La profesión y su práctica hegemónica, el diseño, los objetos de esa práctica y su 

enseñanza, son entendidos por la cátedra como óbjetos sociales, relacionado con su 

contexto actual e histórico. Los orígenes, los símbolos de valor que los cáracteriza, el 

prestigio de las profesiones emergentes frente a las hegemónicas en el campo profesional, 

son contenidos conceptuales que se abordan en las clases. Algunas de las expresiones con 

que se los presenta de esta forma a los estudiantes, son las siguientes: 

"Nace [la indumentaria] en la historia hace muchos aiios en el período Neandertal. ¿Con 

quién nace ci diseío de indwnentaria? Urko que cazó un oso y lo narra y así fascina a su 

escenario. Ese día cuando lo contó, para reforzar, pal-a lomar la fuerza del oso, le arranca 

la piel y se la pone encima, geslicula. Se la pone encima pal-a adquirir la fiereza del oso. 

Le da calor y su clan soporta frío. Entonces se ponen piel ". (Prof. F.Obs. 1). 

la carrera de indumentaria.., cuando nació fue vista con malos ojos. Se decía: lo 

'fashion ", que fue planeado por colegas de Arquitectura sin nivel académico. Había parte 

de razón.- indumentaria abarca un aspecto enorme, todo lo-que se ponen en el cuerpo, para 

trabajar, para el deporte, o para exhibición ". .... hasta con mirar en nuestra Facultad, en 
sus pasillos para decir 'éste estudia indumentaria'. Si se fijan lo que visten en Derecho o 

en Ciencias Físicas y Naturales. Ahí se visten mal, por ser cientjflcos. Tienen que dar esa 

imagen, no se preocupan por la vestimenta. Se visten de acuerdo a la profesión ". (Prof. 
F.Obs. 1). 

Estas explicaciones van construyendo una trama conceptual en las que se 

incorporan los contenidos más "técnicos" que supone la práctica profesional de un 

diseñador, propósito este central para el proceso inicial de formación en la profesión que 

orienta a la Cátedra F. 

Considero necesario destacar este atributo de inicial, no solamente porque se trate 

de la misma denominación ("Introducción al conocimiento proyectual") de una asignatura 

de presentación del campo de formación, sino que la misma estructura de organización 

curricular definida por la cátedra y su propósito principal así lo manifiestan. En efecto, la 
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cátedra organiza la propuesta en tres grandes bloques de contenidos y actividades teórico-

prácticas o módulos, con uxia duración de cinco a seis clases cada uno. Cada módulo 

presenta al grupo de áluñmos la problemática de dos líneas profesionales o ámbitos de 

aplicación específica de la formación de un diseñador: módulo 1, diseño gráfico y 

audiovisual; módulo 2, diseño de la indumentaria y textil e industrial; y módulo 3, 

arquitectura y paisajismo, estas últimas correspondientes a las carreras originarias de la 

Unidad académica y que han sido fundacionales para el estilo de enseñanza desarrollado en 

las carreras más recientes. En el módulo el grupo total de la Comisión se organiza en 

equipos; en el interior de cada uno de ellos los alumnos se dividen, a su vez, en dos 

subgrupos, que trabajan cada uno una de las dos orientaciones programadas. En el módulo 

1, la mitad del grupo hace una producción gráfica y la otra mitad audiovisual; al finalizar el 

módulo se intercambian trabajos para realizar Ufl informe crítico reflexivo sobre el área en 

la que no se trabajó. 

La secuencia didáctico curricular construida por la cátedra en el desarrollo de cada 

módulo evidencia esta forma en que se manifiesta la articulación en tomo a ese 

entrenamiento. 

Así en el módulo 2 la situación problemática está planteada como dentro del 

desarrollo laboral de un diseñador de la indumentaria: es el contrato que se establece entre 

una asociación protectora de animales y un diseñador, relativo al diseño de la ropa para 

promotoras de un stand en una exposición, y de un souvenir, en forma de títere, para 

distribuir entre el público asistente61 . Los alunmos se ubican como profesionales del 

diseño al definir la realización del producto solicitado, utilizando para tal fm los 

conocimientos de diseño industrial y textil que se presentan en los distintos momentos del 

módulo; estos conocimientos son de naturaleza compleja, pues incluyen contenidos 

conceptuales, procedimentales y actitudinales, relativos al rol de un diseñador en esa área 

específica. 

61  Los alumnos tienden que trabajar sobre distintos animales: oso panda, camello, jirafa, tigre. El producto 
esperado en cada caso es el desarrollo del proceso de diseño, expresado en láminas, y la construcción del 
objeto sobre la base de la idea final: la ropa en un maniquí, aproximadamente de 25 cm. El diseño implica 
realizar un objeto que refiera al animal, pero que no sea totalmente figurativo, sino una síntesis de los 
emergentes esenciales del animal. 
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De esta manera, por ejemplo, el entrenamiento en el rol piofesional como forma 

específica de •  la relación teoría-práctica se hace presente en estos aspectos que los 

estudiantes tienen que consideran para llevar a cabo su producto: 

• Establecimiento de un contrato entre el cliente y el diseñador 

• Identificación del conexto socioeconórnico que define las condiciones actuales 

de la industria textil 

• Actualización de los conocimientos técnicos específicos para la elaboración del 

producto, es decir el desarrollo del proceso de diseño de la ropa de las promotoras y 

de un títere, que incluye conteñidos particulares tales corno: los relativos a 

conocimientos estéticos, en la definición de formas, dimensiones, colores, texturs; 

ergonómicos: etc. 

• Seguimiento de los distintos pasos de los procedimientos propios del diseño y de 

la producción. 

• Destreza en la realización de los productos 

• Toma de decisiones en cada momento del proceso. 

Otra nota defmitoria de la forma didáctica desarrollada por la cátedra F. en la 

enseñanza inicial del rol de un diseñador es la selección de estrategias didácticas que hace 

este equipo docente, esta evidencia una interrelación manifiesta entre contenido y método 

de enseñanza, esto es en el segundo nivel de expresión que señala Furlán (1979), 

diferenciándolo del primero, relativo a la reorganización de las estructuras conceptuales de 

las ciencias. Como expresa. Remedi, en la misma línea de pensamicnto, la función de la 

estructura metodológica es especificar las formas en que el conocimiento tiene que 

estructurarse para que pueda ser asimilado por los estudiantes. (Remedi, 1979). 

Dentro de este encuadre la cátedra F. utiliza la exposición del docente para 

presentar conceptos relativos al diseño, a las características y condiciones económicas 

actuales de la industria textil y de la indumentaria; a la vez se dan orientaciones acerca de 

los aspectos predominantemente "técnicos" del diseño, que derivan en aprendizajes de 

destrezas y procedimientos, que se vehiculizan a través de la estrategia de Taller. 

En la cátedra F. el Taller se concreta con las notas propias de lo que Sch6n 

(1992: 45) denomina un prácticum reflexivo, en un espacio didáctico-curricular donde se 
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propicia la reflexión en la acción, es decir donde se da la posibilidad de pensar en lo que se 

hace mientras se está haciendo. 

Esto es considerado éxplícitarnente por el titular de la cátedra, quien en la 

entrevista manifiesta las características de este proceso que se realiza, considerando como 

unidad de análisis al equipo de trabajo: 

- 	"hay muchos núcleos signflcativos de la experiencia innovadora, por un lado analizando 

esta crítica de pares y que implica reflexión en la acción o aprender a evaluar el trabajo de 

un coinpaíiero a fondo ". "Hay poco liempo para que en todas las áreas hagan una 

experiencia de diseño-y de reflexión. Se hacen experiencias d?ferentes: unos proyectan y 
otros siguen el proceso de reflexión. "(Prof. F., Entrevista) 

En la observación de la secuencia de una clase de Taller se expresa esta forma de 

articulación entre momentos de realización y momentos de reflexión, tal corno figura en el 

registro hecho: 

'Cada docente analiza los trabajos de los alumnos. Las consignas Jiieron dadas en el 

teórico del lunes; cada mesa se divide en dos.' unos irabq/an sobre títeres (objeto industrial,). 

otros sobre indumentaria para promotora (objeto textil). Algunos conceptos fueron 

adelantados en otras clases. buscar elementos sobre ropa y títeres. A/finalizar el día y el 

proceso, cada alumno realiza un informe de refle.vión sobre e/objeto" (Prof. F., Obs.2). 

En el contexto de un prácticurn, reflexivo, la realización del producto supone las 

reflexiones, a la vez que un pensamiento creativo. Acerca de esto dice el docente en la 

misma clase: "Lo interesante es sacar una conclusión, no copiar una fotocopia. Cuando pedimos un 
trabajo tiene que ser propio, reflexivo". (Prof.F., Obs.2). 

Paralelamente la producción de esos objetos es presentada a los estudiantes como 

una situación a resolver Ante el problema que tienen que afrontar, los estudiantes 

comienzan, por ejemplo, a indagar información ergonómica acerca del movimiento de la 

mano, lo que les permite llegar a través de sucesivas aproximaciones a definir los 

elementos formales de la maqueta: armonía de colores, síntesis, formas, proporción, 

equilibrio, etc. A la vez tiene que fundamentar en cada caso sus decisiones, es decir que se 

pone en acción la estrategia de resolución de problemas: los estudiantes, frente a una 

incógnita, buscan información, definen formas de resolución, adoptan la más adecuada y 

dan las razones que sustentan esa elección. 
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La tarea a reaüzar se presenta en la clase plenaria. El profesor titular expone el 

problema que, en este caso, concreta la demanda de una sociedad protectora de animales, 

responsable de presentar un stand en una exposición, incluyendo el diseño de souvenirs, y 

de indumentaria. Esta denianda debe ser asumida por el grupo de estudiantes para lo cual 

se constituye en un estudio de diseño: "Se va a utilizar en un stand que constará de: un video, un 

- emblema, un logo; se va a obsequiar un títere a cada niño que participe y se va a educar y orientar acerca 

de las características de cada especie, por qué es necesario defenderla. .Obvia,n ente se va a necesitar 

información". (Prof. F. Obs. 1). 

En otro orden se infiere también que las adquisiciones que realizan los alumnos, 

van más allá de la obtención de información, correspondiendo a aprendizajes complejos, ya 

que además de aquella, buscan el desarrollo de habilidades, actitudes y formas de operar 

propias del oficio profesional del disefíador. En efecto, en la elaboración del títere, además 

de tener en cuenta conocimientos estéticos, figurativos y económicos, los alunmos deben 

tomar decisiones sobre su construcción: estructura interna, materiales, colores, texturas, 

mecanismos que permitan movimientos: 

"La próxima clase traen dos láminas que se cuelgan para ver los aciertos y desaciertos, 

desde el punto de vista funcional, expresivo, econó inico y tecnológico, y las primeras ideas 

para volcar en los títeres con respecto a la indumentaria. " (Prof. F. Obs. 1). 

En cuanto a contenidos que contextualizan la práctica de un diseñador puede 

ejemplificarse con esta expresión: 

"Una limitación para el diseño puede ser lo económico, la Asociación puede decirme que 

quiere regalar un títere que salga 50 centavos, eso me ¡imita porque tengo que pensar en 

los materiales, mandarlo a coser, hay que tenerlo en cuenta... "(ATP, Obs.2) 

Este aprendizaje de "toma de decisiones" aparece como un contenido a enseñar a lo 

largo de todo el módulo, en el que se integran los aspectos conceptuales y actitudinales, 

implícitos en la elección de todo curso de acción, como la evaluación de los 

procedimientos a utilizar: 

"La lámina anterior, que es la figura humana, de frente, de perfil y atrás con las medidas 

básicas y las manos en distintas posiciones como medidas (que tienen que ser las manos en 

medidas de tamaño natural) la tienen que traer" (Prof F., Obs. 1). 
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La relación dinámica entre momentos teóricos y momentos prácticos, entre la 

"teoría" del diseño y la "práctica" del mismo, entre conocimientos y desempeño del rol 

profesional; la articulación manifiesta entre contenidos y métodos de enseñanza; la 

integración de contenidos parciales en contenidos complejos que favorecen tainbién 

aprendizajes complejos y significativos, hacen de la- Cátedra F. un caso típico de la puesta 

en acción de una propuesta de enseñanza representativa de la Didáctica fundamentada 

crítica. El seguimiento de procesos didácticos definidos por la articulación orientan, hacia 

ese polo, la tensión posible entre segmentación y articulación de los componentes que se 

dan en el aula de clase. Tal como refiere Barco (1989) la segmentación identifica al 

modelo didáctico instrumentalista en su racionalidad técnica, mientras la articulación ente 

contenido-, método (en palabras de Furlán, 1989), así como de los otros componentes, 

humanos y técnicos, de la situación didáctica (Lucarelli, 1993), permiten reconocer Lis 

manifestaciones de un pensamiento basado en la Didáctica fundamentada crítica. 

Las actividades que desarrolla la cátedra F. funcionan, en el trayecto de formación 

de grado que empiezan los alunmos en el área de Diseño, corno un rito de iniciación 

temprana en la cultura de la profesión,por el cual el primer contacto con ese conocimiento 

consiste en estar junto al maestro (Da Cunha y Leite, 1996: 46), pero para un desarrollo 

autónomo en la búsqueda de la meta, abierta y asociada al valor de ese proceso de 

búsqueda (Fernández, 1994 : p. 164), de los desafios que la tarea impone . De tal manera 

asumen el desarrollo de aprendizajes que posicionan a los estudiantes en las actividades 

que realiza un diseñador en su trabajo cotidiano: estudiar un contrato; negociar con la 

empresa contratista; elaborar una propuesta que inciuya y reinterprete la demanda en sus 

aspectos específicos; dar una resolución técnica al problema que ella implica; definir la 

idea central; poner en acción habilidades procedimentales, a la luz de marcos teóricos. 

- 	Este rito de iniciación es una experiencia profesional en contexto de simulación, 

que cumple con dos propósitos educativos: ser eje articulador motivacional alrededor de 

los cuales es factible referirse los contenidos de otras áreas disciplinares, pudiéndose, esta 

manera, derivarse a lo largo de toda la fonnación; de igual manera, la diversidad de 

experiencias con las que se enfrenta el estudiante en los distintos módulos de la asignatura, 

provenientes de todos los campos del diseño, funciona como escenario concreto de 

definición de elección para quien comienza sus estudios universitarios. 
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3. 	Tercer nivel de categorías: modalidadesparticulares de éxpresión 

de la articulación teoría-práctica 

Importa ahora considerar cómo se reconocen las modalidades particulares de. 

expresión de la articulación, que, en el caso de la Cátedra F. se identifican en las categorías 

de ejemplificación, ejercitación, resolución de problemas, producción y su análisis (trabajo 

crítido) 

Partiré considerando lo que evidencian las situaciones de enseñanza observadas en 

las clases, y la percepción que el docente tiene sobre esto, expresada en la entrevista, para 

dedicar la atención luego en detalle a la representación social que los estudiantes tienen 

sobre esas modalidades, según la encuesta contestada por un grupo de ellos. 

3.1. 	Las modalidades particulares de expresión 

de la articulación teoría-práctica en las clases observadas 

Presentaré a continuación algunas situaciones que ilustren las modalidades 

particulares de expresión de la articulación teoría-práctica, tal como se observaron en las 

clases y fueron expresadas por el profesor titular en la entrevista. 

(1) 	Ejercitación. 

Haré referencia a situaciones donde aparece la ejercitación como la principal 

modalidad de expresión particular de la articulación teoría-práctica, esto es propiciando 

actividades en que los alumnos realicen ejercicios de aplicación, sobre la base de conceptos 

teóricos trabajados con anterioridad, o analicen aquellos revisando esos conceptos. 

En esas situaciones la articulación teoría-práctica da lugar a sintaxis figurativas 

(Eisner, 1994) en que las formas estratégicas permiten reconocer la combinación de 

aspectos particulares con conceptos generales a los que ellos se refieren, a través de la 

demostración, la explicación, la identificación, la reproducción aplicando procedimientos. 

Presento dos situaciones: uno a cargo del profesor y otra de un alumno, que 

concretan estas sintaxis: 
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Situación 1 (profesor): 

• Demostración 	 . 	
• ejercicio de expIicacio 	

reproducción 

[El profesor F. se acerca al pizarrón y dibuja una figura de frente, otra de perfil.y 

otra de atris. Da las medidas: 17 cm., es decir, 1.70 m. en escala de 1:10.1 "Ustedes tienen 

que buscar la figura humana en buenas historietas, de revistas, de libros... La tienen que 

fotoampliar y la calcan para luego vestirla" (Prof. F.Obs. 1). 

Situación 2 (alumno, en actividad de tipo individual): 

• ap'icación de 	 • reproducción. 
procedimientos 

"Cada alumno está en su niesa. Algunos se acercan a ¡a ventana pa/a calcar los trabajos apoyándose 

en el vidrio. (A TP, Obs. 2) 

(2) 	Ejemplificación: 

La ejemplificación, entendida como situación para demostrar, probar o explicar a 

través de ejemplos, casos o situaciones particulares, lo expresado por un concepto general, 

aparece con distintas formas estratégicas en las clases observadas. 

Presentaré tres situaciones que dan lugar a sintaxis figurativas en las que se 

articulan casos particulares de ejemplificación con conceptos generales a los que ellos 

aluden, unos centrados en uso de objetos, otro en situaciones hipotéticas y el tercero en la 

diferenciación. 
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Situación 1: 

Demostración 	 EjemplificacÍón de conceptos 
con uso de objetos 

Situación 2: 

Interrogación 	 ejemplificación de situaciones 

hipotéticas cotidianas 

Situación 3: 

concepto ÇÇ 	
Ejerpplificación 	interrogación para 

diferenciación sobre la 

base de información. 1 

Situación 1: 

El profesor pide a dos alumnos que suban a la tarima. Suben dos alumnos. El 

profesor saca sombreros, un casco de trabajador, y un sombrero mexicano para que los 

alumnos se los pongan. 

"Los sombreros se usaban para protegerse del sol, los sombreros de mariachi se 

usan de noche. El sombrero se usa en general, era para exhibirse; también se puede colgar. 

El sombrero para protegerse es un casco" 

...Muestra el sombrero de Chaplin y pregunta: 

"j,Para qué servía? 

Als.: "para exhibirse" 

Prof.: "Era para saludar a la dama" (Prof F.Obs, 1). 
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Situación 2: 

",Qué pasa si tengo que hacer una caminata y me puse mal las medias? ¿Por qué 

los soldados usan, entonces, borceguíes?" ... "A ver, chicas, ¿ustedes usarían esto? ¿Lo 

usarías vos? ¿Quién? ¿De qué edad? ¿Para qué? (ATP, Obs. 2) 

Situación 3: 

"Esto es tomar la realidad, cambiar el material, no usó la piel de oso, y minimizarlo, 

hay poco diseño. Hay que partir de cada -uno de los ejemplos y reelaborar/os, 

geometrizarlos... ¿Tiene que ser el material necesariamente flexible? Puede ser un caño.... 

puedo poner un resorte en lugar de la pata... ese otro ejemplo tiene la forma de una jirafa 

pero está sintetizada, geometrizada... Prueben en la realidad con algo que se asemeje al 

títere... vean la estructura interna, ¿es con madera o [se trabaja] con la mano?" (ATP, Obs. 

2) 

'3) 	Resolución de problemas, como modalidad particular en sí 

3 COO desencadenante de otras. 

La resolución de problemas, entendida como modalidad particular de la 

articulación teoría-práctica, concretada en la presentación de un problema que permita 

elaborar estrategias de resolución y fundamentarlas, se presenta en iassituaciones de clases 

analizadas en la cátedra F. como eje de las realizaciones de diseño elaboradas por los 

alumnos. Por tanto, el punto de partida que da origen a cada objeto de diseño es una 

situación problemática que el grupo de alumnos tiene que abordar. El núcleo de las 

observaciones realizadas en la cátedra F. dan cuenta de actividades de diseño de la 

indumentaria y de diseño textil, que se realizan al tener que abordar una situación 

problemática simulada: es el contrato entre una Asociación protectora de animales y un 

estudio de diseño, para realizar el diseño -de la ropa de las promotoras del stand de esa 

Asociación en una Exposición y de un títere, con forma de animal, que entregarán como 

souvenir. 
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-- 	__ 	- 

En el caso de la cátedra F., en el desarrollo de las clases observadas la resolución de 

problemas desencadena de por- sí otras modalidades de relación teoría-práctica tales como 

la producción y el análisis crítico. 

Así resolución de problemas y producción de diseño aparecen imbricadas como 

manifestaciones de la articulación de aprendizajes complejos, procedimentales y 

actitudinales que se ponen en acción en función de un asunto incierto, el cual halla su 

resolución en el proceso de producción de un diseño. 

Esta imbricación se completa con la "enchinchada", como expresión de la 

articulación teoría-práctica centrada en el análisis y trabajo crítico; la enchinchada o 

presentación de las producciones para su análisis y evaluacjón. 62  da lugar, cotidianamente, 

a actividades grupales e individuales, que, orientadas por el docente en primera instancia, 

son asumidas en un grado creciente de autonomía por los estudiantes, posibilitando, a su 

vez, dos resultados; uno, orientado a la producción (la reelaboración del objeto de diseño a 

partir de la crítica de los otros) y otro destinado al mismo trabajo crítico (elaboración de 

un informe evaluativo de la producción de un compañero). 

No obstante esta integración entre las tres modalidades, en el contexto de esta Tesis 

presentaré, con propósitos analíticos, situaciones diferenciadas para cada una de ellas. 

En este apartado se verá la situación relativa a la resolución de problemas, a través 

de la siguiente secuencia observada: 

"[El producto a diseñar] se va a utilizar en un sand que constará de un video, - un 

emblema, un logo, se va a obsequiar un títere a cada niño que participe y se va a educar y 

orientar acerca de las características de cada especie, porque es necesario defenderla. 

Obviamente se va a necesitar inforin ación. Esta vestimenta está destinada a mujeres que 

pueden tener características masculinas. La edad es entre 18 y  22 años con formación 

universitaria, o sea que van a hablar con propiedad del tema. Hay que tener en cuenta que 

62 Según Finkelstein y Faranda, (1999:9) "... la enchinchada a cargo del docente resulta ser la estrategia 
didáctica más adecuada para este tipo de trabajo. El nombre deviene de una práctica común en este tipo de 
carreras; una docente comenta: "antes se colgaban las láminas para ser analizadas, con chinches, ahora se 
hace con scotch". Si bien esto refiere al soporte o recurso, puede interpretarse desde lo didáctico que esta 
estrategia enchincha, anuda conceptos e ideas entre participantes. - Propone la comparación de datos, la 
recuperación de conocimientos previos y el análisis de las implicancias en la práctica profesional. Genera 
procesos de reflexión sobre la acción, promueve una articulación teoría-práctica dialéctica en dialéctica, en 
donde tanto teoría como práctica se transforman en dos caras de un mismo proceso ... ". 
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hay que alejarse del disfraz. Hay que pensarlo para media estación, al aire libre sin techo, 

puede ser una pérgolá, y ¡am islán es recibir a estas personas, pasar un video y ver cómo 

pueden colaborar con la defensa del ani,nal". (Prof. F.Obs. 1). 

La forma sintáctica de lo, observado permite reconocer esta secuencia: 

- exposición para presentar 
la situación a resolver 

- análisi 

- identificación 

- 	ueda de 
información 

- 

 producción 
ción desarroIlo de 	 - obsea  

alternativas 

La alternancia entre los momentos de énfasis con preponderancia de trabajo teórico, 

donde datos y conceptos tienen preeminencia (exposición, conceptualización), con otros en 

los que se destaca la puesta en acción de otro tipo de habilidades por parte del estudiante 

(análisis, observación, producción) caracterizan esta secuencia a lo largo de todo este 

proceso de enseñanza y aprendizaje. 

Otro tanto sucede con las situaciones complementarias de producción y trabajo 

crítico que presentaré a continuación. 

(4) 	Producción 

Tal corno señalara en páginas anteriores en el contexto de esta Tesis, la producción, 

como modalidad particular en que se expresa la articulación teoría-práctica, implica la 

realización de un producto o trabajo que posibilite al alumno sintetizar, identificar, derivar 

o rtrabajar contenidos conceptuales, procedirnentales y actitudinales. 
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El profesor titular toma esto como eje de su propuesta didáctica en acción y así lo 

expresó enla entrevista: 

"Cada tema tiene un teóico, como un lanzamiento. Son aportes del conocimiento y 

mecanismos para ejercitar la teoría y hay una teoría de la práctica. Después hay un 

desarrollo de lo teórico de cada ayudante y se va conduciendo la práctica y se va 

elaborando la teoría, los alumnos la van construyendo... Es un desarrollo paralelo. No es 

cuestión de solo práctica y tampoco de solo teoría. " (Prof. F. ,entrevista) 

En la etapa de la cursada que fue objeto de observación, las actividades orientadas a 

la producción se desarrollaron en el horario, de "Prácticos" en el Taller y fueron 

continuadas por los estudiantes fuera del horario de clases. 

De las clases observadas de esta cursada, selecciono dos situaciones didácticas, 

referidas a las etapas iniciales de elaboración de los productos seleccionados (títere e 

indumentaria), consistente en la realización de afiches y selección de elementos para la 

producción de esos objetos cada una desarrollando una sintaxis propia. 

La situación 1 configura esta sintaxis: 

Seguimiento 	 Procedimientos 
de consignas 	

Selección 
de criterios 

Identificación,.f 

"Las consignas fueron dadas en el teórico del lunes: cada mesa se divide en dos: unos 

trabajan sobre títeres (Objeto industrial), otros sobre indumentaria para promotora 

(objeto textil). Algunos conceptos fueron adelantados en otras clases: buscar elementos 

sobré ropas y títeres... Los docentes de los cinco grupos trabajan analizando cada uno de 

los afiches desde lo gráfico y desde la descripción y reflexión conjunta ". (JTP. Obs. 2). 

En este caso las consignas, diferidas su presentación en el tiempo en relación con el 

proceso productivo propiamente dicho, ya que este se da en clases posteriores, abren la 

posibilidad de referencia al marco teórico que sustenta cada campo del diseño; incluyen a.í 

la presentación de los rasgos distintivos de cada uno de ellos, los datos que los identifican, 

la información acerca de su contexto, etc. Por otro lado, los estudiantes desarrollan, en los 
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momentos activos de la producción distintos procedimientos que implican la puesta en 

acción de sefecciT&i de textuias, identificación de colores, establecimiento de 

correspondencia entre ellos, definición de formas, etc., hasta culminar con la elaboración 

material de cada uno de los objetos proyectados por los grupos. Los momentos de análisis 

acerca de lo que se está produciendo dan oportunidad para la vuelta a la reflexión en 

función de los conocimientos téoricos aprendidos. 

Otro tanto puede advertirse en la siguiente escena de la clase, donde la referencia 

acerca el marco conceptual previamente trabajado, referido a dimensionalidad, diseño, 

colorido, se alterna con la referencia a desarrollos procedimentales 

La situación 2: 

• Identificación de 
elementos 	

• procedimientos 
Conceptos 

criterios 

"Tener en cuenta los materiales, colores, cómo se enganchan varillas, hilos, pensar cómo 

se arma, qué textura tiene, son cosas que tienen que ver con las tres dimensiones... Dibujen 

en colores, no en blanco y negro, uno piensa en colores ". (ATP. Obs. 2). 

(5) 	Análisis de lo realizado. Trabajo crítico. 

El análisis de lo realizado corno trabajo crítico es una modalidad de expresión 

particular de la ATP que se manifiesta, tal como se explicara anteriormente, a través de la 

actividad denominada la "enchinchada". 

Se presentarán cuatro situaciones como ejemplo de esta: tres de estructura 

relativamente simple: una primera a partir de la orientación anticipatoria del profesor; otra 

segunda, que culmina con la reelaboración, como consecuencia de la evaluación; una 

tercera en que la reflexión es central. La cuarta situación presentada describe 

analíticamente, en diversidad de etapas, el proceso total de la enchinchada. 
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Situación 1 reÉerÍda a la orientación general dada por el Titular, que oficia corno 

anticipación, a través de esta sintaxis: 

• observación.
• evaivación análisis 

'1-lay das tipos de expresión, dada por las lecturas propias de las sensaciones, qué puede 

ser una indumentaria pesada, liviana, rígida, blanda, que denote autoridad y se 

enireme:cla con la identidad, una gorra,. etc. esto es lo que ustedes tienen que analizar. En 

la próxima clase, en la primera hora, van a colgar los elementos del trabajo práctico XII 

de inc/vm en/aria y e/títere. Con el docente van a hacer la crítica de los trabajos y de lo que 

ellos vieron (los doceni e.s:) y de las primeras ideas del diseTw propio". (Prof. F.Obs. 1). 

El mismo docente, profesor titular, ieconoce el significado de este proceso en la 

entrevista, al decir: "... analizando esta crítica de pares y que implica reflexión en la acción 

o aprender de evaluar el trabajo de un compañero a fondo... sólo se incorpora la 

autocrítica al final, sin especular, lo hacen más en serio". 

Situación 2 

Observación 	 • reelaboración 

o Evaluación 
o Análisis 

ldentifícación 

Los docentes empiezan a recolectar la entrega. Les piden a los,alumnos fotocopias 

de su informe para intercambiar con otros alunmos y hacer el informe de reflexión... 

Cada docente explica a su grupo de mesas cómo hacer el informe. Le va 

preguntando a los alunmos. 

"Hagan de cuenta que están preparando un apunte, para que otro lo pueda leer. 

¿ Tienen alguna pregunta? [Los alumnos no responden] Pónganle una no/a a/trabajo y 

justflquen esa nota ". "Les entrego e/trabajo y a la una tienen que devolver el informe y 

entregar la maqueta". (ATP. Obs. 4). 
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La situación 3, por su parte, muestra la secuencia de reflexión sobre su práctica 

seguida por un alumno en elaboración del objeto: 

• observación 

• aplicación 
análisis 

identificación 

Comienzan por los títeres. Un alumno presenta un camello con una manga con joroba y 

cabe:a de Zata. 

Doc.: ¿Se entiende que es un camello? 

Als.: Sí. 

Doc.: ¿Por qué? 

Aix.. Por la/oraba. 

El alumno da/hiere comenta: La ciare pasada inc quedé muy tildado con los rifle/gentes, 

tomé ¡ajoto del camello, vsaqué las cosas claves: ore/(¿s, la joroba... le puse color'. (ATP. Obs. 2). 

Situación 4 (la "enchinchada") 

- observación 

- análisis 

- comparacion 

- recupeión de 
conceptos 

- Iálisis 

- evaluación 

- reconocimiento de 
conceptos! análisis 

- producción de un material 
gráfico/ de una maqueta 

Se sigue un proceso en etapas de análisis y reelaboración del trabajo: 
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Primera presentación de bocetos: Los alumnos de las distintas mesas cuefgan en la 

pared sus trabajos, que fueron producidos con posterioridad a la última clase. Junto al 

docente los analizan desde los conceptos teóricos, la creatividad y el ajuste a la consigna 

dada (1 hora) 

Trabajo individual. Cada alumno en SU mesa continúa con su trabajo reelaborando a 

partir de las observaciones hechas. Los docentes recorren las mesas orientando a loS 

alumnos (1 hora 15 minutos). 

Segunda presentación de bocetos: Los alumnos cuelgan en la pared el avance ei sus. 

trabajos y junto al docente se analizan desde los conceptos teóricos, la creatividad y el 

ajuste a la consigna dada. La "crítica" es realizada exclusivamente por los alumnos guiados 

i)Or el docente (30 minutos). 

Como síntesis de lo observado en las cuatro situaciones se puede concluir que, con 

diferente grado de complejidad, en todas ellas se evidencia un proceso analítico en que los 

alunmos desarrollan apreciaciones acerca de lo que están realizando, o de lo que han 

producido los otros alunmos, considerando como referencia para fundamentar esas 

apreciaciones, el marco conceptual construido en las clases. 

3.2. 	Las modalidades particulares de expresión de la articulación teoría-práctica 

en la representación de los estudiantes 

Estas consideraciones hechas acerca de las modalidades particulares de expresión 

de la articulación teoría-práctica resultante del análisis de situaciones en las clases 

observadas, adquieren mayor significatividad al triangularlas con la percepción de los 

estudiantes sobre este asunto. 

A continuación haré referencia a algunos datos que surgen de las respuestas que 

dan los estudiantes a la encuesta aplicada acerca de las modalidades particulares de 

expresión de la articulación teoría-práctica. 

En contestación a la primera pregunta, reItiva a indicar dentro de un listado, las 

modalidades que se daban en las clases de la cátedra F., los estudiantes presentes ese día y 
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que voluntariamente quisieron asumir la tarea (un total de 54 procedentes de todos los 

Talleres), hicieron 407 indicaciones. Estó evidencia un promedio alto de elecciones, 7 por 

estudiante, que se concentran mayoritariamente, en orden decreciente de frecuencias, en 

estas opciones que fueron reconocidas como modalidades particulares de expresión de la 

ATP por el 70% de los estudiantes encuestados, esto es por lo mínimo, por 37 de ellos. 

(Se consigna en la categoría agrupada 63  y, entre paréntesis, la categoría específica 

correspondiente al ítem del cuestionario): 

• análisis o trabajo crítico (m. análisis de realizaciones en relación con aprendizajes 

adquiridos); 

• producción, (i. Propuesta de realizar un trabajo escrito, gráfico, etc., que 

sintetice información); 

ejemplificación, (a. una situación presentada oralmente y/o a través de textos, 

videos o gráficos, se ejemplifican conceptos teóricos; y b. a partir del análisis de 

un ejemplo se vuelve a los conceptos; 

• ejercitación, (d. los alumnos realizan ejercicios de aplicación y los analizan 

revisando conceptos); 

• resolución de problemas, (g. se plantea una situación problemática, que, a partir 

de una estrategia elaborada basada en conceptós, los alumnos resuelven y 

fundamentan lo realizado). 

Si analizamos los datos correspondientes a la pregunta 2, en la que se les pide a los 

estudiantes que seleccionen las tres modalidades particulares de articulación teoría-práctica 

más frecuentemente utilizadas por la cátedra, lo dicho anteriormente puede ser aún de 

mayor relevancia. Los estudiantes dan, en total, 133 respuestas. Se puede observar en este 

ítem, sin tener en cuenta el orden interno asignado a las tres por cada estudiante, la 

presencia, en orden decreciente de asiduidad, de las siguientes modalidades (si bien se 

trabaja con el ítem específico, se consigna, además, la modalidad agrupada). 

63 Las modalidades agrupadas comprenden los siguientes ítems del cuestionario: 

- ejemplificación: ítems a y b; 

- ejercitación: ítems c y d. 
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• resolución de problemas (g. se plantea una situación problemática, que, a partir 

de una estrategia elaborada en base a conceptos, los alumnos y resuelven 

fundamentan lo realizado); 

- 	• producción (i. Propuesta de realizar un trabajo, escrito, gráfico, etc., que 

sintetice información); 

ejemplificación (a. una situación presentada oralmente y/o a través de textos, 

videos o gráficos, se ejemplifican conceptos teóricos); 

análisis o trabajo crítico (m. análisis de realizaciones en relación con 

aprendizajes adquiridos); 

ejercitación (c. los alumnos realizan ejercicios de aplicación; y d. los alumnos 

realizan ejercicios de aplicación y los analizan revisando conceptos); 

ejemplificación (b. a partir del análisis de un ejemplo se vuelve a los conceptos). 

Se puede afirmar en el análisis de la percepción que tienen los estudiantes acerca de 

las modalidades particulares en que se manifiesta la articulación de la teoría con la 

práctica, existe coincidencia COfl lo observado en las clases. En efecto, resolución de 

problemas, producción y trabajo crítico, se complementan con ejercitación y 

ejemplificación como modalidades más frecuentes, en las que lo teórico y lo práctico se 

presentan articuladamente en actividades que posibilitan el aprendizaje de los estudiantes. 

Algunas situaciones de clase expresadas por los estudiantes, ante la solicitud de 

ejemplificación de las elecciones hechas, permiten ahondar en esa correspondencia. 

Ejercitación 

El trabajo propuesto fue para todos recortar isolipos, logotipos o isologotipos y hablar de 

FETE. Así uno cap italiza más los teóricos (F 20). 

Nos dan las consignas para realizar trabajos prácticos sobre la teoría que incorporamos, 

las consignas son abiertas y le podés manejar de acuerdo a pautas con bastante libertad, 

mientras que se aplique la teoría (F 23). 

Ejemplificación 

En este caso, por ejemplo, cuando tuvimos que hacer Diseño gráfico y Diseño industrial, 

F... nos da una clase teórica... y también nos proyectan trabajos anteriores, como para que 

uno tenga una idea (F 20). 
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En la teórica, por medio de audiovisuales, nos explican y ejempljflcan la teoría y en el 

Taller se aplican los conceptos anteriormente explicados en nuestros proyectos o ejemplos 

de la vida cotidiana, analizándolos según lo aprendido (F 24). 

El profesor, por medio de un ejemplo o problema, nos introduce en el tema, explicándonos 

por medio de diapositivas o diseños anteriores (F 27). 

Resolución de problemas 

	

• 	Siempre en cualquier trabajo realizamos una fundamentación y una estrategia en base a lo 

teórico (F 9). 

Cualquiera de los 6 trabajos de Proyectual mu es/ra este punto: nOS ponemos en el lugar del 

diseñador, creamos el diseño, fundamentando todos los pasos hasta la elección final (F 21). 

La situación planteada por el profesor de realizar un espacio para ubicar una promoción 

de una pérgola de una plaza para la cual el alumno debe fus1ficar  su respuesta (E 3). 

El pro/i'sor ordena que diseñemos un objeto con identidad, en es/e caso usaremnos los 

conceptos aprendidos anteriormnentc (F 53). 

Producción 

La realización de una indumentaria para la promotora (le una "asociación de animales" (F3). 

Realización, por ejemplo, del títere 'F7,). 

Propuestas de trabajo diarias, se aplican conocimnientos adquiridos 'gráficamn ente en 

láminas) (F4). 

Aquí el trabajo para los de Diseño gráfico era diseñar un isotipo de una especie a 

preservar ('en mi caso una cebra), y para los que hacían Diseño industrial tenían que crear 

un cortometraje que contaba con la presencia de Helen y Anthony (protagonistas de la 

película ... ). Este trabajo al igual que los demnás fue como profesional (pedido por la 

asociación protectora de animales) (F20). 

Nos proponen hacer trabajos vinculados con cada una de las carreras en particular; es 

como una práctica de lo que se realiza realmente en cada una de las carreras (F 19). 

Análisis de lo realizado. Trabajo crítico. 

Cuando se enchinchay se hace una crítica de trabajos (F7). 

Se hace hincapié en las críticas en clase (F8). 

Cada vez que llegamos a la clase, enchinchanzos y se critica lo que fue realizado de tarea o 

lo que se hizo la clase anterior (F46). 

Cuando analizamos los trabajos de otros grupos, realizamos críticos constructivas a partir 

de lo aprendido (F24). 
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Con los trabajos realizados.., se realiza un intercambio entre alumnos para realizar un 

trabajo de crítica (F25). 

Nuevamente el juego entre la teoría y la práctica, la conceptualización y la tarea 

concreta, la fundamentación que permite justificar el trabajo o su crítica, perfila la 

representación que los estudiantes van construyendo acerca de modalidad con que la 

cátedra F. desarrolla su proceso de enseñanza. Consignas y aplicación, explicación y 

ejemplificación, fundamentación y estrategia, diseño y justificación, propuestas de trabajo 

y conocimientos adquiridos, intercambio y crítica, son pares dialécticos con los que los 

estudiantes manifiestan su visión de la articulación. 

A modo de cierre provisional.. 

La cátedra F, corno parte del curriculum del Ciclo Básico Común, organiza su 

propuesta en pos de objetivos democratizadores, a través de la formación de grupos 

heterogéneos más allá de sus aprendizajes previos, de manera de evitar qe se consoliden 

las diferencias propias del capital cultural originario. 

El desarrollo de la propuesta permite vislumbrar la tensión existente entre una 

formación general, mandato del ciclo al que pertenece, y otra de tendencia más específica, 

como es la formación que implica la iniciación en la problemática y las habilidades 

particulares de cada campo del diseño, como práctica de-destino de los ingresantes. Otra 

tensión con la que juega la cátedra F. es de carácter epistemológico, pues.define el objeto 

de estudio desde la multidimensionalidad; así el diseño es presentado como configuración 

de factores, que incluye lo político, lo social, lo económico, lo histórico, junto a lo técnico, 

trascendiendo de esta manera el paradigma que define esa práctica profesional 

exclusivamente en función del último factor mencionado. 

Estas notas relativas a lo contextual y a lo epistemológico, junto a.otras referidas al 

papel de los sujetos de la enseñanza y el aprendizaje definidos en su contexto institucional 

situacional e histórico y en función de sus aprendizajes previos, la explicitación que hacen 

los protagonistas acerca de los fundamentos de la propuesta innovadora, la preocupación 
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por la incidencia de esa propuesta en el cumplimiento de objetivos políticos propios del 

ámbito institucional universitario, 'la centralidad del contenido y su articulación con lo 

- mtodológico, permiten reconocer a la cátedra F. como un caso que concreta la perspectiva 

fundamentada crítica de la didáctica del nivel. 

Desde esa perspectiva la cátedra F. de Introducción al conocirnnto proyectual 

desarrolla sus accionesdidácticas a través de la comprensión simultánea de la articulación 

teoría-práctica como, vía de un proceso genuino de aprendizaje (en el primer nivel de 

categorías) y, a la vez, dentro de las 'situaciones propias de entrenamiento inicial en la 

práctica profesional en cuanto forma específica (segundo nivel de categorías). Estas 

experiencias funcionan para el alumno ingresante corno parte de un rito de iniciación en la 

futura profesión en contexto de simulación, permitiendo el logro de 'dos propósitos 

educativos: ser eje articulador motivacional a lo largo de toda la formación; y constituirse 

en escenario concreto de definición de elección para quien comienza sus estudios universitarios, 

a través del desarrollo de prácticas provenientes de todos los campos del diseño. 

En concordancia con el enfoque fundamentado que enfatiza la construcción 

cognocitiva del alumno, la cátedra F. se manifiesta metodológicarnente, en el tercer nivel 

de categorías de articulación teoría-práctica, a través del desarrollo de modalidades 

particulares de la articulación centralizadas básicamente en la resolución de problemas 

asociada a la producción y el trabajo crítico evaluativo, y complementada con la 

ejemplicación y la ejercitación. 

En la cátedra F. esas situaciones relativas a la conformación de formas sintácticas 

figurativas o metáforas, se presentan corno eje de las realizaciones de diseño elaboradas 

por los alumnos y, por tanto, funcionan como el inicio para la producción de cada objeto de 

diseño en situación de sfmulación, vinculándose de esta manera dos modalidaddes 

particulares de articulación teoría-práctica: resolución de problemas y producción de 

diseño; es así que se relacionan aprendizajes conceptuales, procedimentales y actitudinales 

en función de un asunto que halla su resolución en el proceso de producción de un diseño. 

Esta imbricación se completa con la "enchinchada" como expresión de la articulación 

teoría-práctica centrada en el análisis y trabajo crítico. La forma sintáctica desarrolla esta 

secuencia: 
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1- exposición para presentar 	1 
la situación a resolver 	

Resolución 

3- identificación 

) 	 de problemas 2- análisis  

y 

búsqueda de información 
produccion de diseno 

desarroflo de alternativas 

conceptualización 

)isisYtrabaJocrftico 
observación 	 _______ 

producción 

El estudiante aprende reflexionando en la acción personal y grupal, a la par que lo 

hace dscentrándose de su propia práctica a través de la evaluación del trabajo de un pai. 

La propuesta en acción de la cátedra F. es el viento a favor en la odisea hacia la formación 

en la profesión; en la travesía que el ingresante emprende con temores por las incógnitas, 

las incertidumbres, y los escollos a encontrar, el espacio de esta Introducción al 

conocimiento Proyectual significa el inicio en teorías y prácticas que le permiten encontrar, 

con algunas certezas y estrategias, el camino hacia la isla anhelada. 
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(iv) Biología D 9  la construcción del objeto de estudio 

y la búsqueda del aprendizaje con significado 

La cátedra Biología D. es.de las que denomino, dentro del contexto de nuestro 

programa académico, TM  como caso de intervención, esto es aquellas cátedras que, 

desarrollando experiencias alternativas,, fueron presentadas en espacios de difusión y 

análisis (las Jornadas de Desarrollo Universitario), para que en un momento posterior 

puedan ser ceiltro de una acción de investigación sistemática. 

Ese primer momento, en el que tomo conocimiento de la experiencia, me permite 

contar con información empírica inicial y con los primeros análisis realizados por la 

cátedra y por los docentes participantes en las Jornadas. Se corrdsponde con el 

acercamiento a la cátedra, en un período comprendido entre los años 199 1-1994, 

implicando la toma de contacto global con una experiencia considerada como alternativa 

por sus propios actores y por otros colegas motivados hacia el cambio en la universidad. 

Una segunda etapa corresponde ya a la investigación propiamente dicha y se concreta en la 

definición del objeto de indagación y la profundización de la problemática. Se realizan las 

observaciones en terreno, las entrevistas a docentes y la aplicación de cuestionarios a los 

estudiantes, actividades estas que se desarrollan entre 1997 y  2000. También en esta etapa 

se desarrollan actividades de asesoramiento y de formación pedagógica para servicio de los 

docentes, acorde con el encuadre metodológico adoptado. 

El análisis de este material me permite reconocer a la Cátedra D. como un caso de 

innovación orientado hacia la construcción de un objeto de estudio alternativo dentro de la 

enseñanza de las ciencias biológicas, en general y particularmente en la defmición de sus 

propósitos tendientes al logro de aprendizajes signflcativos en alumnos ingresantes a la 

universidad. En este sentido la propuesta de la Cátedra D. hace suyo uno de los problemas 

más apasionantes de las Didácticas Específicas de las Ciencias: el juego entre lo disciplinar 

y lo pedagógico corno eje de la práctica docente universitaria. 

tal como se ha evidenciado en diversos encuentros con investigadores en didáctica de la 

Biología, la enseñanza de las materias básicas en los primeros años de la universidad 

enfrenta una manifiesta tensión entre lo disciplinar y lo pedagógico en el sentido de 

64  Me refiero a las acciones el programa Estudios sobre el aula universitaria (IICE,FFyL, UBA). 
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contraponer ambas esferas en la definición del eje de la práctica docente" (Cátedra D., 

Informe final de la Investigación, 2000, p.6). 

L 	La cátedra y su propuesta: 

1. 	Antecedentes y ubicación de la cátedra: 

El caso en análisis, D., es una de las cátedras 65  del Departamento de Biología, del 

Ciclo Básico Común, que desarrolla sus actividades docentes desde el inicio de la década 

del 90 en la Sede S. ubicada en la zona norte del Gran Buenos Aires . En 1995 abre otro 

espacio en la zona oeste, en la localidad de M., 66  realizándose en ambas sedes parte de los 

trabajos de campo de la investigación. 67  - 

Según el relato de la Dra. D., titular de la cátedra, creadora de la propuesta y de su 

adjunta, L., quien participó en esa elaboración y en la primera etapa de implementación de 

la misma, la experiencia tuvo como objetivo "... lograr un aprendizaje significativo de 

distintos conceptos de la biología celular y molecular en el Ciclo Básico Común..." 

(Entrevista a D.), a partir del reconocimiento de las dificultades evidenciadas por los 

alunmos para comprender y poder operar con conceptos abstractos de la materia; esas 

dificultades se expresaban en su escasa participación en clase y el bajo rendimiento en las 

evaluaciones. 

Otro motivo importante para ambas docentes fue su propio interés por introducir un 

cambio epistemológico en la enseñanza de la Biología, que respondiera a las concepciones 

sistémicas 

65  En el contexto de esta Tesis le doy la denominación de "cátedra" al equipo docente que, con la 
coordinación de un profesor ( en este caso la Dra. D) desarrolla una propuesta didáctico curricular propia, 
sobre la base del Programa curricular sintético aprobado institucionalmente. Para cada una de las asignaturas 
que se integran en el Ciclo Básico Común de la Universidad de Buenos Aires existe un número variado de 
estos equipos, los que insertos en un Departamento (en este caso el de Biología), reciben el nombre de 
subcátedras. 
66  La cátedra amplía posteriormente sus acciones a otro Centro de la Provincia de Buenos y a las Unidades 
Académicas que desarrollan programas de CBC adecuados a las Carreras que en ellas se cursan, en este caso 
particular las Facultades de Medicina y Agronomía. 
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Así señalan esas dos docentes: 

"Nuestra preocupación principalmente fue, y sigue siendo, la de ayudar a los alumnos a 

concebir a las células como sistemas complejos, además de conocer las estructuras y los 

procesos sub-celulares.... Todos hemos pasado por una Universidad en donde predominan 

las concepciones reduccionistas [que son las que queremos superar]. ,,68  

Este centrar en lo epistemológico explícitamente expresado por los creadores de la 

propuesta, se va desarrollando una y otra vez, con distintas manifestaciones, en los 

distintos momentos de la investigación. 

2. 	La cátedra, el equipo docente y la propuesta curricular 

Biología es una de las asignaturas que integran el Plan de estudios del Ciclo Básico 

Común o primer ciclo de todas las carreras que se cursan en la Universidad de Buenos 

Aires. Es una asignatura obligatoria para las Carreras del área de Ciencias de la salud 

(correspondientes a las Facultades de Medicina, Odontología, Psicología), de la producción 

agropecuaria (Ciencias Veterinarias, Agronomía) y de la Carrera de Ciencias de la 

Educación (de la Facultad de Filosofia y Letras), así corno de otras carreras del área 

científico (como Farmacia y Bioquímica, Ciencias Exactas y Naturales). 

El equipo cátedra está integrado, durante los años considerados, por un promedio de 

20 docentes: una profesora titular, doctora en Biología, una adjunta licenciada en Biología, 

4 Jefes de trabajos Prácticos, y entre doce y catorce ayudantes de primera ; algunos años se 

integraron uno o dos ayudantes de segunda 69  La mayor parte de ellos se ha graduado 

recientemente en la carrera de Ciencias Biológicas de la U.B.A. Más de la mitad se dedica 

Colaboraron en esta parte de la investigación las Lic. María.E. Donato, Clelia Romero, Patricia Del Regno, 
Leticia Díaz, del Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educación (FFyL,UBA) y la Lic. Verónica Di 
Caudo, adscripta de la Cátedra de Didáctica de Nivel Superior ( Dto. Cs.Ed., FFyL, UBA). 
68 

 Presentación de la cátedra D. en Expocátedra 1993, en "Experiencias en el aula universitaria. Presentadas. 
en Expocátedra 93". Publicación presentada en Jornadas "Desarrollos en Docencia universitaria"con 
Expocátedra 98. Bs. As, UBA, Facultad de Filosofia y Letras. Instituto y Departamento de Ciencias de la 
Educación. OPFYL.1998. p.24. 
69 

 En el último alIo las dos iniciadoras de la propuesta se hicieron responsables, cada una, de una de las dos 
sedes principales, la Norte y la Oeste. 

274 



ELISA LkJCARELLI - El eje. teoría-práctica en cátedras universitarias innovadoras 

exclusivamente a tareas docentes (C.B.C. y enseñanza media), mientras que el resto realiz 

también alguna actividad de investigación en la disciplina, dentro o fuera de la universidad. 

El dictado de Biología en las sedes de S. y M. involucra aproximadamente a 1.500 

alumnos por cuatrimestre,, divididos en cursos de alrededor de 80 alunmos a cargo, en el 

mejor de los casos, de dos docentes. 70La mayor parte de los estudiantes hace poco tiempo 

terminó de cursar estudios medios; especialmente en los turnos de la noche, hay algunos 

alumnos de mayor edad que retoman sus estudios después de un tiempo de haber finalizado 

la escuela media. La población es heterogénea en cuanto a las orientaciones ya que 

muchos de los estudiantes están inclinados hacia las carreras del área de la salud, otros 

hacia las 'ciencias agropecuarias y un tercer grupo hacia la psicología. 

La propuesta didáctico curricular de la que es responsable la Dra. D., si bien tiene 

en cuenta los contenidos generales aprobados para el Departamento de Biología para todas 

sus cátedras, altera la secuencia habitual de temas (de los átomos y las moléculas a las 

células y de allí a los organismos pluricelulares) y parte de un sistema complejo, en este 

caso el cuerpo humano. En el Programa de la asignatura se señala que los contenidos 

considerados relevantes cumplen con las siguientes características: a) ser fundantes para la 

construcción de nuevos conocimientos biológicos desde un enfoque sistémico, b) tener en 

cuenta las inquietudes de los alumnos respecto a problemáticas biológicas, y c) favorecer la 

complejización de sus preconcepciones respecto al funcionamiento del cuerpo humano y 

de los ecosistemas. De allí que, dentro del encuadre de esta tesis, y tal como se trabajará en 

los proxirnos apartados, considero a esta propuesta como un caso representativo de una 

experiencia innovadora de. articulación de teoría-práctica orientada hacia la 

70  Las dos sedes presentan dos situaciones contextuales diferentes, en cuanto condiciones edilícias y también 
en cuanto al estudiantado. La sede M. funciona en una escuela provincial, en un barrio de clase media baja; el 
edificio evidencia deterioros; las aulas son pequeñas en relación con la cantidad de estudiantes inscritos; 
resulta dificil, por la falta de espacio, trabajar en pequeños grupos o usar frecuentemente retroproyector o 
proyector de diapositivas .Hay estudiantes sentados casi contra el pizarrón. Los alumnos, equivalentes en 
número entre varones y mujeres, provienen en su mayoría de escuela públicas provinciales o de pequeñas 
establecimientos privados, como los parroquiales; hay un grupo numeroso de estudiantes, la tercera parte 
que está entre los 30 y  cuarenta años. El edificio de S. está ubicado en una zona de clase media; fue 
construido expresamente para que funcionara el CBC; sus aulas son luminosas y aireadas; se encuentran en 
buen estado; los pizarrones ocupan toda una pared; pueden usarse cómodamente los proyectores. El 
estudiantado de S. es, en su mayoría femenino, y oscila entre los 18 y  22 años de edad; provienen en forma 
equitativa de escuela públicas provinciales y de establecimientos privados de la zona. 

275 



ELISÁ LUCARELLI - El eje teoría-práctica en cátedras universitarias innovadoras 

configuración del objeto de estudio de la Biología, estructurado a partir de una secuencia 

alternativa de organización programática de los contenidos. 

Según esta propuesta, la asignatura tiene como propósito "la construcción de un 

modelo explicativo que integrará y resignficará la biología celular y molecular en el 

marco del funcionamiento de un sistema biológico complejo más abarcador y que, 

además, fuera más significativo para los alumnos". 7 ' Como parte de ese modelo se 

incluyen las diferentes relaciones que los sistemas vivos establecen con el ambiente y los 

cambios que ellos manifiestan a lo largo de su vida y en el tiempo histórico. Con este 

propósito los docentes de esta cátedra no se limitan a desarrollar la dimensión biológica de 

los fenómenos, sino que los analizan recurriendo al aporte de otras disciplinas . Se 

establecen estas relaciones entre Biología y Psicología, ,porejemplo, cuando asocian la 

anemia con los trastornos de aprendizaje, tal como aparece en el libro de la cátedra. 

La última Programación presentada por la cátedra 72  está organizflda en siete 

unidades que desarrollan la secuencia antedicha: parte de la consideración de la diveisidad 

de la vida, para continuar con la transmisión y la información genética: introduce el primer 

caso que desarrolla el proceso del cuerpo humano a sus células (la sangre, la reproducción 

sexual); aborda la alimentación (la energía y las funciones metabólicas), el alimento en los 

organismos autótrofos, para culminar con el segundo caso del proceso recién mencionado, 

referido al sistema inmune. 

Las estrategias de enseñanza están destinadas a facilitar el trabajo grupal corno 

lugar de generación de aprendizajes y fortalecer la relación teoría-práctica a través de la 

resolución de problemas cerrados y abiertos y la confección de pequeñas producciones 

individuales y grupales. 

La propuesta didáctico curricular se complernenta con un texto, que incluye 

actividades para los estudiantes, que fue desarrollándose en dos etapas: una primera, 

En "Experiencias en el aula universitaria. Presentadas en Expocátedra 93". Publicación presentada en 
Jornadas "Desarrollos en Docencia universitaria"con Expocátedra 98. Bs. As, UBA, Facultad dé Filosofia 
Letras. Instituto y Departamento de Ciencias de la Educación. OPFYL.1998. p.23. 
72 Programa de la asignatura. Año 2000. 
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elaborada en 1997 por ambas docentes fundadoras, y una segunda en la que participan la 

docente titular y diez integrantes del equipo, realizada a fines de 2000. 

Este libro tiene la siguiente estructura: 

Una secuencia acorde a la perspectiva epistemológica de la Biología que 

sustenta la cátedra, a partir de unidades temáticas que permiten construir el 

concepto de totalidad en el funcionamiento de los : seres vivos. 

Consecuentemente, comienza con el problema de la vida como objeto de 

estudio ("la diversidad de la vida"), para desarrollar luegó la teñática de la 

información genética con relación a la transmisión de características de padres a 

hijos; aborda después los tejidos del cuerpo humano para derivar en la célula y 

culminar con el tratamiento del sistema inmmine 

Un título motivador para cada capítulo y sus apartados : "Alimento yenergía, la 

esencia de la vida"; ",Qué es un ser vivo?", "El alimento es el combustible de 

las células"; 

Cada capítulo tiene entre 4 y  10 apartados; 

El apartado incluye un texto sobre el tema que trabaja, algunos problemas que 

aplican, desarrollan o refieren al texto y una lectura breve, extraída de la 

bibliografía que presenta el programa, o elaborada por los autores del libro que 

culmina también con preguntas abiertas, que refieren a ejercicios, o que indican 

otro tipo de producciones (gráficas, maquetas). Hay dibujos, esquemas y mapas 

conceptuales. 

El material está organizado en un grado de dificultad y complejidad creciente y 

manifiesta el enfoque epistemológico que sustenta la propuesta, esto es la perspectiva 

sistémica en Biología. Es un texto que puede ser trabajado autónomamente por los 

estudiantes y remite a consultas más amplias y específicas de los contenidos a los que hace 

mención. Hay actividades que incluyen situaciones problemáticas a resolver que pueden 

ser encarados por los estudiantes. Otras, ejercicios de aplicación de los conceptos 

trabajados. Los textos en la mayoría de los casos están contextualizados en función de 

intereses vigentes en los estudiante, ya que abordan temas referidos a la alimentación, las 
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determinaciones genéticas, los virus, etc. También aparecen situaciones referidas a lo 

social y ambiental. 

Me importa considerar en esta parte del trabajo cómo el proceso de construcción de 

la experiencia innovadora fue dándose acompañado, a la par, por un proceso de formación 

a través de la reflexión en la acción por parte del equipo docente; poco a poco esta 

reflexión dio lugar al eje de la otra dimensión del trabajo asumido por la cátedra: el 

proyecto de investigación alrededor de la propuesta didáctica. 

La experiencia innovadora, según sus autoras 73  se desarrolló en tres etapas que se 

diferencian en cuanto a los objetivos y a la participación de los docentes. 

inicialmente, en una primera etapa, los cambios estuvieron destinados a buscar 

estrategias didácticas que facilitaran a los alumnos la comprensión de temas puntuales, sin 

que ello involucrara mayores cuestionaniientos respecto de la asignatura en su conjunto. 

Algunas de esas estrategias, implementadas sólo en determinadas comisiones, se basaron 

en problemáticas de la vida cotidiana que, a modo de modelos analógicos, pudieran servir 

para conceptualizar y resignificar conceptos biológicos. 

En una segunda etapa " ... se jórmuló la hipótesis de que una manera defacililar el aprendizaje 

de los conceptos abstractos era su conlextualización en el marco de abordar con un criterio sistémico el 

funcionamiento de los seres vivos". (Entrevista a D.). Este es el momento en que se consolida lo 

alternativo, dando lugar a la elaboración formal de la propuesta organizada alrededor de un 

enfoque sistémico de la biología. 

Esta segunda etapa coincide con el interés de las responsables dé la experiencia por 

analizar sistemáticamente el proceso pedagógico que implicaba la realización de la 

innovación, lo que dio lugar, en el año 1995, a un proyecto de investigación bianual 

alrededor de la temática referida a "nuevos abordajes en la didáctica de la biología". Como 

culminación de este proyecto se elabora el libro mencionado en párrafos anteriores, 

orientado a "facilitar la enseñanza y el aprendizaje de conceptos disciplinares relevantes a 

73 "Experiencias en el aula universitaria. Presentadas en Expocátedra 93". Publicación presentada en Jornadas 
"Desarrollos en Docencia universitaria"con Expocátedra 98. Bs. As, UBA, Facultad de Filosofia y Letras 
Instituto y Departamento de Ciencias de la Educación. OPFYL. 1998. p.24. 
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través del análisis de las relaciones multicausales que existen entre los distintos niveles de 

organización implicados en los sistemas vivos, incluidos el ambiente y la evaluación". 74  

El tercer momento, se caracterizó por la ampliación de la propuesta didáctica a 

otros cursos de la cátedra en S., para lo cual se comenzó a analizar el nuevo enfoque con 

los docentes en talleres organizados con el asesoramiento de profesionales de Ciencias de 

la Éducación. En esos talleres se presentó y fundamentó la propuesta didáctica, se 

discutieron los contenidos disciplinares desde el nuevo enfoque y se los jerarquizó 

formulando las relaciones más significativas entre ellos. Este proceso fue objeto también 

de un proyecto de investigación también multidisciplinario, integrado por docentes de 

Biología (un grupo del total de docentes) y pedagogos 75  

La actitud protagónica y épica de los fundadores; el estilo generado en el trabajo 

con los docentes; su relación con el conocimiento y su posesión, reconociendo, a la vez, 

los obstáculos interfirientes; su asociación con la investigación; el interés por la difusión de 

la propuesta ("en la búsqueda de nuevos adeptos"), tanto a través de su extensión a otras 

sedes de manera contextualizada, como de su presentación en eventos -  - académicos, me 

permiten reconocer a D. como una cátedra cruzada, en términos de Fernández (1994: 163-

4), es decir que se asume como portadora de procesos de transformación derivados del 

propósito de democratizar el conocimiento. Los rasgos identificatorio - de este tipo de 

cátedras se evidencian en los distintos momentos de la investigación, tal como se analiza 

en apartados posteriores. 

II. 	La articulación teoría-práctica como dinamizadora de la innovación 

La experiencia que lidera D. expresa, a través del análisis de los datos empíricos 

indagados, la -situación de una cátedra que considera definido el rol que juega la 

articulación teoría-práctica como dinarnizadora de la innovación en diferentes planos. Esto 

es en la orientación hacia la construcción de un proceso genuino de aprendizaje -en el 

Informe de Investigación. 1997. 
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encuadre de una Didáctica fundamentada crítica corno nivel más general- en la búsqueda 

de la construcción de su objeto disciplinar en un contexto específico de iniciación a los 

estudios universitarios, y en la estructuración de formas didácticas como la ejercitación, la 

resolución de problemas, la ejemplificación y la producción, que, posibilitan esa 

articulación, en su nivel más específico de concreción. 

1. 	Primer nivel de articulación teoría-práctica: 

hacia la construcción de un proceso genuino de aprendizaje 

La Cátedra D. se presenta, en el primer nivel de análisis de la articulación teoría-

práctica, como un caso de expresión del tipo orientado por 'un proceso genuino de 

aprendizaje", tal como surge del análisis de la información proveniente de los materiales 

documentales, de las entrevistas con los docentes y, en especial, de las observaciones de 

clase realizadas en ambas sedes de implementación de la propuesta. 

Algunos rasgos permiten observár cómo se da el proceso de enseñanza orientado 

por la construcción del conocimiento y por el logro de aprendizajes significativos. Tales 

rasgos, asociados a otros como la contextualización y la explicitación de los fundamentos, 

ubican esta propuesta dentro de la perspectiva fundamentada crítica de la Didáctica 

universitaria. 

En primer lugar se advierte la preocupación de los docentes por conocer los 

conceptos previos de los alumnos ingresantes. Este fue uno de los abordajes centrales del 

proceso de investigación didáctica encarado por la Cátedra D., que permitió conocer 76que 

la mayoría de los estudiantes posee una representación muy fragmentaria de distintos 

sistemas biológicos como el cuerpo humano, los ecosistemas o las células; desconocen la 

función e importancia de algunos órganos humanos y, consecuentemente, no pueden 

" El Proyecto de dos años de duración, integró la Programación científica de la UBA en ese período y 
alrededor de la temática acerca de la 'construcción de una propuesta didáctica para la enseñanza de la 
Biología en la universidad, su enfoque sistémico y el trabajo interdisciplinario'. 

' A través de una encuesta se comenzó a indagar las preconcepciones de los alumnos acerca del 
funcionamiento de algunos sistemas biológicos. Una vez elaborada, la misma fue probada con alumnos no 
involucrados en la investigación y alumnos del nivel medio, corregida para mejorar su comprensión y 
suministrada el primer día de clases a 360 alumnos de distintos horarios y de ambas sedes. 
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identificar las interacciones funcionales entre ellos; tienen dificultades para reconocer 

relaciones ecológicas no directas (corno la de la energía solar y el alimento de los animales 

carnívoros). Si bien reconocen algunas influencias del entorno sobre los organismos, no 

incluyen en el ambiente a otrós organismos, desconociendo la influencia del medio 

extracelular sobre el funcionamiento de las células. 77  

A partir del reconocimiento de la existencia, en muchos de los alunmos ingresantes, 

de preconceptos de carácter reduccionista 78 , la cátedra construye su propuesta didáctico 

curricular alternativa, orientada a desarrollar contenidos según una concepción sistémica 

de los seres vivos, y que, a través de una organización temática y de actividades 

apropiadas, parte de esa situación inicial para superarla. En este sentido de confrontación 

de perspectivas, puedo encontrar semejanzas entre esta intención que conforma la 

propuesta con la configuración didáctica "secuencia de progresión no lineal COfl estructura 

de oposición" que construyó Litwin (1997) para analizar clases de Ciencias sociales. Al 

respecto dice la investigadora " ... caracterizamos de esta manera las clases que generan una 

progresión temática en relación con el tratamiento de un terna que se identifica y 

transparenta el modo de pensamiento del docente en relación cón un tema en controversia 

y en el que toma partido .... E1 docente se opone a algo y toda la clase sirve para dar cuenta 

de los fundamentos de su oposición" (op.cit.: 111) 

Por su parte, en el texto elaborado 79  por la cátedra, pueden leerse referencias a 

teorías vigentes que se quieren superar contraponiéndolas a las que sustenta la nueva 

propuesta: 

"Según una mirada simplista de la teoría de la evolución y la selección natural, esta última 

debería ocasionar la desaparición de alelos desventajosos en una población y la 

disminución de la variabilidad. Sin embargo, las cosas parecen ser mucho más complejas ya 

que en muchos casos la selección natural promueve la variabilidad más que disminuirla. 

Uno de esos casos es el de la anemia depranocítica"..."En nuevas investigaciones se 

descubrió que el alelo para la anemia depranocíticae se mantenía activa en las poblaciones 

porque tenía una ventaja selectiva"(p.84). 

17  Esta información consta en el Informe de final de la investigación. 2000. 
78  Los profesores que conducen la cátedra manifiestan que la persistencia de estos preconceptos en alumnos 
ingresantes "puede constituir una barrera epistemológica para la comprensión de conceptos relativos al 
funcionamiento de los seres vivos y a su aplicación en el análisis de problemáticas reales significativas para 
los alumnos y para la sociedad"( Proyecto UBACYT 1998-2000, p. 2) 

' "De los organismos a sus células". 2001. 

281 



ELISA LUCARELLI El eje teoría-práctica en cátedras universitarias innovadoras 

- 	Hay situaciones de clase, según los registros de las observaciones realizadas, que 

revelan el interés por partir de los preconceptos de los estudiantes, de manera de establecer 

las contradicciónes existentes en su pensamiento sobre contenidos biológicos: 

L: "Cuáles de estos animales necesitan la energía solar para vivir: el topo, la lombriz, el 

peno, el pez?" 

Al. 1:" El perro" 

Al. 2: " El perro y la lombriz porque sale de la tierra'. 

Al 3 : "Ninguno" 

L.:" R evisemos los distintos tipos de energía para ver cuál es la respuesta correcta' (Obs. 2, 

SedeM.) 

De igual manera y con el propósitos de oc/aa/izar los aprendiza/es adquiridos, en 

la clase se mencionan contenidos trabajados enaños o jornadas anteriores: 

Prof. S. "No sé si recuerdan algo del secundario o lo que leyeron para el primer 

parcial ... Qué son las macromoléculas orgánicas? 

Aigunos alumnos responden bien] 

Prof. S.: ¿'Se acuerdan cómo estaban formados los aminoácidos? 

La prof. P introduce la clase explicando que retomarán el tema relativo a los sistemas 

abiertos y la entrada y salida de sustancias de la célula. La situación presentada es una casa 

con agentes que entran y. salen. "Qué pasaría si la casa no tuviera límites"? 

Los alumnos responden.... 

P. Retorna los aportes de los alumnos y continúa preguntando en la forma " qué pasaría 

si...". (Obs. 2, sede SI) 

Otra situación parte de preguntas de los estudiantes para perseguir el mismo 

propósito de actualizar y relacionar aprendizajes previos: 

Al 1' Yo no entiendo bien cómo influye la temperatura" 

El Prof.E.explica que la temperatura aumenta la velocidad de los procesos y da ejemplos en 

el crecimiento de la planta y amplía: se acuerdan cuando hablamos de la enzimas, proteínas 

e hidratos? ¿Qué otras cosas influenciaban a las enzimas, además de la temperatura? 

Al.2: "PH" (Obs. 8,sede M). 

Ese rasgo se observa también a través de la lectura del libro elaborado por la 

cátedra, donde los nuevos temas se presentan a partir de la revisión y de la relación con 

contenidos trabajados previamente: 
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"Hemos visto que todos los seres vivos tienen muchas características en común y que 

también se diferencian entre sí en muchos aspectos•. También hemos visto que esas 

semejanzas y diferencias evidencian un largo proceso evolutivo. Pero además, hoy y ahora, 

de qué depende que cualquier organismo sea como es? ¿Por qué este perro es así y no como 

aquel perro? Para expresarlo en términoS más biológicos, ¿por qué el fenotipo de este perro 

es diferente al del otro? Definimos fenotipo como aquellas características que se ponen en 

evidencia mediante el uso de los sentidos (vista, tacto, etc.) y métodos más sofisticados 

como los análisis bioquímicos". 

"El fenotipo que observamos resulta entonces de la interacción entre su genotipo y el 

ambiente en el que se encuentra. Como ya hemos visto, la diferencia en la información 

genética de miembros de distintas especies es mucho mayor que la que se encuentra entre 

individuos de la misma especie". 

El planteamiento de minisituaciones o ejercicios problemáticos a resolver, es otro 

rasgo que caracteriza el tratamiento que la cítedra da a los contenidos biológicos y que 

facilita la relación de conceptos. 

Así en una clase se plantea: 

Prof. S. Supongamos que .un ser humano se come un churrasco de un chancho que come 

una lechuga. ¿incorporará esa proteína de la lechuga?" 

[Varios alumnos participan dando su opinión y nombrando aminoácidos', 'proteínas', 

glucosa', fotosíntesis . Los docentes explican que los procesos implican deadación, que 

no son directos.] 

Prof.S. : "O sea que el ser humano que come el chancho, en realidad, está incorporando las 

proteínas sintetizadas por el chancho . El ejercicio prosigue sobre, ¿ qué se forma en el 

hígado".[Obs. 3, Sede 5.] 

Con referencia a este tema de la relación de conceptos-es interesaiite recordar cómo 

Eggen y Kauchak lo consideran en sus análisis de las formas estratégicas de enseñanza. 

Los autores denominan este proceso "integración "y lo entienden como la cuarta fase de su 

modelo de clases de exposición y discusión. Al respecto expresan : "En tanto el modelo 

está diseñado para enseñar interrelaciones en cuerpos organizados de conocimiento, la 

manera de lograr esto es ptesentar, en primer término, la información en una manera 

sistemática y luego chequear la comprensión que tienen los estudiantes de la 

información.., los docentes usan las preguntas para alentar la integración. Las preguntás 

pueden alentar la integración vertical, pidiendo a los alumnos que conecten conceptos 

supraordenados con conceptos subordinados... Las preguntas también pueden alentar la 

integración horizontal. Estas son las que generalmente piden que los alumnos describan 
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semejanzas y diferencias  entre ideas coordinadas o, simplemente, solicitan relacionar 

ideas." (1999: 242-3). 

LL La propuesta innovadora en el marco de la Didáctica fundamentada crítica 

El análisis de situaciones como la anteriormente descrita permite reconocer otro 

rasgo relacionado con el própósito de construir aprendizajes significativos, que es propio 

de esta vía de manifestación de la articulación teoría-práctica y, a su vez, de la Didáctica 

crítica: la contextualización. 80  En este caso se hace presente a través de la referencia a 

situaciones o hechos referidos a circunstancias cercanas a la vida cotidiana de los 

estudiantes, a los intereses de su entorno y a los avances científicos de la actualidad. Este 

rasgo aparece muy frecuentemente en las clases observadas (ej. la  mención a la 

intoxicación COfl cianuro ocurrida en Avcl!aneda tiempo atrás) y en los materiales de la 

cátedra. Por ejemplo, en el libro elaborado por la cátedra, se presentan situaciones 

problemáticas actualizadas como estas a ser resueltas por los estudiantes: 

"El pasado 26 de abril de 1999, en la revista del domingo del diario La Nación se puede 

leer la siguiente noticia : Missy, una perra collie esquimal de 12 años, hará que la ciencia 

ficción se transforme rápidamente en realidad. Una pareja de multimillonarios 

norteamericanos pagó en el último año 2.330.000 dólares para que donaran a su mascota, 

que está cerca de morir. De esta manera la pareja tendrá a su nueva Missy cuando la 'vieja' 

fallezca. Respecto a esta noticia conteste las siguientes preguntas: 

la información genética de la nueva Missy (Missy 11) será exactamente igual a la de la 

Missy actual? 

Si no se le enseña, ¿responderá Missy II a las mistitas órdenes que Missy 1? 

e. ¿Qué características fenotípicas compartirán ambas Missy? 

¿Qué características fenotípicas no compartirán ambas Missy? ¿Por qué? 

La Missy actual sufre desde que es cachorra una enfermedad genética 'el mal X'. 

¿sufrirá Missy lila misma patología? - 

80 
 Tal como expresara en el Capítulo IV 'Encuadre teórico", tomo en cuenta en especial, la conceptualización 

que hace V.M. Candau en Ruina a urna nova didatica, (1995) en referencia a las características distintivas de 
la Didáctica Fundamentada, como contraposición a las definidas en una perspectiva tecnicista. Al respecto de 
este rasgo señala: "A preocupaco pela contextualizaco da prática pedagógica debe ser urna constante"A 
problemática relativa ao ensino de Didática n5 pode ser dissociada da questo da formaco de educadores e 
esta, por sua vez, se articula com a análise do papel da educacao na sociedade em que vivemos. Toda pr'tica 
social é histórica e, neste sentido, se orienta para a dominacao ou para a libertacao. A educacao, sendo urna 
prática social, está vinculada a um projeto histórico. E somente a partir de urna viso contextualizada e 
historicizada da educaco que podemos repensar a Didatica e re-situá-Ia cm conexáo com urna perspectiva de 
transformacáo social, com a construco de um novo modelo de sociedade"( p.l5). 
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f. Afectará a Missy II la Palta de calcio en la dieta como sí le sucedió a la Missy 1?" (p. 56). 

En otros casos se apela a metáforas, recursos como "personificación" o 

"corporización" de conceptos para, a partir de un juego de imágenes cotidianas y a través 

de analogías , intentar que los alumnos comprendan coneptos con más alto nivel de 

abstracción y realicen relaciones 81  

Prof. S. :"EJ virus 'engafta a la célula porque presenta algo parecido". 

Al.: "Pero. ¿por qué la célula deja entrar a un virus que la va a matar? 
"Próf. S. "Por que el virus tiene unas proteínas que son muy similares a las nuestras y así 'la 

engaña Como si intenta/u ,nlra! u ¡ni club con un carne! falso'. Es como sucede con el 
virus del SIDA que cambia eousiauteniente de proteinas y cuando nuestro sistema 

inmunológico logia reconocerlo va vuelve u cambiar. Es como que no termino de entrenar a 
los guardias de seguridad del club y  ya ci iersonie cambia de carnet falso.' 
Al.: "Esto significa qde 'muja el 	rus'? 

"Prof S.: "Sí, muy bien". ".[Obs. 2. Sede Si.] 

Tal como se analizar: oportunaineille cuando trabaje la noción de transposición 

didáctica, esa forma que adopta la c(itcdra de presentar el concepto a enseñar a través de 

estos recursos, se da a la par de iiii cuidadoso proceso recorrido por los docentes en pos del 

resguardo epistemológico de la noci6n científica. 

Complementario de esto, olio elemento que permite reconocer esta propuesta como 

propia de una perspectiva crítica de la Didáctica es la referencia a la necesidad de 

explicitar lafundamentación 2  de los datos y fenómenos que se presentan en los aportes de 

los docentes y de los estudiantes. 

Así expresan 

Prof S.: Bueno, vamos a revisar esto. ¿Qué mecanismo hay en la primera pregunta [cómo 

ingresará en la célula el monóxido de carbono....el \'aliLlm]? 

Al.1: Difusión simple. 

Prof. S.: Bien. ¿ Por qué: 

Als.: porque es un gases una mulécu/a miii' chica.., no liene carga... 

81  Sostiene Candau (1988: 16) "...a relaxao didática debe ser elaborada a partir da análise de experiencias 
concretas, procurándo-se trabaihar continuamente a relaccio leoria-prática." 
82 Al respecto señala Candau en la obra citada: "Outra característica que deverá estar presente é o esforco 
pela explicitacao dos pressupostos. Procurará analizar as diferentesabordagens metodológicas, explicitando 
seos pressupostos, o contexto cm que forani geradas. a visao de homern, de sociedade, de conhecimento e de 
educaco que veiculam"( 1998: 1 5-16) 
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Prof. S.: Bien, por esas características fisicoquímicas. Este seguramente es un concepto 

poiar, pero esto ustedes no tienen por qué saberlo.Pero lootro que dijeron está bien. 

En síntesis, la articúlación teoría-práctica, como vía principal orientada a la 

concreción de un proceso genuino de aprendizaje, se hace presente a través de la inclusión 

de situaciones problemáticas reales provenientes del contexto cotidiano del alunmo, casos 

analógicos o ejemplificadores del contenido a aprender, con transferencias en 

simultaneidad, que posibilitan un acercamiento a la estructura científica de la disciplina. 

Me parece importante analizar ahora cómo este elemento orientador de la propuesta 

innovadora apropiada para los alumnos ingresantes en la universidad, se manifiesta en una 

situación global de enseñanza alternativa, a través del proceso en su conjunto y de los 

diferentes componentes didácticós. 

Presento a continuación algunos de estos rasgos identificatorios de la experiencia 

innovadora desarrollada por la cátedra D.: 

• Los docentes desarrollan las clases por parejas pedagógicas, alternándose sin 

rigidez en la coordinación del curso y en la exposición. Cada docente muestra estar 

muy atento al discurso del otro e interviene espontánea y ordenadamente, para 

reforzar la explicación, aportar algún elemento nuevo, dar otra mirada, etc., en un 

auténtico proceso de ayuda mutua entre compañeros. 83  

• Las clases presentan una secuencia estructurada de manera dinámica y con 

momentos claramente diferenciables. Desde la perspectiva del eje central de esta 

Tesis, el esquema didáctico referido a la relación teoría-práctica supone esta 

alternancia de momentos teóricos y prácticos, dando lugar a secuencias como la 

siguiente: al comienzo de la clase se retorna el trabajo práctico desarrollado por los 

alumnos, como tarea de la clase anterior; se comenta en plenaria; se explica el 

nuevo contenido; este se trabaja posteriormente a través de la resolución, en grupo 

o parejas, de situaciones problemáticas; estas resoluciones son supervisadas y 

evaluadas en clase. Esta modalidad de partir de la actualización de aprendizajes 

previos es constante y, en algunos casos, se complementa con el uso de un 
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esquema gráfico sobre "niveles de organización" de la maeria, recurso que permite 

ir estableciendo-relaciones y ubicaciones ante cada nüevo concepto. 

• La modalidad didáctica frecuente para trabajar los contenidos incluye la 

interrogación articulada al pensamiento hipotético, conducente tanto a la resolución 

de problemas como a la promoción de habilidades y estrategiás cognitivas (i.i 

comparación, la diferenciación, la elaboración de hipótesis). - La situación 

problemática ayuda a los estudiantes en el proceso de modificación de sus ideas 

previas, a partir del conflicto cognitivo que puede originarse en el planteamiento de 

casos de SU - contexto próximo (ej. la  lJleParación de un jugo). De esta manera la 

dinimica de la clase se configura esencialmente mediante preguntas de los 

profesores y respuestas de los alumnos (o intentos de respuestas de los alumnos), 

generando formas en la ensefíanza de las ciencias de la vida que ya fueron 

detectadas por Litwin en su investigación acerca de las ciencias sociales 84 . Así a lo 

largo de la clase aparecen frecuentes menciones, referencias y relaciones con temas 

ya vistos (ej. evolución, traducción de proteínas, período ventana -concepto 

estudiado anteriormente y aplicado ahora al SIDA), que correspondería al estilo "d" 

identificado por Litwin ("preguntas para indagar las creencias previas de los 

alumnos sobre el tema de la clase ") . También lo hacen los alumnos (cuando 

preguntan por las células memoria, por ej.) . Las preguntas de los profesores sirven 

para hacer avanzar la clase, ( estilo "b" de Litwin, esto es "preguntas cuyas 

respuestas dan pie para continuar la explicación del docente y la lógica de su 

discurso"), para seguir en la explicación o para orientar y reforzar lo que el 

83  Mingorance, Mayor y Marcelo Gaicía (1993: 91) hacen mención de investigaciones inglesas en las que el 
asesoramiento entre iguales forma parte de modelos de mejoramiento de la enseñanza en aulas universitarias. 
84  Litwin (1997: 107) reconoce intenciones semejantes, a través de su investigación, en los estilos que se 
repiten en cuanto a las preguntas utilizadas en la enseñanza de las Ciencias sociales. Esos estilos son: 

"a) Preguntas que se proponen evaluar los conocimientos aprendidos por los alumnos; 

b)Preguntas cuyas respuestas dan pie a continuar la explicación del docente y lógica a su discurso; 

Preguntas que el docente formula y se contesta a sí mismo; 

Preguntas para indagar las creencias previas de los alumnos sobre el tema de la clase; 

Preguntas que utiliza el docente para ayudar los procesos de comprensión del alumno. Se trata de pistas 
para conseguir profundizaciones que los alumnos por sí solos no serían capaces de hacer; 

Preguntas que contribuyan a la construcción de significados compartidos con los alumnos". 
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estudiante dice (estilo "e" de Litwin, en los que las preguntas son 'pistas para 

conseguir profiindizaciones que los alumnos por sí solos no son capaces de hacer"). 

Algunas de ellas buscan respuestas exactas (ej. "Qué quiere decir que la persona 

no tiene síntomas ?" ",qué quiere decir retrovirus ?"), otras ayudan a describir y 

comprender procesos, o bien apuntan a comprensiones y relaciones mayores ( 

estilos "e"•y "f') (ej. ",cuál es la diferencia entre estas dos respuestas ?", haciendo 

referencia a dos respuestas que dos alumnas habían dadá; ",por qué se habrá 

pensado en CD4 ?", aprovechando la respuesta de una alumna cuando se preguntó 

por las terapias del SIDA). 

Los profesores motivan todo el tiempo la participación de los alumnos : les 

preguntan, ayudan a que hablen los que menos interviepen o los que tienen 

problemas para comprender algún tema, etc. Se produce un permanente moniloreo 

de la comprensión;85  así dicen : "alguna duda ?", ",se entendió?", "te veo cara de 

que no te convence", "quicio ver a los que no les salió, por dónde se trabaron" De 

esta manera la orientación del aprendizaje se incentiva a través de diversos 

"soportes"que los profesores ponen en juego en las clases : ayudas que remarcan 

en dónde poner más atención; lo importante se repite varias veces y es explicado 

por ambos profesores, de lo contrario se expresa "esto no lo vimos", "esto no nos 

interesa tanto", "esto es más específico y más fino" (ejemplo cuando se da él 

nombre de la proteína del SIDA, Al. 120, Cuestionario). No obstante la insistencia 

de los docentes para que los alumnos complementen las explicaciones en clase con 

lecturas ampliatorias, se observa en mtchas clases que es limitado el número de 

estudiantes que realizan esta tarea; los docentes hacen notar esta carencia y en 

algunas clases comienzan con lecturas en pequeños grupos; en otras retoman el 

tema anterior con síntesis y referencias a los textos. También desarrollan formas 

concretas y prácticas para el estudio del parcial : cómo estudiar -de lo general a lo 

particular-, en qué hacer hincapié -ej. no olvidarse, cuando resuelvan los problemas, 

de decir en qué molécula está el átomo-, tener en cuenta los conocimientos del 

85  Tomo esta expresión de Eggen y Kauchak (1999: 241), que consideran al moni! oreo de la co,npren.sión 
como el tercer paso que integra el modelo de exposición y discusión, y lo definen como " ... el proceso de 
evaluar informal,nente la comprensión de los alumnos en clases de exposicióny discusión, y normalmente se 
logra mediante preguntas del docente.. promueve la participación de los alumnos y les proporciona 
retroalimentación acerca de su comprensión". 
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primer parcial porque "les van a ser muy útiles", hacer problemas y traer las dudas 

para la próxima clase. 	 - 

• En forma paralela se da lugar a la evaluación procesual de los aprendizajes, 

mediante un monitoreo de la comprensión de la información, en términos de Eggen 

y Kauchak (1999: 242-3), tal como señalara precedentemente. También coincide 

Qon otro de los rasgos identificados por Da Cunh( .  1998: 91) como propio de las 

clases como espacio propicios para una nueva construcción paradigmática. 86  

• El uso del pizarrón como recurso didáctico se concreta en forma oportuna para 

elaborar esquemas, anotar términos y autores, ayudando a la claridad y a la 

comprensión de los contenidos. 

e Se genera un muy buen clima en las clases: los alumnos esçuchan, trabajan, no 

demuestran -al contestar alguna pregunta- miedo a equivocarse, pueden preguntar 

espontáneamente, aparecen momentos de humor, dando lugar a una relación 

docente/alumno caracterizada por la confianza y la cercanía, semejante a lo 

reconocido por Da Cunha como nuevas formas de relación de los profesores con 

sus alumnos y el rescate de/placer en el aula 87  propias de las clases como espacio 

para una nueva construcción paradiginótica. Durante los recreos con frecuencia los 

alumnos los llaman para consultarlos más individualmente. En forma particular, en 

cuanto al grupo clase, las actividades ponen en evidencia a un grupo en general 

participativo, con largas pretareas, con alternancia de trabajos individuales y 

grupales, con actividades de pequeño grupo de comunicación circular, y plenarias, 

con comunicación radial. 

86  Al respecto dice Da Cunha (1998:90): 'Coerentemente corn a concepcao de conhecirnento que ihes serve 
de suporte, as práticas de aviliacao se dao na forma de processo, com criterios pré-establecidos, na sua 
maioria, juntamente COfli os alunos". 
87  La situación observada recuerda a lo considerado por Da Cunha (1998:77-80) como un rasgo propio de 'la 
clase como espacio de nueva construcción paradigmática'; señala sobre este aspecto " ... os proffesores 

estudados ¿razen novas form as de relacao coni os alunos. Nos aulas observadas, percebemos que o respeto, 

a aceitacao e a valorizacao do que o aluno traz servem como estímulo a sua participacao. La consideracao 

de suas experienias contribui para a constru cao da autonornia dos alunos participantes na proposta e 

resgala, da parte dos involucrados, un cerio prazer no insinar e no aprender" 
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En conclusión, las clases se caracterizan por promover la transferencia e integración 

de conceptos, a partir del reconocimiento de las ideas previas de los estudiantes, la 

actualización de contenidos previamente enseñados, promoviendo "redes de aprendizajes", 

en un buen clima. 

Con referencia particular al contenido y en función de la importancia que tiene este 

componente en la articulación teoría-práctica, tal corno se verá en el análisis del segundo 

nivel de expresión, se observaron estas notas distintivas: 

La selección y organización de los contenidos se desarrolla teniendo corno uno 

de los ejes, el respeto al desarrolló evolutivo de los alurrinos, tomando en 

cuenta la transición hacia la concreción del pensamiento formal del adulto, a la 

par que la consideración de sus aprendizajes previos corno punto de partida 

para la enseñanza. Además de indagar sistemáticamente acerca de los 

preconcepto de los estudiantes, se generan espacios para retomar conocimientos 

e información (correcta o no) que los alumnos traen en cuanto al SIDA (terapias 

utilizadas, análisis, síntomas de la enfermedad, etc.) 

. El otro eje organizacional es la estructura lógica de la disciplina. Esta es, a su 

vez, expresada en forma diferente, en términos de lógica interna y de modelo de 

desarrollo, según sea el grado de internalización de la propuesta por parte de los 

docentes. Aquellos que tienen mayor grado de involucramiento con la propuesta 

(porque pertenecen al equipo que la gestó o están cercanos a él) explicitan los 

supuestos desde los cuales se abordan los contenidos biológicos; presentan el 

sistema por delante de las estructuras en una relación dialéctica permanente. En 

el caso de otros docentes con una perspectiva más tradicional y con menor 

grado de aceptación real de la propuesta, el abordaje disciplinar corresponde, en 

muchas situaciones, a un ordenamiento que parte del nivel molecular para llegar 

a la célula y de allí al organismo completo. 

• La organización del programa, como estructura metodológica de base,88  

desarrolla la lógica disciplinar, respetando en su implementación dos enfoques 

88  Utilizo el término en el sentido que le da Furlán (1989: 66 ) con referencia a los trabajos de Remedi en la 
materia: "...instancia que permite organizar un contenido curricular científico de un modo tal que se facilite 
su apropiación por parte de los estudiantes'. 
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coexistentes en el equipo cátedra y que se manifiestan según los docentes que 

implementan ese programa: uno, más tradicional, que parte de los elementos, y 

el sistémico, donde se privilegian las relaciones. 

• Estos dos enfoques, derivan en dos modelos docentes en relación con la 

articulación de aprendizajes: uno correspondiente a la propuesta innovadora, 

que acentúa la integración de conceptos, actitudes y procedimientos, y otro, más 

segmentado, que privilegia el aprendizaje de conceptos. 

• En las clases se desarrollan contenidos procedimentales y valorativos hacia el 

conocimiento científico y los procesos asociados a él. A través de las preguntas 

se promueve que los alunmos desarrollen principios propios de la metodología 

científica, como son el rigor y la precisión. 

2. 	Segundo nivel de articulación: hacia la construcción del objeto de estudio 

Las formas específicas de expresión de la articulación teoría-práctica observadas en 

la Cátedra D., en cuanto a la definición del eje central que dinamiza y otorga sentido a los 

otros componentes de la situación didáctica, me hacen ubicar esta experiencia dentro de la 

categoría quinta de la tipología elaborada en el marco de esta Tesis, esto el interés por la 

construcción del objeto de estudio en una perspectiva alternativa a la tradicional. 

En los apartados anteriores he intentado demostrar cómo el contenido adquiere un 

significatividad pregnante en la definición de la innovación y así es reconocido por las 

protagonistas fundadoras de la propuesta quienes expresan que toda su tarea está animada 

por la preocupación porque los estudiantes ingresantes puedan apropiarse de una 

concepción sistémica de la Biología, que permita superar los enfoques todavía vigentes en 

la enseñanza universitaria, orientados por el reduccionismo. 

De esta manera los protagonistas se identifican con las posiciones que sostienen que 

aquella concepción de la Biología se corresponde con nuevos enfoques de la Didáctica 

específica en este campo disciplinar; consecuente con esto proponen como fundamento de 

su propuesta de enseñanza, desarrollar en la organización del contenido un camino 

sistémico: 
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la ida y vuelta permanente del sistema a los elementos para poder consuir el concepto 

de totalidad en el funcionamiento de los seres vivos' (E.Prof. L..adjunta). 

Me parece importante analizar esta asociación entre organización de contenido y 

ensefianza a la luz de los aportes de la pedagogía universitaria mexicana crítica en este 

campo. Furlán (1989: pp.62-7), basándose en una primera conceptualización de Remedi 

sobre el tema, diferencia, entre los componentes del campo didáctico, dos instancias: la 

"estructura nietodológica de base" 89  referida al contenido y su lógica, y "el proceso 

metodológico de la enseñanza" 90 , que regula la dinámica de esta última. Al respecto quiero 

resaltar dos cuestiones. La primera es la que marca que ambos procesos se articulan en 

finción del reconocimiento de lo indisoluble de la relación entre contenido y método. 

Contenido y método de enseñanza son dos aspectos de un proceso unitario que se puede 

escindir sólo para estudiar sus leyes específicas". 9 ' La segunda cuestión hace a la 

significatividad del contenido al decir: "El tipo de coñtenido determina básicamente el 

camino (lel método, tanto desde el punto de vista de su complejidad como desde el punto 

de vista de su orientación ideológica. ...el carácter científico de los contenidos exige de los 

estudiantes un esfuerzo por apropiarse de la información que ofrece la ciencia 

contemporánea y de las formas de pensar esa información"(op.cit. :63) 

Es esta concepción, centrada en un definido pero a la vez cuidadoso reconocimiento 

de la importancia del objeto a enseñar (" contenido [que] determina ... el camino del 

método"), y a la vez en el interés por impulsar la modificación de una perspectiva 

epistemológica ("las formas de pensar la información") a su criterio superada, la que lleva 

a las protagonistas de la innovación a diseñar su propuesta didáctico curricular. 

Hay en las protagonistas claridad en cuanto a la relevancia de este problema y a la 

necesidad de afrontar la situación de conflicto que implica un cambio epistemológico, 

tanto en el campo pedagógico como en el de la investigación. Así lo manifiestan en 

testimonios como este: 

"...instancia que permite organizar un contenido curricular científico de un modo tal que se facilite su 
apropiación por parte de los estudiantes", (1989: 66). 
90

11 .conjunto de operaciones que realiza un profesor para organizar los factores y actividades que 
intervienen en el proceso de enseñanza-aprendizaje de un determinado contenido curricular". (op.cit.66) 
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• . .tal como se ha evidenciado en diversos encuentros con investigadores en didáctica de la 

Biología, la enseñanza de las materias básicas en los primeros años de la universidad 

enfrenta una manflesta tensión entre lo disciplinar y lo pedagógico en el sentido de 

contraponer ambas esferas en la definición del eje de la práctica docente" (E, Dra. D.) 

...los docentes de la cátedra hicieron algunás objeciones: ¿no se caería en repetir un 

conjunto de temas muy generales y sin la profundidad requerida por la disciplina? ¿este 

ordenamiento [ del sistema a los elementos] obligará a dejar temas fuera del programa?. 

Este enfoque debía derribar mitos tales como .se puede enseñar reproducción y genética 

sin haber visto antes ADN?" (E, Prof. L.) 

Esta centración en la importancia de la perspectiva epistemológica con que las 

protagonistas abordan y desarrollan la propuesta innovadora es lo que me impulsa a 

considerarla incluida eñ la categoría de "construcción del objeto de estudio de la 

disciplina", como forma específica de expresión de la articulación teoría-práctica. 

Estas definiciones fueron posibles de ser confrontadas con la cátedra D. (tanto con 

las docentes fundadoras de la propuesta como con el resto de los docentes) en dos 

oportunidades: una, en la instancia de devolución de los avances de resultados la 

investigación, y otra en el desarrollo de un táller de capacitación pedagógica. Ambas 

acciones permitieron analizar el grado de apropiación de la propuesta por parte de los 

docentes, tanto en lo relativo a sus fundamentos epistemológicos como a los cambios en el 

proceso de enseñanza y aprendizaje. 

En la Jornada de devolución participaron, por parte de la Cátedra D., las dos 

profesoras que gestaron la propuesta, quince docentes de las dos sedes, y tres -integrantes 

del equipo pedagógico, quienes eran los responsables de presentar los avances de la 

investigación 92 

91 Y agrega seguidamente: En la práctica, siempre que el maestro enseñe moviliza simultáneamente un 
contenido y una forma de organización de la situación educativa". (op.cit, 62). 
92 Esta Jornada se desarrolló en la Sede S. en mayo de 2000. Se centra la devolución en estos temas: 

ubicación de las acciones de la cátedra dentro de las perspectivas teóricas de la Didáctica; articulación entre 
perspectiva didáctica y perspectiva epistemológica; las representaciones previas de los estudiantes como 
punto de partida para la elaboración de la propuesta ; el comportamiento del grupo clase ; el lugar de la 
articulación teoría-práctica en la innovación y sus formas de manifestación según los datos analizados. Los 
docentes presentaron algunos interrogantes y pedidos de aclaración sobre temas como: jerarquización de 
contenidos; el juego entre el conocimiento como información, como dato, y el conocimiento como relación 
entre datos y conceptos; enfoque sistémico y nivel de significatividad de los contenidos; inclusión de 
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Los docentes se reconocen en la caracterización de la propuesta y su 

implementación que surge de la'infomación expuesta. Sus principales líneas de análisis se 

refieron a la tensión entre propuesta didáctica e implementación en las clases; al cambio 

epistemológico que supone la propuesta; a los diferentes grados de apropiación de la 

experiencia innovadora por parte de los docentes; y la relación entre esos grados de 

apropiación y desarrollo de aprendizajes significativos en los estudiantes. 

La acción de formación, 93  a cargo de dos integrantes del equipo jedagógico, retomó 

estos problemas, alrededor de los cuales centró su temática. El desarrollo del Taller me 

permitió triangular los datos obtenidos a través de las observaciones de clases y consolidar 

las inferencias hechas. Así pude reconocer la existencia de dos grupos de docentes: el que 

encarna la propuesta fundacional en cuanto a la concepción biológica sistémica, 

manifiestamente más comprometido COfl SUS notas distintivas, y el que enfatiza la 

preeminencia de los datos sobre las relaciones en la definición del objeto de estudio, con 

mayor resistencia a la integración de contenidos y que muestra actitudes menos favorables 

al cambio. Este contraste en cuanto al enfoque epistemológico se expresan en la enseñanza, 

caracterizando la modalidad con que cada grupo encarna el rol docente: mientras que el 

primer grupo incorpora nuevas estrategias para el desarrollo de sus clases con mayor 

predominio de la participación del estudiante, el segundo evidencia dificultades para 

sustituir el rol del docente transmisor por el de un docente responsable de la estructuración 

de situaciones problemáticas que propicien el aprendizaje de sus alunmos. 

El otro tema que surge ante el análisis de la definición epistemológica en la que se 

centra la experiencia innovadora es la cuestión de la transposición didáctica. Este enfoque 

teórico sobre la Didáctica de las disciplinas aparece como trasfondo en la tarea pedagógica 

de la cátedra. "Paso del saber sabio al saber enseñado", "...herramienta que permite 

recapacitar, tomar distancia, interrogar las evidencias, poner en cuestión las ideas 

simples, desprenderse de la familiaridad engañosa de su objeto de estudio" 

contenidos y su fundamentación; la confrontación entre tiempo y participación de los estudiantes; la 
necesidad de estrategias didácticas diversas. 
93  El curso se desarrolló en cuatro sesiones, en junio de 2000, y en él participaron, además de las profesoras 
creadoras de la propuesta, doce docentes, parte de los cuales pertenecen al equipo que desarrolla la 
investigación que sustenta la cátedra. 
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(Chevallard,1991: 16),94 este proceso' está presente en la búsqueda de la construcción que 

la cátedra hace de su objeto de estudio. La definición del saber enseñado como superación 

dialéctica en el juego del saber banalizado al saber sabio (30),95  se traduce en la cátedra 

D. en la consideración de los preconceptos de los estudiantes como punto de partida para el 

trabajo en el aula. 

El hecho de ser esta una asignatura del primer Ciclo de estudios universitários y, 

por tanto común a diferentes carreras, hace que los contenidos de esta discipliná se trabajen 

con fuerte énfasis en la consideración de los sujetos como fuente de adecuación disciplinar. 

Esto no implica, necesariamente, falta de rigurosidad ni de vigilancia epistemológica. 

Así lo expresan profesoras que gestaron la propuesta. Dice al respecto la profesora 

titular: 

"No se trata de abaratar la biología, sino trabajar los conceptos para que los chicos la - 
entiendan" (E. Dra. D.) 

La profesora adjunta desarrolla la misma línea de pensamiento en el testimonio ya 

citado precedentemente: 

"...los docentes de la cátedra hicieron algunas objeciones: ¿no se caería en repetir un 

conjunto de temas muy generales y sin la profundidad requerida por la disciplina? ¿este 

ordenamiento [ del sistema a los elementos] obligará a dejar temas fuera del programa? 

Este enfoque debía derribar mitos tales como 'tse puede enseñar reproducción y genética 
sin haber visto antes ADNT" (E.Prof. L.) 

94 
 Chevallard se plantea estas cuestiones que derivan de una investigación epistemológica, a través de la 

indagación de la génesis, filiación, legitimidad del proceso que supone el paso del "saber sabio" al 'saber 
enseñado". Al respecto expresa: "El concepto de transposición didáctica, en tanto remite al paso del saber 
sabio al saber enseñado, y por lo tanto a la distancia eventual, obligatoria que los separa, da testimonio de ese 
cuestionamiento necesario, al tiempo que se convierte en su primera herramienta" . (1991:16) 

La cita completa dice "...el saber enseñado -el saber tratado en el interior del sistema- debe ser visto por los 
mismos "académicos" como suficientemente cercano al saber sabio a fin de no provocar la desautorización 
de los matemáticos, lo cual minaría la legitimidad del proyecto social, socialmente aceptado y sostenido, de 
su enseñanza. Por otra parte y simultáneamente, el saber enseñado debe aparecer como algo suficientemente 
alejado del saber de los "padres" (o al menos, de esas fracciones de clases que en una formación social 
semejante ocupan un escalón más alto en materia de educación) es decir, del saber banalizado en la sociedad 
a poner en cuestión la legitimidad del proyecto de enseñanza, degradando su valor, en ese caso los enseñantes 
( ! y banalizado muy especialmente por la escuela) . En este punto también una distancia inadecuada llevaría 
a poner en cuestión la legitimidad del proyecto de enseñanza, degradando su valor en ese caso, los enseñantes 
no harían más que lo que los propios padres podrían hacer tan bien como ellos si simplemente dispusieran del 
tiempo necesario!" (1991:30). 
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[la persistencia de estos preconceptos] "puede constituir una barrera epistemológica para la 

comprensión de conceptos relativos al funcioiiamiento de los seres vivos y a su aplicacion 
en el análisis de problemáticas reales significativas para los alumnos y para la sociedad" 96  

Por otro lado considero que esta definición de la cátedra por lo epistemológico como 

eje de la innovación se corresponde con el movimiento tendiente a lo que Litwin(1996:99) 

denomina "recuperar la disciplina", esto es la consideración de los problemas, principios, 

límites disciplinares propios de cada campo y sus relaciones con otras disciplinas. 97  

3. 	Tercer nivel de articulación teoría-práctica 

En este tercer nivel trabajaré con información acerca de las modalidades de la 

articulación teoría-práctica que los estudiantes reconocen en las clases de Biología, según 

las respuestas al cuestionario aplicado a los estudiantes de la cátedra D. en las dos Sedes y 

las confrontaré con los datos empíricos que extraje de las observaciones de clases 

anteriormente analizadas 98  y a continuación las confrontaré con los datos empíricos que 

extraje de las observaciones de clases anteriormente analizadas. 

96 Proyecto UBACYT 1998-2000, p. 2. 

' Litwin expresa: "Recuperar la disciplina implica recuperar sus problemas, sus principios, sus relaciones 
con otras y entre sus constructos. Recuperar la disciplina implica reconocer por qué un problema es propio de 
sus, campo y cómo se investiga en ella. Para hacerlo se requiere conocer cuáles son los temas que se 
investigan en el campo, cuáles son los límites que están en discisión, sus problemas centrales, el modo de 
pensamiento que le es propio" (Litwin, E.: El campo de la didáctica: la búsqueda de una nueva agenda. En 
Camilloni, A. Davini, M.C., Edeistein, G. y otros: Corrientes didácticas contemporáneas. Bs. As. Paidós. 
1996) 
98 Las respuestas dadas por 48 alumnos de la Sede M. y  48 de la Sede S., en el año 2000, son un total de 617, 
según esta distribución: 

Modalidad N° de alwnnos Porcentaje 
Ejercitación 174 28,2 
Resolución de problemas 158 25,4 
Ejemplificación 137 22,2 
Producción 92 14.7 
Evaluación 53 8,5 
Experimentación 3 rTotal 617 100% 
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Las respuestas dadas por los estudiantes revelan que la ejercitación, la resolución de 

problemas y la ejemplflcación son las formas didácticas más frecuentemente utilizadas en 

las clases, a ellas sigue, en menor proporción, la producción. Constaciones semejantes se 

•hacen presentes en las clases observadas. 

Me referiré a algunas de esas respuestas al cuestionario para analizar cuál es la 

mirada de los estudiantes sobre esas formas específicas de relación y, en especial; a qué 

aspectos particulares de la modalidad hacen referencia cuando las eligen y ejemplifican. 

3.1. 	La ejercitación y la resolución de problemas: 

los límites borrosos entre ambas modalidades 

Las respuestas incluidas en estas dos categorías cuantitativamente prioritarias 

permiten observar que existe una articulación de hecho entre ambas en la percepción de los 

estudiantes. En efecto, el análisis de las respuestas correspondientes a la primera de las dos 

categorías, evidencia que los casos que presentan como práctica asimilable a la 

ejercitación, expresan la posibilidad de hacer uso de un conocimiento, ponerlo en acción 

ante una situación puntual, que puede, a la vez encerrar o derivar en situaciones 

problemáticas. Estaría próximo a lo que se denornina problema a resolver, esto es que 

presentados los datos requiere encontrar los valores de una incógnita. 99  

Los estudiantes en sus respuestas reconocen como ejercitación estas situaciones: 

-En base a lo que aprendemos en clase, podemos resolver ejercicios del libro y aplicar los 
conceptos 

teóricos.( M2). 

-Cuando realizamos ejercicios del libro para corregir en la clase próxima.( M7) 
-El prof. nos dicia ejercicios sacados de fuentes a las que no tenemos acceso.( Mli) 
-El prof. propone [realizar] cuadros, redes. (Ml 7) 

Es interesante observar cómo aún en este tipo de articulación simple entre 

conceptos teóricos y prácticas del estudiante, se evidencian ciertos rasgos de una situación 

99  Miguel Angel Campos (1989: 100) expresa: 'Un problema puede ser de dos tipos: por demostrar o por 
resolver... [que] es aquel que planteados los datos del enunciado, requiere encontrar los valores de una 
incógnita ...[y] será tratado como ejercicio". 
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didáctica fundamentada y crítica. El mismo estudiante, en algunos casos da cuenta de su 

percepción sobre la existencia, en estos trabajos, de procesos más complejos de relación 

entre conceptos, de formación de esquemas y redes conceptuales, de referencia a 

adquisiciones previas, propios de una enseñanza orientada hacia aprendizajes 

significativos. También hace referencia a la inclusión de acciónes de indagación que, a 

pesar de ser entendidas como ejercitación% encierran verdaderos problemas a résolver. 

Así reconoce: 

-[Realizamos ] Ejercicios de redacción de un párrafo en el cual se establece un mínimo de 
renglones donde se deben aplicar;' relacionar concept os dados. (M 16). 

-Nos dan de tarea realizar ejercicios para relacionar conceptos diferentes aprendidos en ese 
día.( S 9) 
-Los ejercicios que daban de tarea siempre estaban relacionados con conceptos Iralados en 
clase ant erior/nente, excepto en algunos casos que había que investigar algo como tarea. 
(S19). 

Otro aspecto significativo tiene que ver con el establecimiento de articulación entre 

componentes didactico-ciirriculares que hacen los estudiantes al ejemplificar las 

situaciones de ejercitación que se dan en clase. Así aparecen en sus testimonios el 

entrelazamiento entre estrategias metodológicas de enseñanza y aprendizaje (en este caso 

la ejercitación) con el proceso continuo de evaluación de esos aprendizajes, que les 

posibilita, a la vez, trabajar con el análisis de aciertos y errores. Señalan los alumnos: 

- Después de presentar nuevos conceptos se proponen trabajos o ejercicios de aplicación y 
fijación donde se analL-a lo aprendido. (S4) 

- En cada corrección revisamos los conceptos teóricos para poder analizar el ejercicio. (S 21) 
-El prof. nos da problemas de genética para que los resolvamos y en la clase siguiente los 
corregimos. ( M3) 

Reiterando lo que se expresaba en el inicio de este apartado, sobre el significado 

asociativo de la mirada del estudiante sobre la ejercitación y la resolución de problemas, 

puede afirmarse que en el último caso transcripto, el estudiante expresa que se trata de un 

problema a resolver, 100  si bien en forma explícita lo ubica en la categoría de "realización 

de ejercicios".' ° ' Esto indicaría, a nuestro criterio, por un lado el límite borroso, en la 

percepción de los estudiantes, entre ambos tipos de actividades, a la vez que el 

lOO Esto es " ... un enunciado que representa una situación específica cuya solución está fuera del alcance de los 
recursos inmediatos de carácter intelectual que posee el sujeto"( Campos, 1989: 100). 
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reconocimiento de que aún las tareas con un menor grado de complejidad propuestas por la 

cátedra, demandan del estudiante encararlas a través de alguna forma de resolución 

problemática. Esta comprensión relativamente difusa de la diferenciación entre ejercicio y 

problema reaparece también en respuestas que ellos incluyen como "categoría h", 

correspondiente a problemas, y que nombran como "ejercicios": 

- Era muy usual encontrar los problemas en los ejercicios, casos extraídos de la vida real 

(Por ejemplo cuando se trató evolución). (S .19) 

En un análisis específico de los ejemplos que los estudiantes ubican como de 

resolución de problemas, y a través de la enunciación de la situación a resolver, pueden 

detectarse aspectos más generales que he considerado como innovadores en la propuesta de 

esta cátedra. Algunos de ellos son: 

la orientación hacia el logro de aprendizajes signJicativos (a través del uso de 

aprendizajes previos o la referencia a conceptos trabajados precedentemente en 

la clase); 

el planteamiento de situaciones favorables a la contextualización; 

la necesidad de expliciración de los fundamentos, y 

el reconocimiento de la importancia del grupo para el abordaje de los casos a 

trabajar. 

Expresan los estudiantes: 

A TP (articulación teoría-práctica) con uso de los aprendizajes previos: 

-Para plantear un tema, plantean el problema y nos llevan a deducirlo con lo que ya sabemos 

(M 22). 

-Por ej: con 1 tema de genética se plantean los problemas con enfermedades y mediante lo 

aprendido se procede a resolverlo. (Ml 8). 

A TP con conceptos recién aprendidos 

-Cuando vimos el tema evolución y ambiente nos presentaban situaciones :ej qué pasa 

cuando a una planta se la cambia de ambiente cuáles iban a ser sus cambios fenotípicos o 

genotípicos (M46) 

101 Incluye el ejemplo en el ítem "c" del cuestionario. 
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A TP con situaciones problemáticas cercanas al estudiante 

-Cómo hace el virus si contiene ARN para transformarse en ADN (Ml 2) 

-Cuando hicimos el trabajo de evolución de las polillas que cambian de color sus alas. (S 15) 

-Situaciones planteadas en clase ej: alguna enfermedad que afecte a la sociedad actual. (Ml 5) 

ATP a travésde la explicitación de los fundamentos 

-En todos los casos la fundamentación de la estrategia elaborada era lo más importante; ej. 

los "caminos' de los átomos de carbón. (S 21). 

A TP en la resolución en grupo 

-Se propone un problema y se resuelve conjuntamente. (M 37) 

-Nos daban un texto para leer en el cual babia algún tipo de problema y debimos resolverlo en 

grupo ... (S 9) 

Los datos provenientes de las observaciones de clases también dan cuenta de la 

presencia prioritaria de modalidades relacionadas con la resolución de problemas, muchas 

veces con la inclusión de tareas más cercanas a la ejercitación y la ejemplificación. Un 

testimonio desarrollado en clase, a partir del trabajo con el libro de la cátedra, da cuenta de 

lo señalado 

Doc. :" La clase anterior trabajamos con la variabilidad genética y les pedimos que revisaran 

este tema en el libro. Pudieron hacerlo? 

Veamos un problema que tratarán de resolver los grupos y que está en el libro 

Al: "El de la perra DollyT' 

Doc.: " Sí, el de la perra Missy, Dolly es la oveja; el de la perra Missy y la pareja que quería 

clonarla. 

Lo leyeron? 

Al.: '" Lo leí una vez y me gustó... "  

Doc.: Pónganse a trabajar en grupos y traten de resolver este problema: "Cómo será la 

información genética de la nueva Missy (Missy II) en relación con la de la Missy actual? 

Fundamente su respuesta a partir de las lecturas hechas sobre el tema y de lo trabajado en 

clase".(Obs.S, sede S.) 

En otros casos la ejercitación oral, a través del interrogatorio, permite que los 

alunmos puedan diferenciar nociones contradictorias sobre un tema: 

L: "Cuáles de estos animales necesitan la energía solar para vivir: el topo, la lombriz, el 

perro, el pez?" 

Al. 1:" El perro" 

Al. 2: " El perro y la lombriz porque sale de la tierra". 

Al 3 : "Ninguno" 

WX 



ELISA LUCARELLI - El eje teoría-práctica en cátedras universitarias innovadoras 

L.: "Revisemos los distintos tipos de energía para ver cuál es la respuesta correcta" (Obs. 2, 
SedeM.) 

3.2. Las otras modalidades particulares de expresión 

de la articulación teoría-práctica 

Presentaré a continuación algunas consideraciones en torno a las otras modalidades 

particulares de expresión de la articulación teoría-práctica, también reconocidas por los 

estudiantes corno presentes en las clases, tales corno la ejernplficación y la producción. 

En la información ubicada en ejemplificación se observa cómo los estudiantes 

señalan que los docentes, a través del uso de ejemplos, les facilitan la adquisición de 

conceptos, les permiten relacionarlos con situaciones cercanas a su cotidianidad o 

referidas al propio cuerpo, y lo hacen apoyándose en recursos didácticos de baja 

tecnología, adecuados a las condiciones contextuales de la institución, pero a la vez 

apropiados para el tratamiento de los temas. 102  

Estos señalamientos pueden ilustrar lo anteriormente expresado: 

A TP en la referencia a conceptos previos a través de la ejeniplficación 

-Nos dan un ejemplo para demostrar la teoría algo que involucre todo lo que vimos (M 22) 

-Cuando se está explicando algo, plantea una situación o ejemplo que tiene como base (o 

abarca) lo anterior y lo relaciona con lo aprendido recientemente. (S4) 

A TP en la ejernplflcacion basada en la cotidianidad: 

-Cuando nos dieron ejemplos de diferentes virus que afectan a diferentes células (M27) 

-Cuando a partir de que decimos qué comemos empieza la explicación de la digestión. 

(M27) 

-Da ej de la vida cotidiana.(M23) 

A TP en la ejeinplficación a través del uso de recursos 

-Ensefian en forma teórica un terna y se apoyan gráficos realizados por ellos mismos en el 
pizarrón pero no con videos (Mi) 

102 
En las entrevistas realizadas con los docentes que gestaron la propuesta expresan que, en función de que 

no tienen acceso al uso de laboratorios en ninguna de las dos sedes, utilizan el retroproyector o 
videograbaciones de algunos programas como recursos para apoyar el desarrollo de los temas que se abordan 
en clase. 
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-Los profesores, explican los temas ayudados por gráficos, lo que permite ejemplificar 

mejor los conceptos teóricos.(M2) 	 - 

También en las clases se encuentran testimonios de situaciones en las que la 

ejemplificación es la modalidad que predornina: 

Doc: 'La anemia también es una enfermedad, relacionada con las condiciones en que viven 

las personas. Hay casos en que una menor producción de glóbulos rojos provoca una 

- disminución de esos gló bulos 

y se dice que uno está anémico; por ejemplo porque no ingerimos alimentos ricos en 

vitamina DI 1.." (Obs.6, sedé M.) 

Nuevamente estos señalamientos muestran de qué manera se expresan, como 

trasfondo de estas modalidades adoptadas de trabajo en clase, el interés de la cátedra tanto 

por propiciar el desarrollo de la estructura cognoscitiva a través de las relaciones, como por 

enfatizar la contextualización de la enseñanza, rasgos estos propios de una perspectiva 

didáctica crítica. 

En cuanto a producción, los estudiantes que presentan respuestas en esta categoría, 

lo hacen destacando de qué manera las actividades propuestas por la cátedra orientan hacia, 

una participación activa del alumno en el desarrollo de los contenidos. Se observa así que, 

en función de esta dimensión de la articulación teoría-práctica, los docentes de la cátedra 

D. propician la puesta en acción de operaciones orientadas hacia la significatividad en los. 

aprendizajes, tales como síntesis, indagación, relaciones entre conceptos. 

Así señalan los estudiantes en sus respuestas en las que fundamentan a través de 

ejemplos de clases, la elección de la categoría relativa a producción: 

-Los prof. dan el tema general en la clase .Después en casa investigamos y hacemos una 
síntesis.(Ml 3) 

-La Prof, propone que después de una ciTase hagamos cuadros sinópticos para 
entender. (M4 1) 

-Elaboración de párrafos relacionando conceptos.(M 19) 

-Hacemos redes conceptuales, para simpljficar cada iema.(M2) 

-Trabajamos en forma grupal, haciendo cariotipos de plantas distintas. (M39) 

En otro orden hay señalamientos de los estudiantes que hacen referencia explícita a 

la importancia que la cátedra da a la evaluación procesual de los aprendizajes, 
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reconocida como un rásgo identificatorio tendiente a la innovación dentro de una 

perspectiva fundamentada crítica . En las clases observadas esta es una manifestación 

destacada del encuadre didáctico con el que los docentes desarrollan sus clases.Selecciono 

a tal efecto un testimonio que permite identificar dos modalidades de expresión de la 

articulación teoría-práctica : la evaluación procesual de aprendizajes y la producción: en 

este caso la producción está estrechamente relacionada con la eiboración conceptual que 

realizan los estudiantes, orientados por el profesor, de manera tal de ir configurando el 

objeto de estudio; se trata de favorecer la construcción de una mirada sistémica acerca de 

los seres vivos y su funcionamiento, con situaciones como la siguiente: 

Prof. S.: Bueno, vamos a revisar esto. ¿Qué mecanismo hay en la primera pregunta [cómo 

ingresará en la célula el monóxido de carbono .... el valium]? 
Al. 1: Difusión simple. 

Prof. S.: Bien. ¿ Por qué? 

Als.: porque es un gas... es una inoléculci ii;uy chica.., no tiene carga.. 

Prof. S.: Bien, por esas características fisicoquímicas. Este seguramente es un concepto 

polar, pero esto ustedes no tienen por qué saberlo.Pero lo otro que dijeron está bien. (Obs. 

7: sede M.) 

A su vez, a través de los ejemplos que presentan los estudiantes para dar cuenta de 

la elección del ítem correspondiente, se percibe la evaluación corno proceso continuo con 

propósitos de revisión parcial para identificar logros o errores y como sostén de 

aprendizajes significativos, a la vez que como aclaración de dudas durante el desarrollo de 

las actividades de enseñanza y aprendizaje. Así expresan los estudiantes cómo ven 

situaciones en que la cátedra propicia articula la teoría con la práctica a través de la 

evaluación: 

-Antes de hacer el parcial repasamos para aclarar dudas y relacionar los temas. (M3) 

-Todos los días hacemos 5 mm. de repaso de la clase anterior. (M6) 

-Corre ción de tareas o trabajos pendientes de la clase anterior usando los conceptos 
aprendidos... (M15) 

-En la clase se corrigen los temas pendi entes para facilitar la comprensión. (M18) 

Quiero complementar esta mirada hacia la evaluación y hacia la complejidad de los 

aprendizajes, en términos de la puesta en acción de las operaciones mentales, con las 

palabras de una alumna en clase al finalizar el cuatrimestre: 

" ... la diferencia entre [cursar] en Ciudad Universitaria[ con otra cátedra] y acá, es que allá nos toman 
preguntas y acá nos enseñan a relacionar". 

/ 
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3. A modo de cierre provisional.... 

Los análisis realizados en apartados anteriores, me dan la posibilidad de elaborar 

dos constaciones de la ubicación que haga de laCátedra D. 

En primer lugar, dada la fuerteincidencia que tiene el conocimiento de la disciplina 

en la conformación de la situación didáctica y, a la vez, la clara orientación de la cátedra D. 

por desarrollar actividades que posibiliten la construcción de áprendizajes significativos, la 

preeminencia de la resolución de problemas como forma privilegiada se convierte en una 

consecuencia previsible. Las actividades própuestas adquieren significación para el 

aprendizaje del alumno a partir de la contextualización y/o la presentación de 

mimsituaciones problemáticas que dan origen a ejemplificaciones o ejercitaciones como 

modalidades particulares de expresión de la articulación teoría-práctica: 

Esto permite reconstruir la estructura didáctia que identifica las clases en torno a 

problemas y/o minisituaciones problemáticas en una secuencia que se puede representar de 

la siguiente forma: 

Presentación de la situación contextualizada, r Resolución 
identificación de datos de la situación 	 de problemas 

Presentación de incógnitas 
Ejercitación 

Revisión de conceptos, aprendizajes previos 

Búsqueda de alternativas 	
Ejemplificación 

Elaboración de la solución 

En segundo lugar, de manera coincidente, el análisis de los datos empíricos 

obtenidos de las distintas fuentes (la observación de clases, los documentos de la cátedra, 

las respuestas dadas por los estudiantes al cuestionario, las entrevistas) me permite insistir 

que las modalidades de enseñanza desarrolladas por la cátedra D., en que se expresa la 

articulación teoría-práctica a través de la presentación de situaciones problemáticas, la 

ejercitación, la ejemplificación, la producción y la evaluación, se visualizan como rasgos 
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distintivos de experiencias innovadoras comprendidas dentro de la Didáctica crítica, tales 

corno:  

- la orientación hacia la construcción de aprendizajes significativos, a través de la 

atención a conceptos previos adquiridos previamente por los estudiantes como 

punto departida para la enseñanza, O  

la integración de los diferentes componentes didáctico curriculares, 

-- la inclusión del contexto, 

- la consideración de la rnultidimensionalidad de factores en el análisis de los 

fenómenos y de los hechos, 

- la inclusión de situaciones problemáticas, con distinto grado de complejidad, en 

las tareas propuestas. 
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(ll) Conclusiones 

A manera demarco orientador de las Conclusiones reitero que la tesis que aquí se 

presenta sostiene que en las cátedras universitarias que llevan a cabo innovaciones, el eje 

teoría-práctica tiene una incidencia dinarnizadora en la estructura didáctico-curricular, así 

como en-el origen y en el desarrollo de esas innovaciones. Este eje se evidencia a través de 

modalidades de expresión en las que se pueden reconocer por lo menos tres niveles según 

grados crecientes de especificidad. A lo largo de este trabajo y desde una perspectiva 

didáctica fundamentada, la innovación es entendida corno aquella práctica protagónica de 

enseñanza o de programación de la enseñanza, ii la que a partir de la bás queda de la 

solución de ui.i problema relativo a las formas de operar con uno o varios componentes 

didácticos, se produce una ruptura en las prácticas habituales que se dan en el aula de 

clase, afectando el conjunto de relaciones de la situación didáctica. Identifico, 

consecuentemente, la innovación didáctico curricul ar como praxis de tipo inventiva, dado 

que, ante el reconocimiento de situación sentida como insatisfcictoria, encara la resolución 

intencional de un problema práctico o teórico, mediante la producción de algo nuevo. 

En las cátedras analizadas aparecen resaltados estos rasgos de la. innovación de 

manera peculiar en lo relativo a la índole de la situación problemática que originó la 

innovación, esto sea porque ella proviene de las características empíricas de esa situación 

o por el reconocimiento de objetos teóricos alrededor del asunto. 

Por otro lado las cátedras portadoras de innovaciones desarrollan una dinámica 

particular en las relaciones de poder entre sus integrantes y su posición en cuanto al 

proyecto de cambio, lo que las identifica en la resolución de ese proceso, definiendo 

características y estilos propios. 

Las cátedras que innovan a partir del reconocimiento de una situación problemática 

que deriva en una ruptura con el statu quo vigente en el enseñar y el aprender en las 

instituciones universitarias, lo hacen dentro de un proceso de transición paradigmática que 

vive la universidad, que comprende no sólo una dimensión pedagógica sino que también se 

evidencia en el contexto epistemológico y societal . El contexto de crisis de hegemonía, de 

legitimidad e institucional que caracteriza a la universidad de nuestro tiempo (Santos, 
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1998: 229), se presenta como posibilitador, a la vez, de movimientos orientados a una 

transformación estructural múltiple. Esto hace que la situación de ruptura que se da en el 

aula se desarrolle en un entorno coyunturalinente favorable a la construcción de prácticas 

alternativas, a la vez emancipatorias de la tradición pedagógica limitativa. 

En efecto, el reconocimiento, más o menos explícito, por parte de la universidad, de 

la necesidad de asurnirse inmersa en una faSe del proceso de transición paradigmática, 

implica el planteamiento del principio que sostiene que "formas alternativas de 

conocimiento generan formas societales alternativas y viceversa". Si la transición 

paradigmática se acepta como período histórico y como mentalidad en el que la 

universidad puede ser también la alternativa a la universidad, las innovaciones didáctico-

curriculares en las que los propios docentes llevan a cabo procesos de ruptura con las 

prácticas rutinarias, habituales y vigentes de enseñanza, se presentan como un elemento 

con potencialidad para la articulación entre un proyecto macro de transformación 

institucional y los cambios sustantivos en el nivel de aula. 

La innovación didáctica curricular como manifestación de las formas de operar de 

una subjetividad emergente de la transición, se instala en un espacio de frontera entre 

tradiciones pedagógicas e invención de formas nuevas para su entorno. En este sentido en 

el contexto de la tensión entre regulación y emancipación que caracteriza a ese espacio, 

permite definir corno práctica emancipatoria a la innovación didáctico curricular que se 

reconoce en una perspectiva crítica fundamentada. 

La frontera aparece especialmente en lo referente al uso selectivo e instrumental de 

las tradiciones, la invención de nuevas formas de sociabilidad, a la fluidez en las 

relaciones sociales y la promiscuidad de "extraños e íntimos ", de herencia e invención, 

revelado en particular en el reconocimiento de la cátedra corno institución cruzada, tal 

corno será analizado en próximos apartados. En ella la decidida intención de demostrar que 

no existen elegidos y que todos están en condiciones de desarrollar la capacidad de 

conocer, hace posible el afianzamiento de las nuevas formas de la práctica y permiten el 

desarrollo de modalidades también alternativas para el acceso al conocimiento. 

Dadas las tensiones que se desarrollan en el contexto universitario en función de las 

contradicciones generadas por el dinamismo entre regulación y emancipación, otro de los 
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rasgos que connotan la innovación en las cátedras universitarias es la intencionalidad que 

manifiestan los docentes protagónicos cuando interrumpen la repetición de las prácticas 

habituales de enseñar. La intencionalidad y el protagonismo en la ruptura identifican las 

innovaciones émancipatorias, basadas en los fundamentos de la didáctica crítica. 

Esa intencionalidad y ese protagonismo van definiendo a lo largo del proceso de 

gestación y desarrollo, con diversos énfasis, los, tres niveles ( vías principales, formas de• 

expresión, modalidades particulares) en que se expresa la articulación de la teoría con la 

práctica en las innovaciones didáctico-curriculares. 

1. 	La situación problemática que originó la innovación 

(i) 	Condiciones diagnósticas 

En los casos estudiados de cátedras que trabajan con alumnos ingresantes, los 

procesos innovadores tienen su origen, en parle, en la disconformidad de los profesores de 

la asignatura con las propuestas pedagógicas vigentes en las aulas universitarias para dar 

respuesta a la inclusión de un nuevo tipo de universitario, con características diversas, en 

situación de numerosidad creciente, producto de las políticas de ingreso irrestricto a la 

institución, que acompañaron la democratización de la universidad al final del período de 

la dictadura 1976-1983.Estos estudiantes son universitarios de primera generación, 

provienen en gran parte de medios socioculturales tradicionalmente no atendidos por la 

oferta universitaria y manifiestan una formación previa heterogénea eñ cuanto a su calidad. 

Esto sostiene tanto S., quien manifiesta explícitamente su insatisfacción con una 

propuesta curricular convencional frente a los estilos de aprendizajes previos generados 

por la educación formal previa y con la carencia de contenidos culturales amplios de los 

alumnos que ingresan a la cátedra; como D. al buscar una propuesta que permita trabajar 

con las ideas previas de los estudiantes que contienen concepciones erróneas acerca de los 

procesos vitales; y F.al no aceptar como posible una agrupación de los estudiantes según 

los contenidos previos que manifiestan poseer, pues considera que esta modalidad sólo 

ocasionaría la consolidación de las diferencias de capital cultural, impidiendo el 

cumplimiento del objetivo democratizador del Ciclo. 
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(u) 	La tensión entre modelos de formación, de profesión y paradigmas epistemológicos 

Las cátedras estudiadas manifiestan como preocupación-fuente de la búsqueda de 

alternativas, la insatisfacción ante los modelos de formación y de profesión, que 

caracterizarían la institución en su conjunto y al ciclo en particular, articulándose, a la vez, 

con los paradigmas epistemológicos disciplinares. 

Esta situación adquiere conotaciones diversas según el lugar de las cátedras en el 

trayecto curricular de la formación de grado, y también su pertenencia a áreas 

predominanternente profesionales o disciplinares 

En los protagonistas de experiencias del área de diseño en el primer ciclo de 

estudios, (F. y S.). la tensión se manifiesta en un doble plano: en primer lugar, el plano de 

la intencionalidad principal de la enseñanza; el juego se da aquí entre el interés por orientar 

los contenidos y las actividades hacia una forinación de tipo general, propia de ese ciclo 

común de estudios, y la iniciación en la problemática y las habilidades particulares de 

la práctica profesional, como factor niotivacional principal en el desarrollo de las clases. 

El otro plano se mueve en la definición del modelo de formación según los fundamentos 

que hacen a la profesión, revelador, a su vez, del paradigma episternológico que lo 

sustenta; en este caso las cátedras se orientan en la conformación de un encúadre 

multidimensional de la práctica del diseño, en pugna con el enfoque exclusivamente 

técnico que se transmite en forma habitual en las propuestas curriculares de ese campo. 

Por su parte las cátedras con experiencias innovadoras ene! campo biológico y de 

la salud, también desarrollan lo alternativo en el contexto de la tensión antes mencionada. 

En el caso de B., cátedra vertical de una carrera del área de la salud, la propuesta parte del 

reconocimiento de la tensión existente entre modelos diferentes de atención, e intenta 

articular desarrollos alternativos. El juego entre perspectivas de práctica profesional y de 

su objeto de destino se hacen presentes también de manera original en la propuesta de B.: 

ante una concepción hegemónica centrada exclusivamente en la curación y la alta 

tecnología, la cátedra parte de la necesidad de manejar esos encuadres, pero, a la vez, da 

oportunidad para la conformación de aprendizajes estructurados alrededor de la prevención 

de la salud y la atención en centros no habitualmente destinados a tal fm. 
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La otra cátedra perteneciente a esta área y ubicada en el primer ciclo, D., origina su 

propuesta innovadora en parámetros episternológicos disciplinares. En este caso la 

coexistencia de paradigmas se hace presente, dramáticamente, en el interior del conjunto 

de los integrantes de lá cátedra. De esta manera el eje de preocupación se da alrededor de 

la tensión existente entre perspectivas epistemológicas de abordaje del objeto biológico 

en contraposición: una vigente y hegemónica en el campo disciplinar, portadora del 

paradigma reduccionista, prsente en algunos integrantes del equipo docente, y otra, 

opuesta y emergente, que hacen propia los protagonistas de la innovación, a través de 

prácticas que denotan la presencia del paradigma sistémico en el campo de la biología. 

Este reconocimiento de la fuerte presençia del cambio de paradigmas en los 

orígenes de la innovación se relaciona, a su vez, en cuanto modelo de formación, con el 

lugar significativo atribuido a los aprendizajes previos de los estudiantes conformados a lo 

largo de su historia escolar. Explícitamente en las cátedras S. y D. estos pueden funcionar 

no sólo como emergentes de la necesidad de considerarlos como punto de partida de toda 

situación de enseñanza, sino también como verdaderos obstáculos cognitivos ante la 

propuesta de nuevos encuadres. En esas experiencias el desarrollo de prácticas de 

enseñanza alternativas se concreta en consideración de ese factor como relevante. 

2. 	Las cátedras portadoras de innovaciones, su estilo y su dinámica 

Las innovaciones y sus protagonistas: 

Los protagonistas fundadores de la experiencia innovadora son en todos los casos 

los líderes formales de las cátedras, esto es, los profesores titulares, los docentes 

reconocidos institucionalmente como responsables de la programación y puesta en acción 

de la propuesta de enseñanza sostenida por el equipo. En algunos casos el proceso de 

gestación es iniciado y compartido con sus adjuntos; este es el caso de las cátedras que 

pertenecen al Ciclo de iniciación en los estudios universitarios (S, D, F); en la restante (B) 

hay predominio casi exclusivo del Jefe de cátedra en el origen y desarrollo de la 

experiencia, aún cuando comparte el encuadre general con pares (que están fuera de la 

cátedra y aún de la institución universitaria) y con seguidores dentro de la misma. 
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Tipo de cátedra en función de su estructuración institucional: 

Las cátedras estudiadas, portadoras de experiencias de innovación en relación con 

la enseñanza convencional vigente en el ámbito universitario, corresponden al modelo 

cruzada, elaborado y desarrollado por Fernández en sus investigaciones (1990, 1 9 94). 

Algunos de los rasgos de este modelo se evidencian en el análisis de los cuatro 

casos, de la siguiente manera: 

- Existencia de un líder épico y un conjunto de seguidores: El líder solo o con 

aliados externos (B), o una pareja integrada por el líder y su colaborador inmediato, 

[S. F. D.] detentan el proyecto que gestaron y desarrollaron como causa a sostener y 

a la vez sostén del grupo: funciona como una contrainstitución ante las formas 

instituidas, ya sea de acceder al conocimiento, yio de sustituir la práctica 

profesional vigente Así el líder busca reemplazar las formas habituales de acceso a 

la "verdad" a través de la transmisión por parte del docente y la reproducción exacta 

y pasiva por parte del discípulo, por otras que suponen el desarrollo de prácticas 

activas para construir el conocimiento; estas formas están fuertemente presentes en 

las cátedras S., F. y D., y con menor evidencia en la cátedra B.; en esta prima, como 

centro de lo contra institucional, el interés por desarrollar nuevos paradigmas 

relacionados con el saber profesional y formas alternativas de ejercer la práctica en 

ese terreno. Esta búsqueda por una práctica profesional que difiere de la dominante 

se observa en las situaciones didácticas de la cátedra F. y en un grado menor en la 

cátedra S. 

- La búsqueda de nuevos adeptos, rasgo distintivo de este tipo de cátedras se 

da en todas las cátedras, aunque con diferenciaciones. En S. ellos son los 

estudiantes de las nuevas carnadas, siendo los mecanismos de difusión la 

presentación de la producción de los propios estudiantes que terminan de cursar 

la asignatura, en eventos donde participan ellos, sus familias y amigos ("la 

experiencia lo marca para convertirlo en propagador de la causa", Fernández, 

1990: 129) . En S. y D. son los docentes auxiliares de la propia cátedra que,.a 

través de reuniones y de acciones de formación en servicio, toman contacto con 

la nueva propuesta pedagógica y, en la mayoría de los casos, se incorporan a 

311 



ELISA LUCARELLI - El eje teoría-práctica en cátedras universitarias innovadoras 

ella; en D. la oferta de incorporarse al equipo de investigación, que es aceptada 

por un número creciente en el tiempo, consolida la pertenencia al grupo. En B. 

los nuevos adeptos son también docentes de la cátedra que siguen la propuesta 

pedagógica y de práctica profesional, a través de la aceptación de desarrollarla 

en lugares poco convencionales de atención: 

- La posesión del conocimiento está plagada de obstáculos internos, que se 

hacen presentes en las cátedras que trabajan con ingresantes (D.,F.,S.) 

especialmente en los aprendizajes previos de los estudiantes (D.), las 

limitaciones en las formas de estudiar, (S.) o de operar con los objetos (F.). En 

B. los escollos están en la prevalencia de formas más sofisticadas de ejercicio 

de la práctica profesional, de la que propone la cátedra, por lo menos en la 

asignatura indagada en profundidad. 

- El acceso al conocimiento y a las nuevas formas de la práctica son 

facilitados a través de la propuesta, con el propósito 'de demostrar que no 

existen elegidos y que todos están en condiciones de desarrollar la capacidad de 

conocer ... No hay selección para incorporarse a la cruzada". (Fernández, 1990: 

129). Hay distintas vías regias para esa facilitación : el texto en la cátedra D. y 

en F., la organización de los grupos de alumnos heterogénea en F., el acceso a 

formas de expresión cultural en S., el trabajo tutorial en terreno en B. 

- El sostén en este camino es el grupo y su líder ("el docente funciona como el 

que ilunmia el camino", Fernández, 1990: 129), el cual es proveedor de 

alimentos (la ensefianza) para su propio equipo (los docentes) y sus seguidores 

novatos (los estudiantes). El conocimiento sustantivo disciplinar (D., F., S.) o 

disciplinar profesional (B.), junto al pedagógico (D.,F.,S.) da lugar a estaciones 

en ese camino, en los que el equipo se nutre y puede, a su vez, repartir a los 

discípulos. Las clases teóricas a cargo del titular (F.,S.), el texto de los 

fundadores y sus seguidores y la investigación (D.), la demostración y 

supervisión tutorial, junto al prestigio externo del fundador (B.) son el refuerzo 

necesario para seguir el camino. Paralelamente la existencia de relaciones más 

dinámicas en la cátedra entre docentes de distinta categoría, se hacen presentes 
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en los análisis hechos de estas innovaciones didáctico curriculares en el aula 

universitaria. 

- En todos los casos, tanto los docentes que se incorporan al grupo sostenedor 

de la propuesta, como los estudiantes, desarrollan un proceso de desarrollo 

personal más allá de meras adquisiciones técnicas al involucrarse ellos mismos 

como sujetos de ese proceso como se. hace evidente en el reconocimiento de 

esta situación. 

- Los docentes, al comprender y aceptar nuevos paradigmas disciplinares y 

profesionales y operar en la enseñanza a partir de ellos. Mientras esto es relativo 

a la totalidad de los docentes en B.,F. y S., en D. la situación es diversa, pues se 

reconocen en el interior del equipo cátedra, dos grupos: uno sostenedor de la 

propuesta, expresa el paradigma científico alternativo como fundamento de sus 

clases, y el otro, portador del paradigma tradicional, que está en tensión por la 

coexistencia de ambos: ambos docentes conviven en el equipo total, 

funcionando la cabeza de cátedra como mediador entre ambos estilos. 

- En los estudiantes, el proceso personal que implica el aprendizaje de las 

asignaturas se ve concretado a través de diversas vías: en D. revierten los 

conocimientos disciplinares construidos en la comprensión de su propio cuerpo, 

en F. en su capacidad de diseñar y producir en un medio determinado, en S. en 

su posibilidad de analizar y comprender una práctica específica en el marco del 

contexto social, en B. en su involucramiento para operar profesionalmente en 

determinadas condiciones. 

- En todos los casos se hacen esfuerzos para mostrar, comunicar y difundir el 

proceso y sus resultados: en las clases, en las publicaciones, en los Congresos 

científicos, y, corno se definió precedenternente cuando se explicó la selección 

de casos, en Talleres y Jornadas relativas a la innovación. 

- Las cuatro cátedras son complejas y numerosas en cuanto al número de 

docentes que la integran y la cantidad de alumnos que atienden. En cuanto a 

este último indicador pueden ser consideradas "de grandes números", ya que su 
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alumnado supera los 300 alumnos. 103  Una de estas cátedras, B., al ser una 

cátedra vertical, cumple con ese requisito si se considera la situación global» 4  

En las otras tres cátedras, las que atienden alumnos ingresantes, la numerosidad 

es parte constitutiva del Ciclo al que pertenecen y generan él estilo particular de 

funcionamiento que desarrollan. 

Pailicipación 

Si bien no he abordado este tema especificamente, puedo considerar a partir de los 

datos conseguidos y de los análisis hechos precedentemente, que la modalidad de gestación 

de la experiencia descrita en el párrafo anterior, y la estructuración formal del contexto 

institucional inmediato, inciden en la forma en que se organiza y desarrolla la participacin 

del equipo docente en la innovación. 

Así las cátedras ubicadas en el Ciclo inicial de los estudios universitarios, y que por 

tanto pertenecen a una unidad académica de creición relativamente reciente y con menor 

grado de estructuración, se caracterizan por manifiestar un grado creciente de participación 

real (Sirvent,1994: 8$) de los actores docentes en las decisiones que supone la 

implementación de las propuestas. 

Los integrantes, si bien no tuvieron injerencia en el proceso mismo de creación de 

la propuesta, tomaron parte muy tempranamente en la definición de los propósitos 

específicos y en las estrategias para concretarlos en la acción. En los casos de S., F. y D. se 

utilizan las reuniones de cátedra y las instancias de formación (tanto en los aspectos 

disciplinares sustantivos como en los pedagógicos) para analizar la propuesta de 

programación, definir las actividades y formas de concretarlas en cada grupo o comisión, y 

en especial para evaluarla. Lo producido eii estas instancias es considerado para las 

103 Sigo la denominación de Fernández (1990: 11-12), quien ubica como cátedras de grandes nineros a las 
que superan los 300 alumnos para una sola cabeza de cátedra. 
104 Como cátedra vertical, la cátedra B. es responsable de distintas asignaturas que se llevan a cabo en los 
diferentes años de la Carrera; los docentes a cargo de la asignatura estudiada en profundidad, ( 
ADA1,ubicada en cuarto año), forman parte de un equipo docente numeroso dirigido por la Dra. B., pero en 
ese año atienden a un número menor de estudiantes, por lo que podría ser considerada, para ese segmento, 
como una cátedra "muy grande" por los alumnos que atiende, ( entre 36 y  70),  y  "mediana" en cuanto a la 
relación docente/alumno (1 docente! 13 a 20 alumnos). 
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decisiones que hacen a la gestión de la propuesta, aún para respetar que en algunas 

comisiones los docentes no la lleven a la práctica (cátedra - D.). La participación de los 

estudiantes es incipiente, aún cuando en algunas ocasiones se apropian de lapropuesta y se 

transforman en actores de su difusión, tanto en el contexto institucioñal como en los 

propios grupos de referencia. 

En la cátedra B., que pertenece a una unidad académica de larga trayectoria 

histórica en la universidad, se observa una participación más relativa de los docentes en el 

proyecto que contiene la innovación, reconociéndose un grado más alto de concentración 

de las decisiones en la persona del titular fundador de la propuesta. Si bien no he explorado 

en profundidad las circunstancias que hacen a la estructura de poder en la cátedra y a las 

características de liderazgo presentes, es posible que también ese bajo grado de 

participación real acompañe las caracterílicas curriculares de la experiencia en relación con 

factores como los siguientes: la presencia de la cátedra como portadora de una práctica 

l)lofesioflal alternativa a la dominante en la carrera, la mayor complejidad de la cátedra 

dado que su carácter de vertical hace que sea responsable de asignaturas en todos los años 

de la carrera. La profundización de estas líneas de análisis seguramente permitirían sacar 

conclusiones más amplias sobre este aspecto. 

La d,fiisión de la innovación 

Las cátedras innovadoras manifiestan una actitud positiva hacia el desarrollo de 

procesos que posibiliten que otros actores de la institución formadora, de la práctica 

profesional, la comunidad académica y la comunidad en general puedan: conocer la 

experiencia que ellos llevan a cabo y se apropien de ella para motivar cambios. Las 

cátedras estudiadas utilizan diversas estrategias para propagar la experiencia innovadora 

que sostienen: desarrollan acciones en terreno y explican lo que hacen a la comunidad (S.), 

realizan tareas de extensión en otras sedes (D.) o en instituciones no convencionales de 

ejercicio profesional (B.), trabajan con los alumnos y sus familias y grupos de referencia 

para hmostraru  el resultado de su experiencia (F), todas llevan a cabo actividades de 
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formación de los equipos. Utilizan los Congresos y eventos académicos para exponer sus 

avances, se presentan en las Jornadas dedicadas al análisis de experiencias innovadoras, 

posibÍlitan suparticipación en espacios de comunicación de lo realizado. 

En todos los, casos evitan que el proceso que desarrollan ponga en acción 

estrategias propias de la diseminación ( esto es: que se propaguen según la racionalidad 

técnica y tiendan a repróducir descontextualizadamente la experiencia) 

Consecuentemente se encaminan a desarrollar un proceso de difusión, signado por la 

incertidumbre, en la medida en que dejan que se dé la introducción a nuevos elementos y 

así se posibilite la transformación idiosincrática por parte de los actorçs que se incorporen 

a la innovación desde otros contextos propios. 

De allí que en estos procesos (tanto los vividos en el interior del grupo de docentes 

innovadores como en relación con otros del "afuera' t  de la experiencia), la dirección no se 

da de la cima hacia abajo, sino que desarrolla un movimiento de expansión de ondas en 

algunos casos concéntricas, en otras de prolongación lateral, irregulares, parecido a la 

conformación de las olas en el conjunto del mar, donde la orientación predominante es la 

horizontalidad. 

Por otro lado la participación de los docentes creadores de experiencias alternativas 

en actividades con actores motivados positivamente por la innovación en la enseñanza, 

como son los Talleres individuales y las Jornadas con Talleres múltiples en donde se 

analizan las características y modalidades de la innovación centrada en el eje teoría-

práctica, propicia el análisis de factores facilitadores e inhibitorios de esa articulación, a la 

vez que posibilita enfatizar el papel protagónico de esos sujetos en el desarrollo de las 

experiencias iimovadoras. La constitución de redes informales que articulen a docentes 

protagónicos es otra de las derivaciones de una actitud interesada en la propagación 

horizontal y participativa de las innovaciones de enseñanza centradas en la articulación 

teoría-práctica. 
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3. 	La perspectiva didáctica subyacente en las innovaciones: 

las características de la didáctica fundamentada crítica 

Las cátedras estudiadas manifiestan en sus desarrollos teóricos y en sus prácticas 

una concepción acerca del enseñar y el aprender que, a través del reconocimiento de sus 

características permite identificarla como propia de la perspectiva fundamentada y crítica 

de la Didáctica. Esas características pueden sintetizarse así, a partir de la consideración 

práctica de sus protagonistas que: 

- definen los procesos de enseñanza y aprendizaje en función de las diversas 

manifestaciones del contexto; 

• 	- se preocupan por explicitar los presupuestos de sus prácticas; 

- evidencian interés por disponer de conocimientos pedagógicos que posibiliten 

el analísis sobre sus modalidades de enseñanza y que les permitan 

comprender qué está sucediendo en el aula; 

- le dan importancia a la incidencia real que las propuestas 	innovadoras 

puedan tener sobre la situación educativa en el nivel, en cuanto a la retención 

de estudiantes tradicionalmente no concurrentes a estas aulas; 

- reconocen que la intervención modificatoria de la situación didáctica vigente 

puede originarse en cualquiera de los componentes didácticos, afectar al resto 

y modificar el sistema de relaciones existentes entre los mismos; 

- evidencian una actitud positiva hacia lo multidisciplinario; 

- centran la experiencia en la articulación teoría-práctica en algunas de sus vías, 

formas de expresión y modalidades. 

A continuación se presentarán cada una de estas características en articulación con 

los casos analizados: 

1) Todas las experiencias innovadoras definen los procesos de enseñanza y 

aprendizaje en función del contexto en sus diversas expresiones: 

- En relación con el contenido disciplinar: 	 - 

317 



ELISA LUCÁRELLI - El eje teoría-práctica en cátedras universitarias innovadoras 

se tiene en cuenta la estructura lógica de la disciplina (D.) como punto de 

- partida, lo que hace que se consideren de esta manera los contenidos mínimos 

para el área disciplinar (D., F., S.) y consecuentemente se defina el programa 

solamente como un instrumento soporte de los mismos; 

* está orientado hacia un enfoque multidisciplinario de los objetós y procesos que 

se tratan: 

en el caso de las cátedra B. y D. los análisis que se realizan sobrepasan la 

dimensión biológica fisica de la salud y de los fenómenos vitales, haciéndose 

presentes otras perpectivas disciplinares que permitan dar cuenta de la existencia 

de los componentes psiquicos y sociales existentes en aquellos campos. 

en el caso de F. y S. ocurre algo semejante, en cuanto a la insistencia de 

ambos equipos por entender el espacio y la práctica del diseño a través de 

variables que sobrepasan lo técnico: en las prácticas profesionales simuladas 

interpretar la demanda, "poniéndose en el lugar" del comitente (F.); en la 

interpretación de los espacios (ej. la  Plaza de Mayo) que organiza S., la 

necesidad de una mirada compleja, que incluya el análisis de lo político, lo 

social, lo económico para resolver "técnicamente" su lectura y su representación 

(ej. Plaza Cortázar). 

- Con relación a el medio social, la totalidad de las cátedras organizan sus 

contenidos alrededor de problemas o situaciones reales y/o simuladas vigentes 

en el país o la comunidad: 

o En la cátedra D., se da la incorporación de ejemplos hipotéticos de enfermedades 

prevalentes en el país para el abordaje de los contenidos biológicos. 

• En la cátedra B., se estructura la asignaturá alrededor del desarrollo de prácticas 

reales de atención bucal en instituciones fuera del ámbito de salud en la comunidad. 

En la cátedra F. se trabajan las prácticas profesionales iniciales y grupales en - 

situación de simulación, definida en función de variables semejantes a las reales. 

• En la Cátedra S. se presentan problemas centrados en el trabajo crítico o en el 

trabajo reflexivo, que implican el análisis de objetos culturales y sociales reales. 
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La profesión de destino se hace presente corno estructurante didactico-curricular 

básico del nivel universitario, dado que las cátedras particularizan prioritariamente en tomo 

de ella los contenidos y estrategias que utilizan, tal como se evidencia en lo expresado 

anteriormente. 

Los procesos formativos en las cátedras relacionadas con contenidos del campo y/o 

de la práctica profesional (B., F., D.) se llevan a cabo, de manera real o simulada, en el 

ámbito de diversos tipos de establecimientos, no solamente en los considerados 

típicamente "educativos", como son las instalaciones de las unidades académicas. Esto se 

muestra más acabadamente en el caso de B., donde se da la inclusión de otra institución (la 

escuela) para el desarrollo de prácticas reales relacionadas con lá salud, tradicionalmente 

cumplidas en las clínicas de la facultad, en los servicios de atención o en los consultorios 

particulares. Las prácticas en terreno se dan también en los trabajos de observación y 

análisis de la cátedra S., y, en contexto de simulación (el estudio, la empresa), en la cátedra 

- Con relación a los sujetos de la enseñanza y el aprendizaje en el entorno 

institucional: 

• En todos los casos hay consideración, por lo menos, de los aprendizajes previos 

de los estudiantes ; estos se constituyen en un punto de partida para la 

enseñanza, ya sea porque son referentes para la realización de prácticas 

profesionales (B.), o porque son considerados obstáculos para las nuevas 

adquisiciones (persistencia de errores en D., de actitudes y estilos desarrollados 

en la formación escolar previa en S. o en F). 

• Con relación a los docentes, los profesores fundadores hacen hincapié en su 

propia historia de formación al recordar situaciones antecedentes en que 

tomaron parte de la práctica innovadora o tuvieron noticia de ella; así S. 

explicita que en la década del 70 tomó contacto con las primeras experiencias 

argentinas de una propuesta alternativa en la enseñanza del diseño y de 

definición de la práctica profesional en su campo específico; D. da cuenta de la 

incidencia de algunas obras básicas para definir la nueva perspectiva biológica 
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como parte de un nuevo paradigma del conocimiento; F. hace referencia a su 

pertenencia anterior a cátedras de la carrera de formación que posibilitaron la 

transferencia de prácticas específicas hacia la elaboración de la propuesta 

innovadora; B. en la articulación entre prácticas previas de investigación que 

legitiman el nuevo encuadre de la práctica profesional. Por otro ladó todos soñ 

conscientes de las condiciones materiales en que se desarrolla su trabajo en la 

• institución formadora (carencia de espacio, restricciones presupuestarias, p.ej.) 

y el de los docentes de menor jerarquía (p.ej. condiciones de inestabilidad 

laboral por falta de concursos docentes y bajos salarios, que impiden la 

consolidación del equipo cátedra). 

2) Los docentes fundadores se preocupan por explicitar los presupuestos a partir 

de los cuales intentan desarrollar metodológicamente la propuesta innovadora: D. en el 

texto elaborado para que los estudiantes puedan comprender el paradigma alternativo 

acerca de los fenómenos vitales y de cuyos enunciados derivan las actividades a desarrollar 

en clase o a ser trabajadas independientemente por los alumnos; F. cuando reafirma en 

diversas oportunidades (en el libro para los estudiantes y en la jornada de devolución de los 

avances de la investigación, entre otras situaciones) la necesidad de articular las 

actividades propuestas con el tipo de conocimiento que ellas posibilitan ; S. en la 

explicitación de su posición epistemológica, al entender el conocimiento como proceso y 

no como algo cerrado y estático; B., al insistir en la necesidad de explicar a través de la 

referencia teórica las razones que avalan el uso de determinados procedimientos o la 

definición de estrategias que fundamenten un determinado proyecto que vehiculice el 

desarrollo de una práctica profesional. 

En muchos casos reiteran que la cátedra estructura su propuesta innovadora en 

tomo al interés de superar visiones que organizan la enseñanza alrededor de un encuadre 

meramente técnico del desempeño profesional; esto se hace visible en las expresiones de F. 

y S. que señalan este interés corno uno de los ejes de la innovación en la enseñanza del 

diseño. Otro tanto puede reconocerse en B. cuando recurre a la teoría para sostener 

determinados procedimientos en el ejercicio profesional. 
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En concordancia con lo anterior los docentes fundadores y sus "seguidores" 

evidencian preocupación por disponer de conocimientos pedagógicos que posibiliten el 

análisis sobre sus modalidades de enseñanza y que les permitan comprender qué está 

sucediendo en el aula, por qué los docentes desarrollan determinados estilos, cuáles son los. 

fundamentos del aprendizaje o de lós obstáculos existentes para mayores logros en sus 

alumnos. Estas reflexiones con mayor o menor grado de sistematicida& aparecen en las 

cátedras estudiadas.Así D. acompaña la puesta en acción de la propuesta con una 

investigación, para la que buscó asesoramiento pedagógico; además solicitó, programó y 

desarrolló una acción de formación pedagógica ad hoc para sus docentes, a partir de la 

primera dévolución de los avances de la investigación; S. y F. participan de actividades 

semejantes que se desarrollan en su institución, y se interesan por conseguir 

asesoramientos específicos a partir de una actividad de análisis de resultados de la 

investigación semejante a la del caso D.; B. cuenta con un profesional que se desempeña 

como asesor pedagógico de la cátedra desde hace más de una década: consecuentemente 

hay actividades de formación y se llevan a cabo acciones de investigación en el área 

didáctica. 

Las cátedras también se preocupan por la incidencia real que las propuestas 

innovadoras que desarrollan tienen sobre el mejoramiento de la situación educativa 

en el nivel, en ámbitos más amplios o restringidos, propiciando una mayor atención de las 

poblaciones estudiantiles. Así B., en la propuesta curricular global de la cátedra, plantea su 

estrategia metodológica organizadora de manera tal que la enseñanza se oriente a elevar la 

calidad de desempeño de la práctica odontológica, considerando a esta un medio para 

contribuir al mejoramiento de las condiciones de salud bucal de la población, 

principalmente a través de acciones preventivas de educación sanitaria. D., F. y S., por su 

ladó, se preocupan por la incidencia que pueda tener la forma alternativa de encarar la 

enseñanza que desarrollan sus equipos, en el logro de mejores desarrollos en el aprendizaje 

de alumnos, considerando a esto como uno de los factores favorecedores de la retendión en 

el nivel universitario. En lo específico F. se plantea la organización del alumnado por 

grupos heterogéneos como un recurso orientado a la democratización de la educación 

universitaria, haciendo evidente también en este caso la intencionalidad política que anima 

a las propuestas innovadoras en la búsqueda de recursos para ampliar la incorporación y 
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favorecer la retención de estudiantes tradicioñalmente no concurrentes a las aulas 

universitarias. 	 - 

5) Las cátedras que innovan en la articulación teoría-práçtica reconocen la 

independencia y, a la vez, la interrelación entre los procesos de enseñar y de aprender 

que se dan en el aula universitaria. 

Tal como se consideró precedentemente, esas cátedras tienen en cuenta 

especialmente las características que identifican el aprendizaje de sus alunmos como uno 

de los estructurantes principales que hacen al contexto que organiza el proceso de enseñanza. 

Así, como parte de la caracterización de ese proceso, se reconocen los preconceptos 

que tienen los estudiantes alrededor de los contenidos básicos de la disciplina (D.), los 

estilos de aprendizajes previos de los estudiantes (S., F.) y iassupuestas adquisiciones 

realizadas en años anteriores de la carrera (B.). Con este condicionante en la base de la 

acción en el aula y a través de la organización de la situación didáctica, la enseñanza se 

orienta por el propósito de contribuir al logro de aprendizajes significativos en los 

estudiantes ; para esto, se tiene en cuenta la referencia a los aprendizajes alcanzados con 

anterioridad (especialmente en los casos D., F., S.) y la relación continua entre aquellos y 

los contenidos que se ponen en juego en el ejercicio anticipado en la profesión (en B.). 

Este reconocimiento de la significatividad del aprendizaje de los estudiantes para la 

organización de la situación didáctica, se acompaña con una representación de la 

enseñanza como proceso independiente, con estructura propia, en función de dos 

factores: la propia historia del docente definida en función de las diversas instancias en 

que se dio su práctica de enseñanza, y la triangulación que se hace, en todos los casos, con 

el contenido, tal como se analizó precedentemente. En relación con lo primero se observa 

que el docente universitario va estructurando su estilo innovador de enseñar en función de 

su propia historia de formación, de la presencia significativa de los formadores en esa 

historia, de los referentes teóricos construidos, y de la significatividad de los momentos 

iniciáticos de esos desempeños (tal como lo expresan oportunamente F. y S.). 

Esto se articula, en todos los casos, con una visión del lugar central que tiene el 

contenido curricular en la enseñanza, superándose de este modo tanto una definición 

tecnicista como una determinación meramente comprensiva centrada en los sujetos de los - 

procesos. Por otro lado la asociación entre objetivos y contenidos en las cátedras que 
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presentan experiencias innovadoras se estructura sobre la base de la comprensión del 

contenido como un objeto complejo, no exclusivo de la información, en el que se incluyen 

datos y conceptos, junto a procedimientos y elementos valorativos. 

6) En este contexto se sostiene que cualquiera de los componentes didácticos 

curriculares pueden dar origen a situaciones que generen la necesidad de búsqueda de 

nuevas formas de intervenir por parte del eqüipo docente; a la vez se asevera que estas 

intervenciones, desarrolladas inicialmente en uno de los componentes, afecta al resto de los 

componentes didácticos, modificando el sistema de relaciones existentes entre los mismos, 

a la vez que se observa que la articulación teoría-práctica se manifiesta como elemento 

sinérgico- de la situación didáctica.Las cátedras estudiadas así lo manifiestan. 

F. reconoce en el origen-de su propuesta el interés por el desarrollo de objetivos que 

implicaban una manera diferente de encarar los contenidos a enseñar relacionados con las 

prácticas profesionales propias del diseño. La selección y organización de los contenidos 

específicos acerca del espacio y de las formas de operar con él deberían contribuir a 

resolver la tensión existente entre las facetas, aparentemente contradictorias, del mandato 

institucional relacionado con la propuesta curricular en un ciclo común a diferentes 

especialidades: abordar temáticas referidas al campo general del diseño, con sus 

fundamentos y marcos conceptuales metodológicos y, a la vez, desarrollar los aspectos 

diferenciales de la especialidad que representa cada carrera a través de la iniciación en las 

prácticas profesionales.Con esos objetivos y para abordar esos contenidos, F. estructura 

una programación curricular alternativa, en la que se definen estrategias de enseñanza y 

evaluación también alternativas, pero, a la vez, se involucra en una nueva organización del 

grupo clase, con agrupamientos diferentes de los estudiantes en función de las temáticas y 

actividades, y con la reestructuración de los roles docentes en el equipo cátedra. 

S., por su lado, con objetivos y contenidos semejantes, centrados en el interés por 

oponerse a un encuadre tecnicista de la práctica del diseño, elabora su propuesta 

innovadora a partir del reconocimiento del obstáculo que representan para tales propósitos, 

los estilos de aprendizajes previos de los estudiantes fundamentados en el conocimiento 

como algo cerrado y caracterizados por la segmentación y repetición memorística. La 

incorporación de estrategias de enseñanza innovadoras, que incluyen el trabajo extramuros, 

con observación de espacios, asistencia a distintas manifestaciones artísticas y uso de 
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recursos de aprendizaje relacionados con ellas, las nuevas modalidades de trabajo del 

equipo cátedra y de relación con los estudiantes deriva de la necésidad de superar una 

situación inicial que se considera limitativa. 

El recorrido desarrollado por D. y su equipo tiene motivaciones semejantes. Su 

interés por desarrollar, a través de la programación de la cátedra, un nuevo encuadre para 

comprender y explicar la estructura y funcionamiento de los seres vivos, se enfrenta al 

conocimiento fragmentario y cerrado, la mayoría de las veces erróneo, construido por los 

estudiantes a lo largo de su educación formal previa. La tensión entre dos posiciones 

paradigmáticas opuestas acerca del objeto de estudio biológico, lo resuelve la cátedra D. a 

través de la explicitación de su encuadre en un material para el aprendizaje, el libro; en él 

una forma diferente de organización de los contenidos y de actividades de enseñanza y 

evaluación alternativas y coherentes con ese encuadre, concreta la propuesta curricular y 

deriva en impactos significativos sobre el aprendizaje de los estudiantes y el 

funcionamiento del equipo docente. En los alumnos, a través de un entretejido de 

actividades orientadas a la búsqueda de fundamentos, elaboración de conceptos y 

resolución de situaciones cotidianas, se va conformando un estilo de aprendizaje 

contrastante con aquel con que operaban al inicio. Los docentes, por lo menos los que se 

incorporan a la propuesta, desarrollan modalidades de enseñanza alternativas a las 

tradicionales y manifiestan interés por una formación pedagógica fundamentada. 

En B. la exciusivización de la formación de grado en actividades relacionadas con 

la práctica profesional hegemónica en el campo de la salud odontológica, es la situación 

problemática que origina la elaboración de una propuesXacurricuiar alternativa 

caracterizada por la complejidad, ya que se organiza alrededor de un eje vertical que 

atraviesa longitudinalmente el plan de estudios. La práctica profesional de la prevención, 

como desempeño alternativo de un odontólogo, centra la selección y organización de los 

contenidos, donde la fundamentación teórica de los procedimientos está presente en forma 

permanente . En especial, define el tipo de estrategias de enseñanza que organiza las 

actividades del estudiante para iniciarse en esa práctica; estas estrategias requieren de 

espacios también poco convencionales donde desarrollarse, representando estos, puntos de 

mediación entre el mundo de la formación y la profesión, a la vez que defmen modalidades 

diferentes de desempeñar el rol docente, orientadas hacia la supervisión y la tutoría; el rol 
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de los estudiantes también se ve afectado y evidencia manejos crecientemente autónomos 

en la resolución de las prácticas en terreno. 

Eñ los casos analizados hay manifestaciones de una actitud positiva por 

trascender los límites de la propia disciplina, buscando organizar espacio favorables a la 

múlti y/o interdisciplinariedad. Tal como se trabajó al considerar el tratamiento que se hace 

del contenido, los análisis que se hacen en las cátedras respectivas, B. y D., sobrepasan la 

dimensión biológica de la salud ( B. y D.), así como el enfoque del diseño y del espacio en 

F. y S. requiere de las miradas de otras disciplinas que eviten una resolución meramente 

técnica y permitan explicar e intervenir en ese objeto a partir de las variables política, 

social, económica. Por otro lado la articulación de lo pedagógico con lo sustantivo 

curricular también da cuenta de un enfoque imiltidiciplinario de los problemas asociados 

con el enseñar y el aprender. 

Las cátedras en estudio centran la experiencia innovadora en la articulación 

teoría-práctica en algunas de sus vías, formas de expresión y modalidades. Tal como 

se considerará analíticamente en un apartado posterior, esa articulación, en un primer nivel 

(a través sus vías principales), se manifiesta en F., S. y D. como proceso genuino de 

aprendizaje, y en B. corno adquisiciones de la práctica profesional. En un segundo nivel o 

de formas específicas de expresión, lo hace en F. y en B. corno estrategia de entrenamiento 

en el rol profesional, mientras que en S.y D. como proceso de construcción del objeto de 

estudio; y en el tercer nivel o de modalidades específicas prevalece, en todos los casos, la 

resolución de problemas asociada con otras modalidades. 

4. 	Los procesos y componentes didácticos curriculares en la innovación 

Las cátedras analizadas ponen en acción principios, criterios y procedimientos 

técnicos que, a la luz del contexto y de los fundamentos, les permite desarrollar un 

particular estilo de intervención en la situación didáctica a través de las prácticas de 

programación y de enseñanza de sus asignaturas. El análisis del programa y su lugar en la 

vida cotidiana del aula, el tratamiento de los componentes didáctico-curriculares, la 

atención a los procesos de enseñar y aprender, las sintaxis metafóricas y las situaciones 
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problemáticas como parte significativa de la propuesta en acción,son los aspectos con que 

se sustentará esa aseveración inicial. 

el 	E/programa, su lugar en la vida cotidiana en el aula. 

La programación curricular de la asignatura no representa para los docentes de los 

casos analizados un instrumento significativo de orientación y guía de las actividades en el 

aula, sino que, por el contrario, es vista como la expresión material de la respuesta a una 

formalidad a cumplir. A pesar de que los programas son elaborados por aquellos que lo 

ponen en acción en el aula, la propuesta aparece. "como un deber ser", un requisito al que 

obliga la institución. No se le atribuye una función de importancia para el desarrollo de las 

clases, sino que es utilizado prioritariamente como un cronograma, en el caso de las 

cátedras S. y F.. En el caso de D. tampoco adquiere demasiada significación para la 

implernentación de la propuesta innovadora que está contenida en otro componente, el 

recurso didáctico privilegiado en este proyecto, esto es el libro de texto. En el caso de B. el 

programa no es un elemento al que se le haga referencia especial. 

En todos los casos aparece la presencia de una imagen prescriptiva del programa, 

propia de la función asignada a ese material en la lógica de la didáctica tecnicista, en la 

cual la valoración de lo formal y burocrático opaca cualquier otro tipo de utilización más 

apropiado, tales como el de ser un auxilar para el docente en la organización de la tarea en 

el aula. En el caso de S.,F. y D. esta imagen, cargada de significaciones atemorizantes, 

aparece reforzada por el hecho de que la instancia de programación en el nivel de aula, es 

concreción del programa de la institución (Díaz Barriga, 1997), representada en este caso 

por los departamentos respectivos de la unidad académica responsable del ciclo de 

iniciación de los estudiantes en la universidad. Ante esta situación, las cátedras cumplen 

con la prescripción institucional y, a la vez, elaboran un documento, propio del docente 

que expresa la propuesta innovadora, en especial en lo relativo al señalamiento de los 

grandes propósitos, los contenidos y el cronograrna de realización. Sin embargo el soporte 

material en papel de la propuesta no es ese mero regulador de los tiempos, sino el libro que 

en los casos de las cátedras mencionadas pone de manifiesto el pensamiento del docente 

creador de la propuesta, a través de la presentación de los fundamentos y de las formas de 
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concreción en ,  el aula, esto es, de las actividades diseñadas para que los estudiantes se 

apropien de la innovación. 

Los componentes didáctico curriculares en la propuestaprogramática: 

Consecuencia de lo observado anteriormente, las cátedras innovadoras abordan el 

tratamientó de los componentes didáctico-curriculares con relativa independencia de lo 

determinado por las instancias institucionales de programación 

En relación con los contenidos, el programa de las cátedras en términos de 

secuencia no sigue el ordenamiento y jerarquización previstos para aquellos en el programa 

institucional, sino que los altera de manera que se adecuen a las características de la 

propuesta innovadora. A pesar de esto, son los contenidos y los recursos didácticos 

(considerados en sentido amplio) los que hegemonizan e identifican el programa de aula, 

quedando los objetivos en un segundo lugar. 

En lo que a este último componente se refiere, es significativo observar que en la 

representación de los docentes son los grandes propósitos, más que los objetivos muy 

particularizados, los que orientan la acción en el aula. Esta valoración holística que se hace 

del componente didáctico-curricular permitiría reconocer la presencia de un rasgo propio 

del encuadre fundamentado crítico, opuesto a la enunciación formalista de los objetivos 

que caracteriza a la perspectiva tecnicista. 

Esos grandes propósitos orientadores que se presentan en las programaciones de las 

cátedras innovadoras estudiadas exceden, en parte, el ámbito de la asignatura y se 

corresponden más ajustadamente con objetivos del ciclo (en F., S., D.) o de la unidad 

docente vertical en su conjunto, eñ el caso de B. Esta situación que manifiesta una actitud 

de rechazo a la definición de propósitos más acotados, restrictos al ámbito limitado de la 

asignatura sería manifestación de dos factores: 

- el desconocimiento de formas de programación que se deriven de los rasgos 

propios de la perspectiva didáctica crítica, junto al temor de caer en la 

contradicción que encaman muchos docentes que adhieren a los postulados de 
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esa perspectiva y, a la ve, elaboran progranias enfatizando el tecnicismo de los 

objetivos; 

- el mandato épico, con fuerte monto de omnipotencia, que caracteriza las 

cátedras innovadoras y que les impediría resignar el alcance de los resultados 

deseados de aprendizaje a propósitos concretos, acotados y factibles de ser 

- alcanzados a través de la propuesta innovadora en un período de corta duración 

como el que supone el desarrollo de una asignatura. 

El contenido adquiere un lugar de centralidad en la propuesta innovadora de las 

cátedras estudiadas, a través de la articulación con el método mediante las dos formas 

principales en las que se manifiesta: la estructura metodológica de base que posibilita su 

organización para favorecer el aprendizaje de los estudiantes, y el proceso metodológico 

regulador de la enseñanza, que deriva en actividades para enseñar y para, aprender. En D. 

es donde aparece con mayor nitidez esta relevancia, concretada en las dos formas 

antedichas, seguramente asociado a lo que se reconoce como el centro de la innovación: la 

construcción del objeto disciplinar en función de un paradigma alternativo al hegemónico 

en ese campo científico. Así, la estructuración lógica de la disciplina orienta la selección y 

organización de los contenidos a la par que la consideración de las características de la 

etapa evolutiva y de los aprendizajes previos de los estudiantes. A su vez las actividades se 

diseñan a partir de su potencialidad para la transferencia e integración de los conceptos 

aprendidos. 

Las otras cátedras también dan lugar al reconocimiento del lugar central del 

contenido en su articulación con el método, en especial en lo relativo al proceso de 

construcción de actividades para el enseñar y el aprender; tal es el significado que S. le da 

a .ia elaboración de las consignas para los alunmos en los trabajos dentro y fuera de la 

institución académica, F. a la vigilancia de la coherencia en la búsqueda de la articulación 

contenido-método, y B. a la definición de casos para la práctica profesional alternativa en 

terreno, que se diagnostican y resuelven en función de la integración de aprendizajes 

previos. 
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Asociado con •esta' referencia a lo metódico, el otro componente de gran 

significación en las propuestas innovadoras son los recur.os didácticos que utilizan las 

cátedras para concretar y centralizar, alrededor deellos, la innovación. En el caso de S. son 

los objetos culturales, generalmente artísticos como las películas o las obras de teatro, que 

hacen que los estudiantes salgañ del aula y concurran a espectáculos masivos; algunos 

espacios de la ciudad (la plaza ) que obligan al desplazamiento y centralizan la actividad de 

observación y análisis. Para la Cátedra F. el recurso se concreta en los distintos objetos, 

realizados por los estudiantes, y que son propios de cada práctica diferenciada dentro del 

área profesional; para D. es el libro elaborado por el equipo de investigación de la cátedra, 

el recurso privilegiado, a su vez responsable de vehiculizar la propuesta innovadora. En el 

caso de B. las instituciones sedes de la práctica profesional alternativa se convierten en el 

recurso que hace de eje de la propuesta en acción. 

La atención a los procesos de enseñar y de aprender en las propuestas innovadoras: 

- Consideración del aprendiza/e de los alumnos para definir la situación de enseñanza 

Las cátedras innovadoras que centran sus acciones en la articulación teoría-práctica 

parten de la consideración del aprendizaje de los alumnos, tanto con referencia a las 

adquisiciones previas logradas, como a las características que connotan el proceso que 

ellos desalTollan, para definir la situación de enseñanza. 

En atención a esto las cátedras evalúan los aprendizajes anteriores con diversas 

miradas: corno un punto de partida que, operando a la manera de escenaño diagnóstico, 

referencia la concreción de la oferta curricular en los trayectos anteriores del plan de 

estudios y permite contextualizar la propuesta innovadora (B.); como un obstáculo que es 

necesario afrontar a través de la nueva modalidad de enseñanza (S.); como punto de partida 

para desarrollar procesos de cambio (D.); como antítesis del propósito democratizador que 

anima el proyecto alternativo (F.); corno referencial de la concreción de la oferta curricular 

en los trayectos anteriores del plan de estudios (B.). 

En cuanto a la consideración de los procesos que se viven en el aula, las cátedras se 

fundamentan en la identificación de la enseñanza como promotora de las distintas 

operaciones mentales que concretan el proceso de aprendizaje de los estudiantes y como 
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organizadora del plan de actividades para ellos . Así B. lo considera para estructurar las 

acciones de .práctica profesional no convencional que realizan los estudiantes; S. para 

organizar las acciones de trabajo crítico y reflexivo; D. para plantear las situaciones 

problemáticas que sirven de eje al texto elaborado por la cátedra; F. para defmir la 

organización heterogénéa de los grupos de alumnos, de manera de facilitar una acción de 

cooperación en el taller. 

- Centralidad de problemas significativos en las actividades para los estudiantes: 

Las cátedras innovadoras estructuran las actividades para los estudiantes en torno a 

problemas que, dada su contextualización a través de referencias acerca del propio 

estudiante, de su entorno inmediato, de sus aprendizajes previos o de su futuro desempeño 

profesional, les resultan significativos y facilitan su apropiación de los conocimientos, 

procedimientos, valores y actitudes que ellas vehiculizan. Asociadas a ejemplificaciones, a 

ejercitaciones, a trabajos en terreno, a tareas de análisis crítico, a producciones o a 

situaciones complejas de desempeño profesional anticipado, las situaciones problemáticas 

asumen el rol de elemento desencadenante de la actividad en la clase y por tanto de 

estructurador de la secuencia de enseñanza, tal como se analizará detenidamente en el 

próximo apartado. 

• 	La propuesta en acción: La sintaxis metafórica y las situaciones problemáticas 

En todas las situaciones didácticas en las que se manifiesta la innovación centrada 

en la articulación teoría-práctica, las cuestiones problemáticas, con distinto grado de 

complejidad, definen la estructura de la secuencia de enseñanza, incluyendo diferentes 

actividades y formas de operar posibles por parte del sujeto de aprendizaje. A su vez la 

resolución de problemas establece asociaciones vinculantes y de carácter complejo con 

otras modalidades particulares de articulación teoría-práctica, como son la producción, el 

trabajo en terreno y el análisis crítico evaluativo, y en cierto sentido, con la ejemplificación 

y la ejercitación. Se da lugar así a la conformación de formas sintácticas figurativas o de 
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metáforas, en términos de Eisner (1998:90) en las que el problema opera corno disparador 

estructurante de las secuencias en cuestión. 	 - 

En la cátedra F., esas situaciones se presentan como eje de las realizacione de 

diseño elaboradas por los alumnos. Se constituyen en el punto de partida de la producción 

de cada objeto de diseño en situación de simulación, vinculándose de esta manera dos 

modalidades particulares de articulación teoría-práctica: reslución de problemas y 

producción de diseño; es así que se relacionan aprendizajes conceptuales, procedimentales y 

actitudinales en función de un asunto que halla su resolución en el proceso de producción 

de un diseño. Esta imbricación se completa con la "enchinchada" como expresión de la 

articulación teoría-práctica centrada en el análisis y trabajo crítico. Esta estructura 

didáctico-curricular desarrolla como forma sintáctica esta secuencia: 

exposición para presentar 

la situación a resolver 	 . - 
Res olucion 

análisis 	 de problemas 

identificación 	
) 	

y 

búsqueda de información 	 u 
produccion de diseño 

desarrollo de alternativas 

conceptualización 

observación 	
análisis y trabajo crítico 

producción 

En otras ocasiones, como ocurre en la cátedra S, la complejidad y la amplitud del 

problema planteado, hace también que esta categoría resulte muchas veces inclusiva de 

otras; así, actividades de enseñanza acotadas a• un momento particular de la clase se 

explican en el contexto de una tarea mayor centrada en la resolución de ese problema, que 

opera como eje o tema central de un período importante de la cursada. Específicamente 

una de estas situaciones-eje, que insume más de la mitad del tiempo del cuatrimestre, se 

refiere a cómo expresar gráficamente un espacio exterior al auin, el cual supone la 

realización de una salida a terreno y la puesta en acción de diversos enfoques teóricos. 

331 



ELISA LUCARELLI - El eje teoría-práctica en cátedras universitarias innovadoras 

Consecuentemente se pie'de reconocer una fornza sintáctica que aticula 

observación con lectura, la áonétúalización orientada a la conformación de los 

observables que posibilitan, a su vez, la identificación de loscomponentes y los sistemas, 

para derivar en una primera representación gráfica, con su correspondiente conceptualización. 

Lafornia sintáctica desarrolla una secuencia como la siguiente: 

observación en terreno Trabajo en terreno 

lectura 

conceptualización Resolución 

} 

de  
4-análisis 

problemas 

descripción (ira. aproximación) 

producción/representación gráfica Prod 	ción 

observación en terreno Trabajo en terreno 

lectura 

conceptualización Res lución o 

análisis 

} 

de 

problemas 
descripción 

asociación 

producción/representación gráfica 
Producción 

1 4-conceptualización. 

En cátedras en las que el conocimiento disciplinar es el que impregna la situación 

didáctica (como se da en las cátedras introductorias de ciencias), la resolución de 

problemas adquiere significación para el aprendizaje del alumno a partir de la 

contextualización y/o la presentación de minisituaciones que dan origen a ejemplificacione 

o ejercitaciones como modalidades particulares de expresión de la articulación teoría-práctica. 

La estructura didáctica que identifica las clases en torno a problemas y/o 

minisituaciones problemáticas es la siguiente: 
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1- Presentaciónde lá situación contextualizada, Resolución 
identificación de datos de la situación 

•2- Presetación de incógnitas 	

ÇdrnbmabIemas 

( Ejercitación 
Revisión de conceptos, aprendizajes previos 

Búsqueda de alternativas 	
Ejemplificación 

Elaboración de la solución 

En otros casos en que la vía principal deJa articulación teoría-práctica se concreta 

en operaciones relacionadas con la práctica profesional, son los problemas relativos a ese 

desempeño los que connotan la modalidad específica de dicha articulación. En efecto, en 

el caso de la cátedra B. de Odontología la producción realizada a través del trabajo en 

terreno en ámbitos institucionales no convencionales fuera del lugar de formación, implica 

permanentemente la resolución de situaciones problemáticas relativas al campo real de esa 

profesión. 

En función de la fuerte incidencia que sobre los estudiantes tienen las diversas 

acciones referidas a la práctica profesional alternativa, asociadas con la definición de 

formas de abordaje de las diversas situaciones clínicas que se presentan en la atención de 

pacientes fuera del ámbito asistencial u hospitalario, la resolución de problemas se 

convierte en el elemento articulador de las secuencias didácticas centradas en la 

producción de esas acciones profesionales (sean estas de diagnóstico prevención, curación 

de la salud bucal). Si bien la estructura didáctica dominante es la producción como 

portadora de modalidad específica de expresión del eje teoría-práctica, esta se defme a 

partir de un problema a resolver, planteándose desarrollos de intervención en la situación 

con procedimientos que requieren la referencia a conceptos teóricos. 

Lafor,na siiztóclica de la estructura didáctica desarrolla una secuencia como la 

siguiente: 
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1-Asi97ción de tareas; presentación del pmblema; 

2-Búsceda de datos empíricos; 

3-Revión de conceptos; 

4-Búsqueda de alternativas; elaboración de hipótesis 

5-Resolución de/problema; inteivención. 

Consecuentemente la innovación en la enseñanza universitaria desarrolla secuencias 

que al definirse hacia la resolución de una situación problemática genera estructuras 

didácticas que pueden ser definidas como metáforas; se tiene en consideración, para ello, 

el significado que Eisner ( 1998: 87-89 ) le otorga a las sintaxis corno formas de 

representación y los modos de tratamiento de los contenidos a enseñar, entendiéndose que 

las metáforas o sintaxis figurativas permiten la interpretación personal y la forma novedosa 

de expresión, no tienen carácter prescriptivo, y, sobre todo, no buscan soluciones uniformes 

para tareas o problemas comunes. El significado de toda la secuencia depende del juicio, 

de la deliberación y de la inteligencia crítica. Además, al ser estas formas de sintaxis 

configuraciones singulares, es la secuencia de actividades como un todo la que adquiere 

importancia, posibilitando que los cambios de una parte implique una modificación del 

significado de esa secuencia. 

Singularidad, ausencia de prescripción, diversidad, puesta en acción del 

pensamiento crítico, significado holístico, identifican la práctica innovadora dentro del 

contexto de la enseñanza zi el nivel, y, a la vez, en un doble juego, caracterizan las formas 

que adoptan en el aula las modalidades particulares de expresión de la articulación teoría-

práctica centradas en la resolución de problemas. 
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S. 	La articulación teoría-práctica y sus niveles de expresión 

en las experiencias innovadoras: 

En las cátedras estudiadas se observa el reconocimiento de una interrrelación 

dialéctica entre la teoría y la práctica en la construcción del conocimiento que opera como 

dinamizador de la estructura djdáctjco-curricular en sus diversas manifestaciones. 

El análisis de la articulación de momentos teóricos y momentos prácticos en el 

desarrollo de los procesos de enseñanza y aprendizaje permite reconocer modalidades que, 

a su vez, pueden estructurarse en niveles de diverso grado en cuanto a la tensión 

generalidad-especificidad. Se hace referencia aquí corno primer nivel a modalidades o vías 

principales; corno segundo nivel a formas específicas y como tercer nivel a modalidades 

particulares en que se expresa la articulación teoría-práctica. 

- En el primer nivel, de mayor generalidad, las cátedras que articulan momentos 

teóricos y momentos prácticos en el desarrollo de los procesos de enseñanza y 

aprendizaje lo hacen a través de dos modalidades o vías principales: 

el desarrollo de situaciones de enseñanza que propicien un proceso genuino de 

aprendizaje, con alternancia o predominio, pero sin exclusión, de teoría y de 

práctica, según las distintas etapas de la clase, y en las que el soporte teórico de 

las prácticas innovadoras incluya, dialécticamente, los aportes de teorías de la 

enseñanza y del aprendizaje. Exponentes de esta vía son las cátedras S., F., y 

D., las cuales nuclean la conforrnaci-ón de la situación de enseñanza alrededor 

de la búsqueda de la concreción de un proceso genuino de aprendizaje en los 

estudiantes: S. en la construcción de un pensamiento reflexivo y crítico en tomo 

del diseño; F., con el mismo objeto disciplinar, en el favorecimiento de 

aprendizajes complejos, que integren contenidos conceptuales, procedimentales, 

valorativos y afectivos; D. a través de la orientación hacia un cambio 

epistemológico de su disciplina. 

el desarrollo de enseñanza y de espacios curriculares que posibiliten la 

adquisición de conocimientos, actitudes y habilidades específicas de la práctica 

profesional. En esta categoría B. manifiesta el entrenamiento en el rol 
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profesional en una práctica profesional alternativa a la hegemónicá en el campo 

de la salud. 

Estas categorización de las cátedras innovadoras me permite identificar evidencias 

empíricas, semejanzas entre esos ejes y la ubicación de las disciplinas en el 

contexto curricular institucional de formación, a través del Plan de Estudios: Las 

- - cátedras innovadoras ubicadas en el ciclo de iniciación a los estudios universitarios 

tienen como vía principal de la articulación teoría-práctica la búsqueda de un 

proceso genuino de aprendizaje de los estudiantes, a través del desarrollo de un 

proceso temprano de la formación que. implica reconocer aprendizajes previos 

desarrollados en otro contexto y propuestas con estructuras de adquisición 

peculiares, como son las que se conforman en la institución universitaria, mientras 

que las ubicadas en el Ciclo Superior se centran en los procesos de formación en la 

práctica profesional como centro de esas propuestas. 

Estas observaciones también me permiten hacer algunas consideraciones en cuanto 

a las macropropuestas, que si bien no son el centro de preocupación de este trabajo, 

ofician como contexto. En el último caso analizado la estructura curricular que 

manifiesta el plan de estudios se evidencia como un factor de alta significación para 

la definición de la articulación teoría - práctica y la vía principal en la que se 

concreta: los planes centrados en una lógica secuencial de la relación, propician que 

sean las cátedras de los últimos tramos las responsables exclusivas del desarrollo de 

situaciones de enseñanza orientadas a la adquisición de conocimientos, actitudes y 

habilidades específicas de la práctica profesional. Las cátedras verticales 

innovadoras al atravesar longitudinalmente el plan de estudios, también alteran ese 

ordenamiento y esa prescripción (ese orden y esa orden) de lo curricular y prevén 

instancias de formación en la 'profesión desde los primeros años, desafiando la 

lógica secuencialista del plan. 

A su vez las otras cátedras estudiadas propiciadoras de una enseñanza innovadora y 

ubicadas en los tramos iniciales de la formación, lo hacen desde instituciones de 

relativa reciente creación (menos de dos décadas) y con planes macrocurriculares 

con instancias centradas en aprendizajes significativos con predominio de teoría y 
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práctica, en los que, si bien la referencia al rol profesional no es el eje exclusivo de 

esa articulación, el mismo está presente y orieiita las acciones en el nivel de aula. 

- En un grado intermedio de generalidad, en el segundo nivel, se pueden 

reconocer diversas formas específicas de expresión de la articulación teoría - 

práctica en las experiencias innovadoras: estas manifiestan cómo los docentes 

construyen en el análisis y recuperaciónde las mismas, distintas representaáiones 

de la innovación en sí y de la articulación teoría - práctica, según su situación con 

relación a la experiencia en cuestión. En el conjunto mayor de experiencias 

presentadas en espacios de comunicación (representados por los talleres de 

reflexión) se reconocen CinCO categorías de formas específicas de expresión de la 

articulación teoría - práctica: como estrategia de entrenamiento en el rol 

profesional, como núcleo articulador de la organización curricular, como centro de 

la innovación metodo1óica, como medio en la búsqueda del aprendizaje de la 

creatividad, como medio pat -a la construcción del objeto de estudio de la disciplina. 

En este contexto, las cuatro cátedras consideradas aquí revelan dos de estas formas 

específicas de expresión como signiflcati\'as en la estructuración y desarrollo de sus 

propuestas: la construcción de sus objetos disciplinares ( S. y D.), el entrenamiento 

en el ro/profesional (F.y B). 

Es interesante observar cómo las cátedras innovadoras van defmiendo su forma de 

expresión de la ATP y su incidencia en la estructura didáctico-curricular más allá 

de la pregnancia de lo meramente disciplinar, tal como puede observarse en el caso 

de S. y F. En efecto ambos desarrollan la misma unidad curricular de Iniciación en 

el conocimiento del diseño, pero cada uno resuelve de manera diversa la tensión 

entre disciplina y profesión como definición primera para la estructuración del 

campo del diseño: S. lo hace dando preeminencia a la construcción del objeto de 

estudio y F. a la profesión. En esto parecen jugar un papel significativo el valor que 

cada protagonista reconoce en sus experiencias tempranas laborales: S. destaca sus 

primeras experiencias docentes junto a profesores fuertemente interesados por la 

búsqueda de una nueva epistemología del diseño en el uso del espacio ;F. por su 

parte, sin dejar de lado sus primeras experiencias de enseñanza en la universidad, 
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destaca la imrnta de experiencias'en el mundo del írabajo profesfnal como 

significativas en suc reiisión de la definición estratégica de l aí  articulación 

teoría-práctica. 

Otro rasgo de interés analizado es la persistencia del núcleo estratégico 

organizativo a lo largo de la historia de gestación y desarrollo de la experiencia 

innovadora; esto es, algunas de las situaciones estudiadas lo mantienen y 

• desarrollan desde el comienzo del proceso modificatorio de las prácticas, mientras 

que en otros cambian el núcleo de innovación. En este sentido cabe observar que en 

las cátedras F. y B. se continúa con la orientación originaria hacia laforniación en 

el rol profesional como modalidad que evidencia la articulación teoría-práctica, 

mientras que las otras dos cátedras, S. y D. evolucionan hacia la centración en el 

objeto de estudio como nueva modalidad de expresión de dicha articulación en la 

práctica innovadora. S., que en una primera etapa se orienta en torno al aprendizaje 

de la creatividad, incorpora más adelante el interés por el espacio y el diseño corno 

expresión del objeto de estudio disciplinai -  profesional; D., por su lado, pasa de una 

motivación por la búsqueda de estrategias didácticas, a intereses de naturaleza 

epistemológica, que llevan a que la propuesta innovadora pretenda instalar la 

iniciación en paradigmas alternativos acerca de los seres vivos. Cabe preguntarse en 

el caso de S. si ese cambio hacia lo epistemológico como forma específica de la 

articulación teoría-práctica no estaría relacionado, nuevamente, con la vívida 

presencia de los modelos referenciales orientados hacia esa área que lo 

acompañaron en las prácticas docentes primeras, mientras qm, en el caso de D. la 

naturaleza del contenido disciplinar y la impronta científica en la fundamentación 

epistemológica se imponen a la importancia de cualquier otra forma centrada en lo 

metodológico. 

- En el tercer nivel, de mayor especificidad en las formas metodológicas, se 

hacen presente situaciones de enseñanza que, al desarrollar el eje teoría - práctica, 

configuran estructuras didáctico-curriculares portadoras de distintas modalidades 

específicas: desde aquellas centradas en la ejemplificación, hasta las favorables al 

planteamiento de problemas, y, por lo tanto, al desarrollo de aprendizajes significativos. 
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En las cátedras estudiadas en profundidad, tal como se presentó en apartados 

precedentes, las actividades que• contienen problemas a resolver, con distinto grado 

de complejidad, definen la estructura de la secuencia de enseñanza, incluyendo 

diferentes acciones y formas de operar posibles por parte del sujeto de aprendizaje. 

A su vez la resolución de problemas establece asociaciones vinculantes y de 

carácter complejo con otras modalidades particulares de articulación teoría-

práctica, como son la producción, el trabajo en terreno y el análisis crítico 

evaluativo, y en cierto sentido, con la ejemplificación y la ejercitación. 

Los estudiantes reconocen también estas distintas modalidades específicas de 

expresión del eje teoría - práctica, generándose una imagen compleja de la relación, 

en un espectro también amplio de sus manifestaciones • en las situaciones de 

enseñanza; abarcan, predominantemente, (junto a la ejemplificación y la 

ejercitación, con presencia explícita o implícita de referentes teóricos) junto a los 

problemas a resolver y las producciones que demandan conceptos para su 

elaboración y explicación. 

A manera de apertura... 

Los conocimientos que se han generado a lo largo de toda esta obra acerca de las 

cátedras universitarias que llevan a cabo irmovaciones y el comportamiento de la 

articulación teoría-práctica como eje dinarnizador en la estructura didáctico curricular, sus 

diversas modalidades de expresión de esa articulación, así como acerca del papel que juega 

en el origen y desarrollo de esas innovaciones, aspiran a constituirse en un aporte potencial 

en la conformación de una didáctica universitaria en el marco de la perspectiva 

fundamentada crítica. 

Pueden serlo en la medida en que contribuyan a esclarecer algunos aspectos de este 

campo problemático de reciente constitución disciplinar, a la vez que se presenten como 

una puerta de acceso al planteamiento de interrogantes y al desarrollo de lineas de 

reflexión e indagación, a explorar futuras investigaciones en esta área. 

Algunos de ellos son: 
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• Un primer tema se refiere al desarrollo del estudio espec(fico de la articulación 

entre la teoría y la práctica en momentos de particular signjficación en el trayecto 

de laformació,, de grado, como son el ciclo inicial o los espacios dedicados a 

la inserción en la práctica profesional. En el caso de los ciclos iniciales de las 

carreras universitarias, se trataría de explorar las formas de relación entre 

aspectos teóricos y aspectos prácticos que manifiestan las propuestas 

curriculares a nivel de plan de estudios y de áreas y asignaturas, así como su 

presencia en las situaciones de enseñanza y aprendizaje; las peculiaridades que 

adoptan sus modalidades de expresión en función de la significatividad del ciclo 

en el trayecto total de la carrera, en especial en lo relativo a la formación de 

patrones de iniciación en el estudio universitario. Dentro de esta problemática 

un aspecto particular es el análisis de la presencia de la relación teoría-práctica 

en las propuestas culTiculares organizadas corno parte de procesos de 

articulación entre el nivel medio de educación y la formación universitaria. En 

el otro tramo se intentaría analizar cómo se configuran modalidades específicas 

de la articulación teoría-práctica en la formación de las habilidades propias de la 

práctica según campos profesionales, considerar sus regularidades en función de 

tipos de prácticas y de sistemas de formación, por ejemplo. 

• Otro campo potencial de estudios particulares, siempre en la problemática de la 

articulación teoría-práctica, se inscribe dentro de las investigaciones acerca de 

la cultura de la profesión académica, al proponerse la consideración de la 

presencia de cultura de la profesión y del tipo de conocimiento disciplinar a 

enseñar en la definición de esa relación; se trataría de analizar cómo inciden 

pautas culturales, significados, valores, mecanismos de poder idiosincráticos 

de cada campo profesional y la naturaleza del conocimiento propio de las 

disciplinas en la construcción de sentidos acerca de la teoría y la práctica 

como objeto didáctico curricular en la enseñanza universitaria. 

• En relación con las innovaciones didáctico curriculares en la universidad 

aparece corno un problema interesante el de investigar la tensión entre procesos 

de desarrollo de prácticas innovadoras generadas por los docentes en el nivel 

de aula con eje en la articulación teoría-práctica y los procesos macroestructurales 
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de cambio curricuiar. Un ángulo particular de esta problemática estaría referido 

a la exploración de mecanismos de participación en. la  toma de decisiones 

curriculares y los procesos protagónicos de innovaciones a nivel de aula. 

• Otro foco de interés particular de este campo problemático lo constituye el 

análisis de los procesos de difusión de innovaciones y su potencial incidencia 

en la animación de nuevos procesos de prácticas innovadoras desarrolladas por 

docentes noveles en la universidad 

• Un núcleo importante de interrogantes en el campo institucional podrían surgir 

del análisis de las diiiáinicas qué se produceii en los equipos docentes 

j,ortadores de la innovación ante la incorporación de nuevos integrantes, en 

especial en lo relativo a los mecanismos de distribución del poder en torno al 

desarrollo de esas prácticas innovadoras. - 

Tema significativo en el momento actual podría ser motivar a trabajar 

sistemáticamente algunos campos temáticos emergentes de innovación en 

diferentes contextos nacionales y regionales, como son las nuevas tecnologías 

de la información y comunicación y su utilización en la clase universitaria, las 

acciones de proyección comunitaria y de extensión universitaria, los procesos 

de entrenamiento en las habilidades de la práctica profesional, analizados en 

relación con las características específicas del entorno institucional o social en 

un determinado momento histórico. 

• En la dimensión epistemológica metodológica, y como cruce de proyectos de 

investigación, formación e intervención, una línea estratégica podría propiciar 

el desarrollo de acciones formativas en investigación didáctica, tendientes a 

interesar a los docentes protagónicos de innovacione •s en el desarrollo de 

estudios sistemáticos de sus prácticas. Esto haría posible construir una masa de 

información significativa sobre esta temática, a la vez que generar conocimientos 

cii torno a los modos de investigación cii función de los principios de la lógica 

cualitativa (subjetividad, participación, implicación) y la construcción d 

objetos de estudio didácticos en el área universitaria. 
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