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CAPITULO VI

LOS RESULTADOS ALCANZADOS

En este capitulo se presentan los avances en el conocimiento de las innovaciones
didactico-curriculares universitarias que se desarrollan en catedras universitarias y la
‘incidencia dinamizadora del eje teoria-practica en ellas. A ellos llegué a lo largo de las
investigaciones realizadas en sus distintos momentos y me permitieron elaborar la tesis
aqui sustentada, que sostiene que en las catedras universitarias que llevan a cabo .
innovaciones, el eje teoria-practica tiene una incidencia dinamizadora en la-estructura
didéctico-curricular, asi como en el origen y en el desarrollo de esas innovaciones. Este eje
se evidencia a través de modalidades de expresion-en las que se pueden reconocer por lo

menos tres niveles segin grados crecientes de especificidad. : RO

Esta organizado en dos partes. una primera con los casos analizados en profundidad

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

La primera‘parte contiene estudios sistematicos en torno a los cuatro casos
reputados, seleccionados en acciones de intervencion e investigacion, como ya se hizo

referencia en otr lugar de este trabajo (Capitulo V).

Esos casos corresponden a dos catedras "histéricas" y dos céatedras "recientes"en

aquellas acciones.

Los primeros (lds casos B. y S.) se indagaron en dos mom_éntos >de1 proceso de
investigacién y de intervéncién; participaron de los Talleres unitarios iniciales y fueron
estudiados entonces, intervinieron con su experiencia en los Talleres Multiples
correspo'ndientes a las Jornadas) y posterion-nente formaron péﬂe de la inveétigacién en
profundidad. Esta estrategia, de alcance longitudinal, permitié analizar el proceso llevado a
cabo por esas catedras 'y asi, se pudo considerar como habian evolucionado esas
experiencias innovadoras en las formas de expresion de la articulacion teoria-practica, sus

énfasis, y posibles variaciones en la intencion.

Los otros dos casos, (citedras F. y D.) conocidos primariamente por su
participacién en las Jornadas de talleres multiples, donde, después de un proceso de
identificacion y preparacion con animadores externos (asesores pedagégicos y equipo
central) presentaron la experiencia innovadora de las que son protagonistas. En un
momento posterior se incluyeron como casos para la etapa de profundizacién de la

investigacidn y la innovacion.
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(i) Catedra B.: Aprendiiaje y practica profesional en terreno,
formacion alternativa en el area de la salud.

La catedra B. constituye un caso de indagacion desarrollado desde lo metodolégico
en dos etapas animadas por propositos especiales en cada una de ellas: una primera en la
que la catedra es analizada como parte de las experiencias alternativas que se incluyeron en
Talleres (segunda mitad de la década del 80), y Jornadas (década del 90) sobre innovacién
en el aula universitaria, que ubican como un "caso histérico" en el contexto de esta
investigacion, y un segundo momento en el que la cétedra es objeto de un estudio en
profundidad en uno de sus espacios curriculares, correspondiente a una asignatura ubicada
en el cuarto afio de la carrera y que se dedica al Primer nivel de la Articulacion de la

Docencia con la Asistencia .

L La cidtedra y su propuesta
1. La propuesta innovadora global

1.1.  Antecedentes y ubicacion de la citedra

.La Cétedra de Odontologia Preventiva y Comunitaria, creada en 1979, inicid, a
partir de 1980, una etapa de crecimiento endogeno para la consolidacién disciplinaria, que

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

La busqueda de este nuevo modelo alternativo en cuanto a la definicién de una
practica profesional emergente -que se opusiera a la centrada exclusivamente en la
curacién y la restauracion de la cavidad bucal-, junto a la definicién de nuevos espacios
_para la practica, se convierte para este equipo docente en eje generador de la innovacién
didactico-curricular, y por tanto, dispositivo estratégico para la superacién de situaciones

rutinarias.'

La preocupacién de la catedra se centré en desarrollar acciones tendientes a la
formacién de un odont6logo que estuviera capacitado para tratar a un individuo en forma

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

! Conferencia de la Profesora titular en octubre 1998.
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las enfermedades. Correlato de estos propdsitos fue el desarrollo de investigaciones sobre
el efecto de medidas preventivas, programas preventivos escolares- y de educacién
odontoldgica. Por su parte, en el drea de produccién de servicios se concretd la
transferencia del diagnéstico etioldgico y del enfoqlie de riesgo a la atencién clinica,

incluyendo los avances que se producen en el drea preventiva.?

_ La cétedra consideré que la formaciéon de programas de ensefianza de la
odontologia preventiva sin revisar sinmlténéamente la organi—zacién de la atedcién, asi
como sus determinantes en poblaciones concretas, resultaba insuficiente para superar los
problemas de la formacién de odontélogos; a la vez que se observé que estos procesos
estin sometidos a las condiciones que impone el modelo de atencién y es usada como un

mecanismo funcional para la conservacion del mismo.”

El anélisis de esta inforniacién permite reconocer que se hacen presentes en forma
explicita en este desarrollo de la catedra, dos de las notas que identifican las innovaciones
en la perspectiva fundamentada critica: la contextualizacién de la propuesta y el lugar
prioritario de la articulacion teoria-prdctica como dinamizador de la estructura didéctico
curricular en sus distintos componentes.’ Si bien se propone una alteracién en la estrategia
que define la cétedra para el entrenamiento en la practica profesional, este cambio en la
dimensién metodoldgica implica a la vez cuestionamientos acerca de los contenidos a
enseflar, del concepto de salud bucal, de las relaciones de la universidad con la sociedad,
asi como afecta las formas que adopta el rol docente, con derivaciones en los vinculos que
se dan entre los docentes de distinta jerarquia dentro de la cétedra, y de los docentes con
los alumnos. En la consideracién de estas variables la catedra B., sin caer en una vision
didactica centrada exclusivamente en lo “técnico”, seguramente utiliz6 herramientas
tedricas psicosociales y politicas que le permitieron abordar las tematicas con un enfoque
institucional amplio. Por otro lado, implementar una nueva estrategia para la adquisicién
de habilidades profesionales, permitié derivar en un analisis de la profesién desde un
enfoque econdémico y sociolégico, a la vez que en una reconceptualizaciéon de qué es

. conocer sobre el rol profesional.

? Probe,C. y otros:1997.
3 Conferencia de la Profesora titular en octubre 1998.
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Esto se observa como ﬁx‘eocupacién central de la cdtedra cuando, en Ia
~ programacién indaga cémo se- define la formacién del odontdlogo con relacién a Ia
atencién bucal de la poblacién, cuéles son los problemas prioritarios en materia de salud
bucal, en qué tipo de centros de salud se tiene que formar el estudiante, cémo se articulan
contenidos tedricos con contenidos mas instrumentales; implica también abordar la
;mnovacnon desde las dlmensmnes epistemoldgica, social, econdmica, que permitan

explicar las amculacxones con el contexto so<:1al ampho

A partir de estas consideraciones y propiciado por el cambio curricular de 1985,
desde ese aflo se plantearon transformaciones cualitativas del curriculum del area de
odontologia preventiva. Se tratd de estudiar las instituciones que brindan servicios de salud
y las estructuras que generan, como mecanismo de respuesta a los red_uérimientos sociales,
desarrollandose un. modelo de .articulacion docencia. - servicio — investigacién.
Nuevaniente se puede observar como el contexto profesional y el contexto social enmarcan
la oferta de formacién como expresion del rasgo innovador seilalado precedentemente;
paralelamente la busqueda de estrategias de intervencion adecuadas connota esa oferta y se
transfiere desde el campo de la ensefianza al de la atencion de la salud y al de la

produccion del conocimiento.

En efecto, en el contexto de la catedra B. esta articulacion 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

a planificacion,

-’-

comunidad. Utilizan los recursos humanos y materiales existentes par.
ejecucion y evaluacion de las acciones de salud,con un doble proposito: elevar la calidad
de las diferentes formas que adquiere la practica odontoldgica, y contribuir asi al

mejoramiento de las condiciones de salud de la poblacion.

Se parte de la identificacion de la salud de las personas y de la comunidad para la
reformulacién del modelo vigente de cuidados de salud bucal. El nuevo enfoque implica
centrar las practicas de atencién 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 catedra B. se orienta por propésitos amplios, segiin los cuales los niveles
tecnico-administrativos y los clinicos tienen que guardar coherencia con el marco

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

| _ apropiacién de la propuesta cientifico - tecnolégica por parte de la comunidad y de las

instituciones involucradas .

1.2.  La catedra y su propuesta curricular

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

1!0.

Odontologia, que configura un eje que se desarrolla de a 5' afio, atravesando todo el

plan de estudios.®

La informacion mas significativa obtenida del analisis de los materiales curriculares

es la siguiente :
— los objetivos se orientan hacia la practica preventiva odontolégica

— la fundamentacién de las propuestas curriculares muestra que el componente

preventivo se incluye como parte del discurso clinico;

— lainclusién del componente preventivo en el discurso clinico, y la interaccién d:
las funciones de docencia, servicio e investigacidn se consideran como
estrategias para evitar que la catedra se constituya en una burbuja, aislada de los

otros espacios académico curriculares que constituyen la formacién del odontélogo;’

* Se trata de la propuesta de Plan de estudios que se elabora en el marco de la normalizacion de la
universidad y su regreso a las formas democréticas de gobierno y gestion.

S La catedra, en el momento de la investigacion, integra estas asignaturas: Educacién para la Salud,
Diagnéstico 1, Clinica preventiva, Epidemiologia, Articulacién Docencia-Asistencia I (ADA 1), Articulacién
Docencia-Asistencia II, como cursos obligatorios, y Programas Rurales, como curso optatlvo El estudio en
profundxdad se hizo en ADA 1, ubicada en el 4to. Afio de estudios.

7 En una entrevista a la titular ella dice : "Si no hicieramos esto, si no articuldramos e investigdramos se
podria llegar a convertir la odontologia preventiva en un “quiste” dentro de la propuesta curricular global
ajeno al discurso cientifico prevalente". (Dra. B., E1)
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— las practicas propuestas en distintos servicios segun los tramos del trayecto de
formacién que suponen los afios de la carrera:"en las clinicas de la Facultad y
fuera de ella, en escuelas, centros de salud, centros de atencion de poblaciones

especificas (geriatricos, maternidades, comunidades rurales, etc.);

— las actividades a desarrollar en estos centros incluyen practica clinica,
elaboracién y ejecucion de programas de salud, elaboracion e interpretacion de

estadisticas epidemioldgicas, evaluacién de instrumentos;
— algunas actividades articulan las funciones de docencia, servicio e investigacion;

— los contenidos propios de la especialidad, provenientes de las ciencias
biologicas, se integran junto a conocimientos de Psicologia evolutiva, profunda

y social y los socioecondmicos, antropolégicos y pedagdgicos;

— la institucién de servicio se presenta como un drea genuina de formacion del

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

En el contexto de analisis de esta Tesis estos datos cobran especial relevancia para
la identificacién de elementos propios de una innovacion didactico curricular con eje en la

articulacion teoria practica.

En primer lugar la propuesta curricular incluye para el estudiante la oportuhidad de
la toma de contacto con modelos de prdcticas alternativas, adaptadas a las condicione:
de servicios no convencionales (esto es, por ejemplo, centros comunitarios, escuelas), pero
con la intencién manifiesta de que esto no signifiqueuna disminucion en la calidad de la
atencion. Este modelo supone la articulacién de las actividades de la docencia con las de la

extension, considerando esta como un area genuina de formacién para el alumno.

Otro rasgo innovador se evidencia en la naturaleza de las actividades programadas
para los estudiantes. Estas actividades propician la concrecién de practicas complejas,
tales como las que suponen ademés de la practica clinica, la elaboracion y ejecucién de

programas de salud, la elaboracién e interpretacién de estadisticas epidemiolégicas, la

8 Sobre este tema la docente titular expresa lo siguiente en una de las entrevistas realizadas : "...nos importa
que los estudiantes logren una eomprensién genuinade los contenidos odontoldgicos y eso no se logra sélo
en las clinicas de la facultad, para nosotros es importante ver c6mo opera en centros, escuelas...otros lugares
que les 'ensefia’ qué es ser un odontdlogo”. (Dra.B, E2)
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evaluacién de instrumentos; a través de ellas se busca la articulacién de la docencia con la
investigacion. También se alienta la articulacion docencia-servicio y la progresion en los
aprendizajes a través de la contextualizacién de la ensefianza en situaciones propias del
desempeiio profesional, graduadas de tal manera due se desarrollen las précticas en
distintos servicios segun los tramos del trayecto de formacién. Estas pricticas complejas
implican la previsién, por parte de la propuesta curricuiar, del logro de aprendizajes
también complejos. La modalidad que la citedra adopta como formacién en la practica
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 précticaj es lo que Andreozzi (1998: 30) reconoce como "el caracter inevitable del
impacto emocional”, esto es esa interaccion entre lo racional y lo emocional que se da en el
encuentro con el objeto de la prictica profesional, fendmeno que se produce de manera

peculiar en estos espacios de transicion entre formacién y trabajo.

A la vez, la bisqueda de informacién y la construccion del conocimiento complejo
que supone tal desempefio 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 multidimensionalidad en la definicién del objeto de estudio se
manifiesta como otro de los rasgos innovadores; la necesidad de que los alumnos
dispongan de un marco conceptual y metodolégico 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 programacién curricuiar de la catedra

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

El desempeiio de esas acciones en instituciones alternativas a las convencionales dz
desarrollo de practicas odontoldgicas, es otro elemento a tener en consideracion. Esta
decision manifiesta un doble juego de asociacion simétrica entre las instituciones de
formacion y servicio: estas valoran como “practica profesional real” la tarea que cumple el
estudiante en esos ambitos, y, a la vez, la incorporan como parte de sus planes de atencion

de la poblacion en materia de salud bucal.

En el contexto de analisis de esta Tesis esta forma de explicitar la articulacion entre

instituciones de formacién y de servicio, implica la presencia de un reconocimiento mutuo
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que dtorga a la practica eﬁ terreno la calidad de desempefio en situaciones reales y no de
simulacién; se valora que el estudiante tome contacto con el contexto social inmediato del
ejercicio de su profesion, a través de su atencion a los integrantes de una comunida?
especifica, y a la vez, que ponga en accién sus conocimiento$, habilidades, destrezas,
actitudes presentes en una situacién de practica profesional, en ambientes que anticipan los

e st futuro trabajo como odontologo.

Estas circunstancias posibilitan que este espacio pueda reéonocersg como un
practicum reﬂexivo,9 segun la conceptualizacion de Schon (1992), ya que es propiciador de
la reflexion en la accion, como nueva forma de epistemologia de la practica. El aprendizaje
en la accién y la enseiianza tutorial son los dos rasgos que segin Schon identifican este
cncuadre epistemoldgico emergente, rasgos‘ que la catedra B., como se analizard

posteriormente, evidencia en el desarrollo de sus clases.

1.3.  La citedra como equipo

La catedra B. esta integrada por alrededor de setenta profesionales que desarrollan
actividades de docencia desde distintos status: un cuarenta por ciento son docentes
rentados, de diversa jerarquia académica: titular, adjuntos, jefes de trabajos practicos y
auxiliares, un treinta y cinco por ciento son docentes honorarios y el veinticinco por ciento
restante, ayudantes alumnos. Practicamente la totalidad de estos docentes comparte las

actividades de docencia con las de servicio, y una cuarta parte de ellos hace investigacién.

® Dice Schon (1992:.45): "Un practicum es una situacién pensada y dispuesta para la tarea de aprender una
practica". A nuestro entender se plantean nuevamente  aqui dos preguntas fundamentales ;Cémo se
desarrolla la ensefianza en esa situacién y cuéles son los aprendizajes que el estudiante adquiere alli segin
esta nueva epistemologia de la practica? Al respecto de la primera cuestion el autor dice:

"...se pretende ayudar a los estudiantes a llegar a ser capaces de algin tipo de reflexién en la accion y, cuando
las cosas funcionan asi, ello implica un didlogo entre el tutor y el alumno que adopta la forma de una
reflexién reciproca ". (p.10.)

En relacién con la segunda pregunta Schén aclara lo siguiente:

...los estudiantes tienen que aprender- un tipo de reflexion en la accion que va mas alld de las reglas
existentes, no sélo por el establecimiento de nuevos métodos de razonafniento...sino también por la
construccion y comprobacién de nuevas categorias de conocimiento, estrategias de accién y maneras de
formular los problemas". (p47)
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Los estudiantes que cursan asignaturas de la catedra por cuatrimestre han llegado a ser

alrededor de 1300.'°

La profesora titular, doctora en odontologia e investigadora, desempefié cargos en
la gestion a partir del retorno del pais a la democracia y de la normalizacién de la
“universidad en 1983. Ha gestado el proyecto curricular y liderado la ejecucion de la

propuesta de la citedra en sus distintas instancias .

En el comextb de esta Tésis, y a partir de los datos obtenidos en las entrevisfas,”
puede inferirse qtie Ia titular ha llevado a cabo la concepcion y desarrollado la gestion del
proyecto, asumiendo una actitud de ruptura con las formas habituales de ensefianza y con
la practica odontolégica dominante en el contexto de la Unidad Académica y en el area de
atencién de la salud bucal; en tal sentido puede afirmarse qﬁe manifiesta los rasgos que
identifican a una docente protagonica en las propuestas alternativas que lleva a cabo en los

espacios de formacién y de atencion profesional.

- En la tipologia de Fernandez (1994: 163) lidera una catedra "cruzada", responsable
del desarrollo de un guidn utépico en el cual hay baja conservacion de la tradicion y alta -
orientacién hacia el cambio, programa para el cual nuclea un grupo numeroso de
seguidores, constituido por los docentes de la catedra y odontdlogos ubicados en la gestion
de la salud publica, en los servicios de atencion y en las asociaciones profesionales.El
desarrollo de la propuesta como espacio para la conquista del nuevo conocimiento debe
afrontar obstdculos importantes, presentes en la persistencia de las practicas hegemdnicas
- en el campo de la salud bucal; ante ellas el prestigio cientifico y profesional del lider en el
~ contexto nacional y profesional junto a la demostracion y la supervision tutorial como
formas estratégicas en la ensefianza constituyen refuerzos valiosos para avanzar en el

camino emprendido.

En el contexto de la unidad académica y del 4rea de especialidad odontoldgica en la
* que trabaja (segun testimonio de los docentes) "tiene un lugar ganado como luchadora por

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

1% probe, C. y otros (1997) .

"' Hago referencia a entrevistas formales con 5 docentes de la catedra y conversaciones informales con otros
durante observaciones y reuniones de equipos.
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portadora de "procesos de transformacién derivados del propdsito democratizador del

conocimiento”. (Fernandez, 1994: 163).

Desde los origenes de la Vcétedra la profesora titular es responsable de la
organizac_:iéri del equipo de docentes que la integran, quienes comparten el proyecto; ellcs _
comprenden y aceptan los nuevos paradigmas disciplinares y profesionales en los que se
-.fundamenta; con distinto y relativo grado de~involucramién'to, lo hacen propio y muestran
interés en su concrecion. En la presexitacién de las situaciones didacticas se abordaran

también algunos testimonios que den cuenta de esto.

En la distribucién de responsabilidades B.' respeta los roles y funciones propios de
la estructura organizacional de la catedra. Si bien una alta cuota de poder esta centralizada
en esta profesora titular, hay indicios de formas participativas en la toma de decisiones
didactico curriculares. (que se vehiculiza en reuniones de catedra), tales como énfasis
tematicos en las programaciones, algunas estrategias especificas y la definicion de los

criterios e instrumentos de evaluacion.

La catedra hace uso de distintos espacios académicos para la difusion de la
propuesta innovadora. En este sentido se presentd para ser analizada en los Talleres
individuales de reflexién ,en la segunda mitad de la década del 80, y en los Talleres

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

1.3.  Un corte sincrénico: primer nivel de articulacién docencia-asistencia 2

Esta asignatura se ubica en el 4 afio de la carrera de odontologia y ipara poder
cursarla los estudiantes tuvieron que haber aprobado Epidemiologia I. La asignatura Primer
nivel de Articulacion Docencia-Asistencia se orienta por un objetivo principal que sefiala
como logro a alcanzar que: “El alumno ser4 capaz de disefiar, éjecutar y evaluar, clinica y

administrativamente, un programa de atencion correspondiente al primer nivel de

" La informacién de base de esta etapa se indagé con la colaboracién de la Lic. Claudia Probe.
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resolucién tecnoldégica en un grupo etario definido, asumiendo la responsabilidad de la.
s 13 ’

En consecucién de tal objetivo el curso se desarrolla en “sedes de equipamiento
social” donde sea posible ejecutar la interv_encién's>anita.ria correspondiente al primer nivel
de atencién sobre grupos prioritarios: ademas deben garantizar la reconversién del perfil de
resolucion tecnologica vigente. '“De alli que dentro de estas sedes se incluyen instituciones
educativaé de la ciudad, en dos de las cuales, las escuelas primarias RP. y L., se realizaron
las observaciones de clases y se aplicaron los éuestio_narios a estudiantes correspondientes

a esta investigacion.

Es importante seiialar c()m-o la eleccion de un centro no convencional de atencién
bucal para el desarrollo de ias acciones docentes de entrenamiento en las competencias
profesionales, él alterar las condiciones habituales en que se da el desempefio profesional
en los consultorios, las clinicas o las instituciones de salud, hace que esa sede constituya en
si misma un posible foco generador de practicas innovadoras en la formacién de
odontélogos. A la luz de esta consideracion y en funcién de los datos empiricos obtenidos,
se analizardn seguidamente los niveles y tipologias correspondientes a la articulacion

teoria-practica que trabaja esta Tesis.

2. La articulacion teoria-practica como dinamizadora de la innovacién
1. 1°" nivel de categorias:
La catedra B. como espacio vertical para aprendizajes de la practica profesional
La catedra B. como espacio didactico curricular integrador de varias asignaturas

secuenciadas verticalmente en el area de odontologia comunitaria y de la prevencién,

presenta como eje de estructuracion la articulacion teoria-practica a través de varios planos.

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

periodos de diferente magnitud, en que teoria y prictica se alternan para desarrollar la

"* Esta informacién se encuentra en el Programa de Articulacién Docencia-Asistencia, 1997., Mimeo.p.1
" Op.cit.p.3.
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ensefianza de determinados contenidos; asi se alternan periodos prolongados
(correspondiente a un bloque o unidad curricular) y momentos mas acotados (por ej. en un

mismo bloque horario).

En el plano interdisciplinar en esta area curricular hay asignaturas con mayor carga
,‘k,tieé.rica ( como Epidemiblogia) y otras como Primer Nivel de Articulacién Docencia-
Asistencia en que la préctica profesional fuera de la sede es su instancia de ensefianza
principal. En todos los casds, tal como se analizara seguidamente, la articulacién connota
genuinamente el proceso que desarrollan los alumnos en su aprendizaje y lo hace, desde
el primer afio de estudios, orientandolo como medio para el entrenamiento en la prictica

profesional con distinto grado de profundidad.

Esta caracteristica me permite ubicar el drea en su conjunto y muy especialmente la
asignatura Primer Nivel de Articulaciéon Docencia-Asistericia, como un caso répresentativo
de este tipo de categorias en que se estructura el primer nivel de analisis de la articulacién
teoria-practica, esto es, el de espacio favorable para aprendizaje de la practica

profesional.

Asi fue reconocida en la representacion social de los actores protagénicos y de los
docentes con actitudes favorables a la innovacion, informacién esa obtenida en la primera
etapa de nuestros estudios sobre innovacion. En esa etapa la catedra en su conjunto fue
analizada como una de las experiencias alternativas presentadas en los Talleres que

exploraban acerca de la innovacion en el aula universitaria. -

En esos eventos de andlisis y reflexién de las experiencias, la cétedra fue-
identificada como un espacio donde los alumnos, en un proceso creciente de complejidad
en cuanto a la construccion de aprendizajes relativos a la- practica profesional, van

definiendo un rol de ejercicio de la profesion alternativo al convencional .

Los docentes de la citedra, en la palabra del profesor titular expresan testimonios
tales como:

“..Ja catedra supone poner en accién un paradigma reflexivo superador del paradigma
estdndar, a través de la creacion de una cultura de resolucién de problemas con sentido para
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los docentes y estudiantes...[y‘por tanto] ligada a la practica profesional”.(Dra. B..Taller de
Reflexién No. 2)

“Las clases [adentro y afuera de la facultad] representan una puesta a prueba de
éxperiencias articuladas ...entre universidad, servicios y comunidad, para la formacién en la
practica del odont6logo”. (Dra. B. Taller de Reflexién No. 2.)

Otros docentes, participantés del Taller, reconocen las formas en que la catedra
desarrolla Ia articulacidn teorfa préctica, relacionandola con la preparacién para la
profééiéni"se expresan acerca de la modalidad y la n1éi0dologia de enseiianza que sustenta
esa preparacion, asi como los nuevos contenidos que ini_plicé a través de estos testimonios:

“_.esta experiencia ...es un viraje en el estilo. universitario de producir y transmitir

conocimientos™. (Est.3.) (modalidad de ensefianza.)

“La forma ...como la catedra [al articular teoria-practica] implementa la nueva forma del

proceso ensefianza-aprendizaje: el aprender haciendo™ (Participante 1.) ( metodologia.)

[A través de la articulacién teoria-practica] “se produce una sensibilizacion respecto de lo
comunitario™ (Participante 8.) “...un contacto con la comunidad concreta™. (Participante 6.)

(rol y contenidos.)

«_.se replantea el perfil[ de formacion en la préctica profesional] como consecuencia del

replanteo de la atencién bucal™. (Participante 10.). (rol y contenidos.)

Estos testimonios dan evidencia de algunos rasgos innovadores que manifiesta !
catedra como portadora de esta via de articulacion, ya que permiten reconocer la presencia
de estructuras didactico-curriculares propias de una perspectiva fundamentada critica,

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

través de la accion;

— la orientacién hacia nuevos propésitos, que hacen a la definicién de una practica
profesional emergente (que es percibida por  los docentes como la
~ sensibilizacién hacia lo comunitario o el replanteo de la atencién bucal) (Follari

y.Berruezo: 1981);
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— la contextualizacién del objeto de estudio (Candau, 1984: 17), mancomunado

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

— la presencia de nuevas estrategias de ensefianza en la universidad, en las que el

estudiante y sus practicas asumen un rol preeminente.

2. 2% nivel de categorias :
Formas especificas de manifestacién de la articulacién teoria-practica

La citedra B. y la estrategia de entrenamiento en el rol profesional, en el dmbito de

Primer Nivel de Articulaciéon Docencia-Asistencia

En el apartado anterior hice referencia a la indagacion de la cétedra en su conjunto,
esto es, como espacio curricular vertical en el que se desarrollan diversas asignaturas eu
funcién de un encuadre de articulacién teoria-practica definido por el aprendizaje de la

prictica profesional.

Esta orientacion puede reconocerse asimismo cuando realizo el estudio diacronico
en profundidad de una asignatura de la catedra para explorar cémo se manifiesta esa
articulacién en las clases de una asignatura, en su propuesta curricular y en la
representacion de los sujetos directamente involucrados en la ensefianza y el aprendizaje,

tal como se encarara a continuacion en este capitulo.

El analisis realizado acerca de la funcién que cumple la articulacién teoria-practica
en la situacién curricular definida por la catedra en sus acciones docentes, permite afirmar
que la asignatura Primer Nivel de Articulacion Docencia-Asistencia es un caso tipico de

entrenamiento en el rol profesional en instituciones fuera de la sede formadora (facultad).

Tal como se expresd 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 area de la

salud (clinicas, hospitales, centros de salud) se constituye en un elemento redundante en el
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cardcter no convencional que caracteriza el area de odontologia comunitaria y de la

prevencién en cuanto al tipo de rol profesional hacia el cual orienta su ensefianza.

Si se tiene en cuenta que la practica profesiohal presente de manera hegemonica en
los planes de estudio de Odontologia es la relativa, basicamente, al diagnéstico y curaciér.,
la catedra B.. manifiesta su orientacién hacia la busqueda de modalidades alternativas en
dos sentidos: en primer término en cuanto a la formacidn en pr&cticas profesionales
emergéhtes; en este sentido define como éje curricular (comiin a la propuesta en todas sus
asignaturas) la prdctica preve)ztiva, centrada en la persona sana o con alta vulnerabilidad.
lo que supone poner en accion la formaciéﬁ en una practica aun emergente del rol del
- odontdlogo. dentro del contexto del area de la salud. A la vez, el desarrollo de esta
formacion en sedes poco habituales de atencion de la salud, como es en este caso la
escuela primaria, donde el docente-odontélogo. desarrolla actividades de tutor-supervisor
de la practica del estudiante-odontélogo en condiciones diferentes a las previstas en las

clinicas, presenta otra dimensién de ese interés por lo alternativo a lo convencional.

Desde el marco de estas dos dimensiones se analizara la articulacion teoria-practica

en la Catedra B.

Las observaciones de clases realizadas durante los primeros meses de Ja cursada
permiten reconocer, en situaciones particulares, como se hace presente la articulacién, cual
es la funcién que cumple en cada una de las instancias observadas y cémo oficia el docente
como mediador entre el mundo de la formacién y el mundo de la practica.Las clases de
esta asignatura se desarrollan casi exclusivamente en las escuelas primarias que se
‘constituyen en centros de las practicas en terreno de estos estudiantes de Primer Nivel de
Articulacién docencia-asistencia ; solamente algunas instancias, como por ejemplo la clase
inaugural del cuatrimestre que, en el afio analizado, se cumplié en la sede de la Facultad de
Odontologia. Las Comisiones son de entre 30 y 50 alumnos, bajo la conduccion de un
docente responsable, con quien colaboran uno o dos auxiliares. Cada Comision 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 empiricos que permiten trabajar los interrogantes planteados

precedentemente en tres lineas de andlisis: una, relativa al papel de la teoria, otra, relativa
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al docente y al espacio fisico como mediadores en situaciones de formacién en la practica
profesional, y la tercera referida al tipo.de funciones de esa practica que tal aprendizaje

implica. - : S

2.1.1. Primera linea: Papel que cumple la teoria en el aprendizaje

de la pri’ictica profesional'

Las clases observadas permiten reconocer en ellas la presencia de una actitud -
vigilante, preocupada por evitar que se considéren exclusivamente la teoria y practica .
como caminos independientes en la construccion del conocimiento. Los datos empiricos
obtenidos permiten ver como las estrategias de enseflanza le adjudican a la practica otro
papel que el de ser mera concrecién de técnicas aplicadas, manipulacién y aplicacién de

conocimientos tedricos altamente valorados.

Por su parte el estudiante, como sujeto que aprende en una situacién real pero
controlada de desempefio profesional, no es percibido como en la légica 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 teoria como parte de su proceso de produccién del conocimiento y de su creacién, como

verdadero sujefo en la transformacion de ese desempefio profesional.

Los testimonios seleccionados permiten reconocer la teoria segun este encuadre,
esto es manifestidndose en un triple papel: como sostén conceptual, como actualizacién de

procedimientos 'y como dispositivo para la definicion de estrategias en la prdctica.

(i) La teoria como sostén conceptual:

“Es una clase no estructurada, para apuntalar las situaciones problematicas 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 tedricos que corresponden a los

contenidos trabajados en asignaturas precedentes; la teoria aparece aqui cumpliendo una
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funcién de sostén y soporte (“apuntalvamiento” ) Sostén'’ en el que se podran apoyér los
estudiantes y que les permitira afrontar los casos de la practica odbntolégica que tendran
que resolver en una sede no habitual, la escuela, situacién que de por si refuerza el
contenido de ruptura que identifica a la innovacién. La institucion formadora, en este caso
la catedra, ve la teoria como parte del marco conceptual que justifica y sostiene la
modalidad adoptada en el ejercicio profesional, a la vez que envuelve protectoramente la
accion del estudiante en relacién con los miedos asociados a ese desempeifio. Detras de esta
intencién aparece el reconocimiento de los componentes emocionales del encuentro con la
practica profesional (Andreozzi, 1998: 30)vy la necesidad de buscar estrategias que les

permita constituirse en objeto de conocimiento.

(i) Lateoria como actualizacién de procedimientos

Con el mismo sentido, otras situaciones testimonian la referencia, desde las
demandas de la préctica, a aprendizajes logrados en el 4rea 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 precisién en la ejecucién, la
prevision de dificultades y las estrategias de resolucion,'® 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 practica, dependen de los fundamentos tedricos para su definicién y
posibilidad de utilizacién pertinente en cada caso particular. Conceptos, explicaciones,
criterios permiten la realizacién racional de los procedimientos. Los profesionales del
campo de la salud, segin su especialidad, deben realizar acciones que implican conocer

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

'* Tomo la nocién de sostén como holding, en un sentido profundo, como la presenta Winnicott (1991) con
relacion a las funciones maternas bésicas y su papel en la constitucién de las funciones yoicas en el nifio

pequeiio. En el dmbito universitario esta es una de la funciones que atribuye Nepomneschi (2000) al asesor - -

pedagégico, 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 practica en referencias tedricas que permitan su
elucidacion. .

' «Aprender una técnica per se, en términos de los pasos que deben seguirse solamente, no le permitira a un
alumno poder aplicarla correctamente en su practica clinica. Deber4 reconocer la oportunidad, la precision,
los posibles problemas y errores que su aplicacién 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 actuacién, rutinas, modos de hacer, tacticas que se
justifican a la luz de un determinado conjunto de prmc1plos tedricos. En el caso particular -
del odontélogo, las destrezas manuales y los procedlmxentos mtegran un nucleo central de -

la practica profesional, tal como se expresa en el perfil del egresado, donde se sefiala, entre
otros rasgos, que el graduado debe ser capaz de “ efectuar técnicas rehabilitadoras (cirugia,
prétesis, operatoria, endodoncia) frente a enfermedades, malformaciones y traumatismos
del sistema estomatognéltico”.1‘7 Los avances cientifico-tecnolégicos en cada"cspecialidéd,
derivan en la mayoria de los casos en la renovacién y sustitucién de practicas de atencién
integradas prioritariamente por procedimientos; de alli su relevancia como manifestacion

de précticas innovadoras en funcion de la articulacion teoria-practica.

Los testimonios recabados en las clases observadas de Primer Nivel de Articulacion
Docencia-Asistencia dan cuenta de esta articulacién entre procedimientos y teoria.

Testimonio 1:

Doc.:**Si identificamos una caries en la mesial pulpax en ¢l plan de tratamiento empezamos

con el raspaje.
Vamos a ponernos de acuerdo en cuanto al raspaje y a la inactivacion.
¢Qué es lo que se inactiva? Se inactiva la boca. Incluye la unidad boca y no diente.

Se hace para bajar el nivel de infeccion cariogénica.™
[La docente expone, pregunta a los estudiantes y dialoga con ellos]. (Obs.2 en sede. Com.L)

Testimonio 2:

Doc.: *Yo les propongo que traigan bibliografia. Con la técnica con Piedra Pémez no se
limpia mas. Se cepilla.”

Als: “...tiene razén, en Operatoria todo lo ensefian.”

Doc. “;Qué hay en los libros y en las revistas?

Todo sirve. Cada uno te da su punto de vista. Tienen que buscar bibliografia...”.
(Obs.2 en sede. Com.L)

Tal como se sefialaba precedentemente, en el desarrollo de las competencias
clinicas de un odontélogo, las habilidades y destrezas que implican procedimientos se
constituyen en un nucleo fundamental del desempefio profesional. Las demostraciones y

las referencias que hace el docente a conocimientos adquiridos tanto en el 4rea de

'7 Plan de estudios de la Carrera de Odontologia, Bs. As. 1995, p.3.
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prevencion, como de otras disciplinas (como es la mencién explicita por parte de los
estudiantes, en el Testimonio 2, a “Operatoria Dental”, o la referencia a los procedimientos
aprendidos para la inactivacién de caries en el Testimonio 1), posibilitan en el estudiante la
ligazon con aprendizajes previos de procedimientos que son transferidos a la situacion de
_ atencion de nifios. En el contexto de la perspectiva acerca del aprendizaje significativo que
hacen Ausubel y Novak,'® los nuevos conocimientos éciquiéren significacién en la medida
en que tengan algin grado de relacion con los conocimientos anteriormente logrados,'® sin
que esta correspondencia se adscriba necesariamente al mismo tipo de contenidos, sean
estos cognoscitivos, procedimentales o actitudinales. De alli que tanto la demostracion de
una practica -especifica, en algunos casos, y las descripciones o referencias verbales, en
otros, funcionan como una idea inclusora, como organizadores_ pljevios‘?o de otros
- aprendizajes mds cercanos a la practica. En este sentido el aprendizaje significativo
demanda una disposicién favorable hacia esa relacion del éprendizaje propuesto (en este
 caso los propios de las acciones preventivas en ni.ﬁos) con otros componentes que integran
la estructura cognitiva de los estudiantes. Esta relacién 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 desempeifio profesional, las cuales
pueden funcionar como anclajes de orden experiencial y afectivo ante el nuevo
conocimiento.”’ La mencién que hace el docente de la necesidad de la consulta
bibliografica (Testimonio 2) manifiesta, a la vez que la biisqueda del desarrollo de una
actitud favorable hacia la misma, el interés por apelar a la actualizacién de aprendizajes

trabajados en espacios curriculares anteriores.

'® Me refiero expresamente a los planteamientos expresados en la obra representativa de esta posicién en
cuanto a la relacion entre situacién didactica y aprendizaje desde el angulo de la repercusion de los
contenidos asimilados a partir de oportunidades didactico-curriculares precedentes en la adquisicién de
nuevos aprendizajes. Ausubel, D.P, Novak,j. y Hanesian, H. (1976).

' “El aprendizaje significativo presupone fanfo que el alumno manifiesta una actitud de aprendizaje
significativo, es decir una disposicion para relacionar sustancial y no arbitrariamente el nuevo material con su
estructura cognoscitiva, como que el material que aprende es potencialmente significativo para €l, es decir,
relacionable con su estructura de conocimiento sobre una base no arbitraria y no al pie de la letra”. (Op.cit.,
p. 48). :

% Lo tomo en el sentido que le da Ausubel (1978): de elemento o material introductorio con un nivel mas
elevado de abstraccién, generalidad, e inclusividad de aquello a aprender.

?! Para este analisis tomo en consideracién las caracteristicas que presentan Novak y Gowin (1988) para
definir las actitudes orientadas hacia el aprendizaje significativo.
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Nuevanienfé la bﬁsquéda de aprendizajes con significado se correéponde con la
puesta en accion de procesos comunicacionales, entendidos mds alla del simple proceso de
transmisién de informacién. Parte del reconocimiento de la dindmica qué se da entre los
mecanismos de exposicion, creacidn, recreacion, aceptacwn de s1gmﬁcados puestos en
relacién cuando se reconoce la diversidad de universos culturales que implican las
_ deferentes concepciones sobre el mundo la educacidn y la profesion presentes en toda
situacién didédctica.”? La orientacion hacia los aprendizajes con significado se constltuye 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 accion de los procedimientos ya adquiridos.

(iii)  La teoria como dispositivo para la definicion de estrategias en la prdctica.

Con el mismo sentido que el desarrollado precedentemente, en otro momento se
presenta a la teoria como medio para aclarar los fundamentos de un proyecto de préctica
profesional, de diferente magnitud, posibilitando la derivacién de acciones aplicables a
distintas situaciones de atencion de la salud bucal. La recurrencia a la teoria permite
desarrollar relaciones cognitivas a través del afianzamiento de aprendizajes con
significado. De igual manera se aborda la revision de adquisiciones previas a través de
preguntas que posibiliten a los alumnos recordar y actualizar conceptos y datos tedricos
trabajados en otras asignaturas del 4rea 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 teoria y practica, asociado a la intencioén de organizacién
de aprendizajes significativos. En ese sentido aquel relacionamiento, superador de la
secuencia lineal aplicacionista vigente en forma habitual en las propuestas curriculares,
organizativas y metodolégicas en las aulas universitarias, aparece como forma adecuada
para consolidar la relacion entre aprendizajes previos y los que se proponen a través del
desarrollo de las competencias profesionales, sean éstas actividades de programacién o

procedimientos especificos .

2 Charles Creel ( 1983: p.46) sefiala al respecto: “En el salén de clases se lleva a cabo un procesq complejo
de exposici6n, negociacidn, recreacion, rechazo y creacién de significados, que ponen en escena y en
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Testimonio 1: Referencia a conocimientos previos para la programacion:
-Doc: “¢De qué se trata esta asignatura? ;Se acuerdan de los Programas que nos

entregaron? Ahora vamos a llevarlos a la préactica.....La parte epidemioldgica ya la vimos.
Vamos a repasar los Planes de Tratamiento individuales”. (Obs.2 en sede facultad. Com.L).

Testimonio 2: Articulacion entre procedimientos en accién y conocimientos previos
- Doc.:*Hablaremos de fluoracién.;Qué les sugiere a-ustedes? -
-Al: “Es agregado de flior en la dieta para disminuir la influencia de caries”.

-Doc: “Histéricamente se vio que en EEUU habia una patologia...En algunos casos estaba
menos proclive y no veteado, se mejoraba la situacién de caries....Fluoracién de aguas era
un método eficaz, econdmico y se tratd de verificar en muchos lugares del mundo, y el
agregado en la sal. ...Era un método muy claro, baja la absorcién, que es-de igual manera
que en el agua. Algo vieron en Preventiva, jno es cierto?”. (Obs.1. en sede Facultad.Com.RP).

-

‘Testimonio 3: A partir de la programacién hecha, la referencia a conocimientos
basicos previos.

-Doc: “Estamos plaméando programas de mantenimiento. A una persona sana ,;,qué le van
a ensefiar? 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 tdpica es trimestral”.

2.2.  Segunda linea:

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

En una perspectiva dialéctica de la relacion teoria-practica la consideracion de los
aspectos tedricos en las situaciones particulares de la practica implica aceptar la
especificidad de cada caso y de cada via del conocimiento. En las clases analizadas de la
citedra B., y a partir del reconocimiento del caracter parcial, fragmentario y
complementario de las relaciones entre las esferas tedrica y practica ("...l1a practica es un
conjunto de relevos de un punto tedrico a otro, y la teoria, un relevo de una practica a -
otra...", Deleuze en Foucault, 1981: 8) en las clases analizadas de la catedra B. puede
deﬁnirsé el papel que cumplen el docente y el espacio como elementos de concrecién y

mediacion con el mundo de la practica profesional.

relacién diversas formas y universos culturales que implican concepciones diferentes de entendimiento del
mundo”.
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En esta situacién la'préctic‘:a se haéé bresente en forma incidental y mediata a través
del relato de experiencias propias del docente con pacientes, en actividades pertinentes a su
desempefio profesional. El docente oficia como facilitador de la iniciacién del estudiante
en el mundo de la profesion; a la vez que de modelo de identificacién con determinado tipo
de practica. Est§ me lleva a preguntar, en primer lugar, como se articula la presencia
significativa de este docente con factores relacionados con la constitucién del campo
 cientifico de Ia Odontologia en los procesos formativos. A partir del concepto clasico de
Bourdieu (entendido como sistema de relaciones objetivas entre posiciones adquiridas en
funcion de luchas anteriores)®, recurro a las investigaciones sobre el tema realizadas por
Da Cunha y Leite.”® Estas investigadoras retoman esa nocion de campo y la analizan en
relacion a los valores y las modalidades de enseiianza que van configurando los docentes
en sus acciones en el aula universitaria segun las profesiones. En esos anélisis sobre campo
cientifico las autoras-reconocen rasgos valorativos y de prestigio que caracterizan las
profesiones, diferenciandolas entre si. En relaciéon con las peculiaridades del hacer
institucional de las carreras de Odontologia y Medicina estudiadas,”” Da Cunha y Leite
reconocen como rasgos distintivos prestigiosos de ejercicio de la profesion los siguientes:

o desempeiiarse en consultorios, clinicas o laboratorios, hospitales privado 6

universitario de renombre, ser docente tiempo parcial de universidades federales;
» haber cursado especializaciones,particularmente en el exterior;

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

en el exterior;

e atender casos clinicos y/o quirurgicos considerados dificiles y dirigir grupos de

investigacion con financiamiento ;

e poseer equipamientos de ultima generacion en sus consultorios privados;

B “E} campo cientifico, como sistema de relaciones objetivas entre posiciones adquiridas (en las luchas
anteriores) es el lugar (es decir, el espacio de juego) de una lucha competitiva que tiene por desafio
especifico el monopolio de la autoridad cientifica, inseparablemente definida como capacidad técnica y como
poder social...”. Bourdieu, P. (2000: p. 12).

* Las autoras hacen propios los conceptos de Bourdieu en tanto consideran que ... el campo cientifico
comprende el monopolio de autoridad cientifica no sélo como técnica y poder social, sino también como

competencia cientifica, como capacidad de hablar y actuar con autoridad y en forma autorizada”. Da Cunha,
M.L y Leite, D.B.C. (1996: p.34).
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* organizar sus carreras administrativas y participar en la gestion, disputando el
poder institucional basdndose en su prestigio profesional;
e establecer una relacidn carismadtica con sus alumnos atrayendo su admiracién y de

esta manera reforzar su prestigio de profesional capaz. (Da Cunha y Leite, 1996: 34-36).

En la citedra B. de Odontologia pude identificar algunos de estos rasgos del campo.
cientifico profesional presentados por Da Cunha y Leite, que se relacionan con la
modalidad que adoptan los docentes de dicho campo en sus acciones de ensefianza. Ellos
son los relativos al prestigio que da la experticia en la resolucién de situaciones complejas
de practica profesional ( “atender casos clinicos y/o quirtrgicos considerados dificiles ...”),
y el vinculo profecsor-alumno que sc establece y refuerza a p‘aﬁi’r de su condicion de
profesional exitoso (“establecer una relacién carismatica con sus alumnos...para que ellos
lo admiren y de esta manera refuercen su prestigio de pro‘fesional éapaz”). (Da Cunha y

Leite, ob. cit.: 35-30).

Los testimonios recogidos en los que el .(loéelzte se presenta como modelo de
practica profesional, manifiestan ambos rasgos, apareciendo como elemento motivador
para la introduccién del estudiante en el mundo de la profesion. En los casos considerados
de la catedra 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 practica profesional, haciendo evidente su
expertez en el tratamiento de pacientes como rasgo que pueda ser tomado como referencia
y admirado por sus alumnos:

“En mi experiencia de consultorio ...percibo el dolor por percusion, por la masticacion”... -
(Obs.1. en sede facultad.Com.RP).

Testimonio 2: El docente apela a su practica cotidiana en consultorio para consolidar sus
decisiones y reforzar su posicion de poder como especialista en el campo:

% La carrera de Odontologia investigada en los primeros aflos de la década del 90 pertenece a la Universidad
Federal de Pelotas, mientras que la carrera de Medicina se ubica en la Universidad Federal de Rio Grande Do
Sul. ' '
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“Yo tampoco concuerdo con la [transparencia] de [un. nifio de] 6 afios. Personalmente no
veo esto en el consultorio.[ Es necesario un] resumen con capacidad resolutiva”. (Obs.1.en
sede facultad.Com.RP). ' o

Otro tanto se observa en los testimonios de los estudiantes, quienes reconocen esta
funcién del docente en su doble rol de responsable de la ensefianza a través de la
demostracion o la sup_ervisién tutorial y, a la vez, de odontdlogo trabajando en roles no

tradicionales de su profesion:

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

asume una faceta de la practica odontoldgica, hace referencia al espacio de trabajo y al

equipo como simbolos de una préctica alternativa contextualizada, considerada valiosa
~dentro del contexto de la catedra: o

[La estudiantc le explica al chico cémo cepillarse con el espejo en la mano.]

N.:* ;Me cepillo todo?” '

La docente se acerca a mirar cémo estd trabajando la estudiante. dee a una compariera
"Ayudala ; no puede con el espejo y el cepillo[ 2 la vez] ." Bajé a los chicos de la mesa y

acostalos sobre dos sillas”.

[Una alumna que hace de ayudante escribe en la ficha. mientras el operador le va dictando}.
Al1:“En palatino.....lingual...también.” . “Los incisivos todos por palatino, los cuatro™

Doc.: “Van coloreando en la ficha, que implica recoger informacién. Esto lo hacemos
habitualmente en nuestro consultorio o en la clinica; 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 situacion
simbolizada en el espacio como mediadores entre formacion y trabajo:

4.1 “Concurrimos a la escuela en donde, por primera vez, realizamos afuera el tratamiento
basico a los alumnos. ..empezamos a tomar contacto con nifios cuyas situaciones
odontoldgicas son atendidas por los alumnos...en condiciones no muy favorables.” (Est. Esc.R.P).

4.2. “Esta es una oportunidad para hacer Odontologia Comunitaria, pudiendo comenzar por
ir a una escuela”. (Est. Esc.L.).

4.3. “Tratamos de asimilar los conocimientos que brinda la citedra mediante disertaciones
orales a través de laminas, diapositivas...que nos proveen los docentes. Ellos también nos
muestran cémo se atiende a los chicos”. (Est., RP)
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‘La consideracion de los procesos que desarrolla_el docente cuando apela en ésas
referencias a la reflexién sobre su propia practica en consultorio (T.1 y 2), o a las formas
legitimadoras de su trabajo de supervision de los estudiantes en la atencién odohtolégica
en espacios no convencionales como son las escuelas (T. 3), da lugar a un segundo nivel de
analisis complementario del anterior relativo al tipo de prdctica profesional preponderante
en la formacién.” Desde alli se puede observar cémo la Acétedlra_.posibilita la consolidacién
de simbolos de prestigio identificatorios del campo profesioﬁal de la o‘dontologfa, coxﬁo
manifestacion de practicas eme)-gentes; en ¢l sentido que los inveétigado’res ‘mexicanios han”
otorgado a estos términos, en pugna con ‘vertien’teé maés tradicionales o dominantes de la
odontologia presentes en el Plan de estudios. Los estudiantes reconocen la asi.gnatﬁra y el
espacio de atenciéon por ella seleccionado como un ambito de formacién altamente
favorecedor para el desarrollo de estas modalidades de actividad odontologica emergente,
en las que se evidencia una concepcion de la profesion centrada en la prevencion y en la
atencion a las poblaciones mayoritarias, en este caso nifios que concurren a escuelas

publicas. Sus testimonios ( Ts.4) asi lo expresan.

Esta orientacion hacia la préctica emergente de la profesion (centrada en la
prevencion de la salud bucal y la atencién de grupos mayoritarios) que desarrolla la catedra
B. es la que, a nuestro entender, connota y atraviesa esos dos rasgos sefialados
precedentemente e identificados en las expresiones de los actores: la atencién de casos
dificiles y el refuerzo del prestigio del docente como profesional capaz, mediante la
admiracién provocada en los estudiantes. A su vez esa orientacién se hace mas enfatica
- con la ausencia de otros rasgos propios de una practica odontolégica hegemonica, centrada

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

2 Tomo la clasificacién de practicas profesionales que desarrollaron en México, a partir de la década del 70,
los investigadores del curriculum, en especial Diaz Barriga (1990: 21), Foltari, y Berruezo (1981: 163) y
quienes disefiaron las propuestas de las nuevas instituciones universitarias de ese pais, en particular la
Universidad Auténoma Metropolitana, sede Xochimilco, como Guevara Niebla,G. (1976: p. 14). Ellos
consideran que, a la luz de la evolucién historica de la insercién social de una profesién, puede reconocerse
en un momento dado la coexistencia de tres tipos de précticas: la practica decadente, que es la practica
profesional que est perdiendo espacio o vigencia social y que, por tanto se la considera obsoleta; la practica
dominante, aquella que representa hegeménicamente a la profesién en un momento dado, la mas generalizada
en el contexto; y la practica emergente o préctica nueva que se estd constituyendo, en etapa de conformacién,
que atiende a los sectores menos favorecidos, mayoritarios y que puede ( 0 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 analisis se hace mencién a los procesos de articulacion iniciales
entre lqs ambitos de la formacién y el trabajo- profesional. En este sentido cabe reflexionar
‘acerca del significado del desarrollo de la accién de esta cétedra en un espacio también no
convencional de atencion de la salud (como es la escuela) en cuanto a factor de
cbnsblidéqién del papel de intermediacion entre “el mundo de la formacién “y “el mundo
del trabajo” . Si se considera que este tip.o de entrenamiento en la practica profesional se
manifiesta éomo una experiencia de naturaleza “iniciatica”, en los términos a los que hace
referencia Andreozzi en sus inves’tigaciones,27 a nuestro criterio, la escuela como sede del

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

significados amenazantes, como un portador mas benévolo del escenario de la practica

profesional, que lo que pueden ser las instituciones dedicadas especificamente a la atencién

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

Otro elemento favorable al enlace entre ambos mundos es el rol que desempeiia el
docente en estos centros al asumir la funcién de futoria en su orientacion y supervision de
las précticas.En este sentido considero la tutoria en el contexto que le otorga la perspectiva
francesa que estudia los procesos de formacién y, particularmente, Barbier, quien la
entiende como una actividad desarrollada por agentes que contribuyen directamente a
provocar en otros transformaciones identitarias propias de un campo laboral o

1'28

profesional.”” En el caso de la formacién en profesiones la tutoria se concreta generalmente

#7 Al respecto Andreozzi (1996: 23) sefiala en relacién con las précticas profesionales de formacién: “...en el
plano de lo simbélico, adquieren para los sujetos el significado de un escenario desde el cual desarrolian una
experiencia de naturaleza “inicitica™...La iniciacion en el trabajo profesional involucra a cada sujeto en : el
enfrentamiento de “situaciones o episodios-clave”, generalmente organizados en tormo a un obstaculo o
“prueba a superar”; el intercambio con personajes que cumplen funciones auxiliadoras y que en muchas
ocasiones operan como “modelos™a imitar; la incorporacion de un conjunto de usos y costumnbres a través de
los cuales se va accediendo paulatinamente a un mundo de significados que posibilitan comprender una
realidad inicialmente vivida como ajena”.

28 Barbier (1999, p.131) dice: “...se tiende a hablar de tutoria toda vez que se constata que agentes -cuya
funcién principal no es precisamente €sa, 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
funcién principal.” Especifica que en el campo de la formacién “...se utiliza este término para designar las
actividades de un docente (llamado a menudo docente-tutor) o de otro agente de formacién que se ocupa
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en actividades que son llevadas a cabo por “profesionales en situacion de trabéjo con el
objeto de contribuir a la produccién o transformacion de competencias profésionaie,s..."
(Barbier 1999: 132). En el caso estudiado el profesor se desempefia como docente-tutor
desarrollando mediaciones entre el mundo de la formacién y el mundo profesional ; esta
. mediacién se enfatiza con la- doble insercién que supone su pertenencia formal a una
catedra, con estructura, condiciones salariales, sede regular propias de una institucién
formadora, y su desempefio profesional convencional fuera de ella, a la vez todo e‘sfo

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

Por su parte, la ensefianza tutorial que desarrolllan los docentes de la catedra B. se
da estratégicamente articulada con el aprendizaje en accién (Schén, 1992: 37) como
elementos estratégicos en la estructuracion de un prdcticum reflexivo, como es posible
reconocer al espacio de formacion y desempeﬁo profesional éonformado por las dos.

escuelas primarias.

Segin lo evidencian los testimonios aqui incluidos. las intervenciones de los
docentes, a través de las distintas modalidades de articulacion teoria-practica adoptadas,
refuerzan el cardcter de mediador que tienen estos actores entre el mundo de la formacién
y el mundo del trabajo, a la vez que posibilitan el desarrollo de formas estratégicas de

ensefianza que favorecen explicitamente esa articulacion.

2.3.  Terceralinea: Desempeiios profesionales presentes en la practica profesional

- Esta tercera linea intenta considerar las situaciones observadas en las clases desde
la perspectiva de las funciones que caracterizan los desempefios profesionales en el 4rea de
la salud bucal y que se hacen presentes en las situaciones de la practica previstas por la

asignatura.

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

expresan dos orientaciones referidas a las capacidades previstas para un odontélogo, que

directamente de la conduccion y el desarrollo de trayectos individuales en el medio escolar y en el de
formacién”.
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permiten identificar a las acciones claves de la prictica odontoldgica : diagndstico,
prevencion, tratamiento y derivacién . Entre otros rasgos presentes en ese perfil, se

manifiesta que se espera que el graduado odontdlogo “sea capaz de:

» Diagnosticar, evaluar, prevenir, y tratar en forma integrada las patologias

prevalentes del sistema estomatognatico...”” -

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

patoiogx 1s no prevalentes del snstema estomatogmtlco

e Aplicar criterio cllmco para la denvacz(m de los pacientes a especmllstas para el

tratamiento de sxtuacmnes de alta complejidad”. 30

Segiin lo expresado en el perfil. se reconocen cuatro funciones basicas propias del
desempeiio profesional odontolégico que soxi:'( D) diagndstico y evaluacion, (ii) prevencié)),
(i) tratamiento y (iv) derivacién. Consecuentemente con esto me propuse considerar
como aparecen estas funciones reveladoras de la practica profesional de un odontélogo en

las situaciones de clases observadas .

(i) Funciones de diagnostico y evaluacion:
* Diagndstico y evaluacion propiamente dicho:

Testimonio 1=

[Van a hacer diagnéstico de nuevos alumnos. La docente con mucho cuidado revisa la boca
de ia 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 Odontologia le marca a otra que sefiale el O’Leary antes de realizar el
cepillado.]

AL1: “Fijate el central, canino, atrds de los dos lados, premolares, ;jno tienen caries,
no? " (0Obs.6. Esc.L)

** Diagndstico centrado en la observacion:

Testimonio 2:
Doc.:“Tiene los labios resecos, bastante tiempo respira por la boca”. (Obs.6. Esc.L)

¥ «Se entiende por sistema estomatognatico a: piezas dentarias, estructuras de insercién y de sostén de las
piezas dentarias y sectores 6seos adyacentes a las mismas; mucosa bucal desde labios hasta pilares anteriores,
paladar- blando y base de lengua; huesos maxilares y articulacién témporo-mandibular; senos
maxilares;glandulas salivales mayores y menores”. Plan de estudios de la Carrera de Odontologia (1995: p.2).

0 Op.cit. ( 1995:p.3).
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kk Dtagnostzco auxtllado porla supervzszon

B (ii)

Testimonio 3:

Al.: “dhora te vamos a poner un liquido rojo para que veas. Después escupis. Te damos un
eéspejo para que te mires, despues te miramos nos otros :

[Con una pinza y algodén le tifie los dientes de color violeta. Le hacen el O’Leary.]

Doc.. ‘Recién comiste, ;, no? Con el espejito revisa los dlentes ” (Obs.6. Esc.L)

Prevencion:

Testimonio 1:

Doc.: “Tenemos que dar Educacién parala Sa/ud Hay que armar un tipo de charlita en el
grado, una sola charla. A

Tienen la lista de materiales para llevar a la escuela, Hay que hacer Educacion para la
Salud.” (Obs.2 en sede. Com.L)

Testimonio 3:

Est.: ", Qué es esto?™

Nido . “La dentadura de los humanos. esté la campanilla y la lengua ™.

Est.: “;Saben como hay que cuidarios?”

Niilo: “Yo escuché al dentista que uno se ticne que lavar cuatro veces por dia.”

(Obs4.Com.L)

Testimonio 4:
[Los estudiantes se dividen en 2 subgrupos para trabajar con los 30 chicos. Les muestran
una lamina dibujada y pintada con alimentos que dan caries y de alimentos que no dan
caries.
Los nifios quisieron juntarse].
Est.:“; Y esto que es? "
Niflo: “Son gérmenes”. .
Est.[mientras muestra una ldmina): “;Cémo les gustaria tener la boca, como el payaso o
como el otro personaje?”’
N.: "Me gusta Coco porque tiene cara de ogro”.
Est..“; Donde estdn 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 cepillarse” . “¢Cémo se cepillan?
[Los nifios les muestran cémo 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 cepxllo
mirando para abajo.” ’ ' '

[Les muestran a los nifios sobre un modelo]. “Se barre sobre las muelas”. (Obs. 4. Com L)
Testimonio 5 :Prevencidn con supervision:

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

»

le refuerzan el cepillado, chicos. Después le hacen e?ﬂzior. Anotd todo en la ficha.

" [Un estudiante explica sobre un modelo, la limpieza con el cepillo.
Otra estudiante cepilla directamente sobre el diente. -

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

Tratamiento:

“Le pasan la piedra, el hilo. sacan la placa bacteriana.
Con la boca abierta pasan el producto con una torundita de algodon.
Hacen revelado de placa. " (Obs.6. Com.L)

Derivacion

Testimonio 1

Al: “Doctora,; se puede hacer una inactivacion que estd cerca de la pulpa? ™

Doc.: "Fijate si es penetrante o no penetrante. Si es no penetrante, la derivamos a la
Facultad”

“Tienen restos radiculares, se hace el alta basica y escriben notitas a las mamds para
derivarlos a la Facultad.” (Obs.5. Com.RP)

Testimonio 2: Diferenciacién entre tratamiento y derivacion:

“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 categorias: Las modalidades particulares de expresién de la articulacién

teoria.—pr:ictica31 en el desarrollo de las clases yenla reprevsentaci(’)nvde los estudiantes

En este tercer nivel se trabaja con informacién proveniente del cuestionario
aplicado a los estudiantes, triangulada con datos de las observaciones de clases realizadas,
la cual otorga una significacién mds relevante a los avances realizados en torno a los

aprendizajes de la practica profesional en el ambito de esta catedra.

En primer lugar se considerarén las respuestas dadas por los estudiantes al
cuestionario en el que se les pregunta por las modalidades particulares de articulacién

teoria-practica utilizadas por la catedra.™

Estas respuestas revelan que /a produccion es la forma didactica mas frecuentemente
utilizada en las clases, segun la vision de los estudiantes, a la que siguen, con la mitad de
sefialamientos, la resolucién de problemas, la ejemplificacion, la ejercitacion, y en mucho

menor proporcion la experimentacion.

Es dable observar que las respuestas que se refieren a alguna forma didactica
relacionada con la produccién presentan ejemplificaciones que, en la mayoria de los
casos, revelan que la misma estd estrechamente relacionada con la resolucién de
problemas, tal como se considerard mas adelante; asi se observa que lo que se produce,

(trabajos relacionados con la atencion de pacientes), como se lo produce (enfrentamiento

*' En la indagacién a los alumnos a través de cuestionario realizado en la asignatura Primer Nivel de
Articulacién Docencia Asistencia se utilizé el primer instrumento elaborado, esto es, el que culmina con el
item | "realizacion de trabajos en instituciones relacionadas con la profesién o contenidos de la asignatura”,
correspondiente a la categoria agrupada de “produccion ™.

*2 Responden el cuestionario los 43 estudiantes de los dos centros de atencién (L. y RP.) presentes en el
ultimo dia de la cursada, los cuales hacen 228 indicaciones en total, que, ordenadas decrecientemente
presentan estas frecuencias:

Modalidad N° de Alumnos Porcentaje
- produccién 86 37,7

- resolucién de problemas 43 18,8

- ejemplificacion 42 18,4

- gjercitacién 4] 17,9
-experimentacion 16 7,0
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de situaciones de salud bucal a resolver) encierran en si situaciones de la practica cotidiana

“de un odontélogo que el estudiante debe solucionar a partir de la definicion del problema.-

Considerada en si misma la produccién como categoria que agrupa dos
posibilidades de sefialamiento, se refieren a la Iproduccié'n en su sentido mas complejo y
abarcativo de tareas particuléres, esto es la que es definida por el cuestionario como
“realizacion de trabajos en i;zstitucionés u otro tipo de ‘espacios relacionados con la
profesion o contenidos de la asignatura” (item 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 céntro de practica seleccionado, tal como aparece
~en las situaciones de clase con las que ejemplifican su visién de la articulacion teoria-
practica. Ellos sefialan situaciones en sede no habituales (diversas a las que se cumplen en
los centros de salud u hospitalarios de atencion odontoldgica) que definen condiciones
alternativas en cuanto a equipamicnto e instalaciones, al tipo de paciente (escolares) y, en
especial, al rol dominante en la practica del odontélogo, en este caso asumiendo la accion.
preventiva y contrastando con la que habitualmente limita al odontélogo a dedicarse a la
curacion o restauracion; asi expresan los estudiantes:

¢ Concurrimos a la escuela en donde realizamos el tratamiento basico a los alumnos. ...se toma
contacto con nifios cuyas situaciones odontolégicas son atendidas por los alumnos (1o todas y en

condiciones no muy favorables).

¢ Concurrimos a una escuela donde realizamos trabajo como educadores ensefiando a los chicos el
cepillado y tratando de corregir las patologias presentes en su boca.

¢ Concurrir a la escuela para realizar trabajos preventivos.

La referencia a la Gltima connotacion sefialada se complementa con ejemplos de
produccion en su sentido mas estricto, esto es, la realizacion de trabajos acotados que
suponen la recoleccion de informacion para ser analizada tedricamente (item k). Asi
responden los estudiantes:

¢ [realizamos una ] Entrevista a la directora del colegio y maestros respecto de la situacion

socioepidemioldgica, [que es] anélisis de objetivo tedrico.

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

que ver con la realizacion de trabajos escritos, grdficos, maquetas, que expresen lo tedrico
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(item i) 0 que permitan reconocer los conceptos alli expresados, (item j), surgen en estos

ejemplos dados por los estudiantes:

En cuanto al item i, expresan:

¢ El trabajo en la escuela llevando Atencién Primaria de la Salud, luego de hacer el trabajo de
programacion especifico para cada grado. ' ' '
¢ Realizar un plan de tratamiento de la atencién prestada por medio de posters.

¢ Trabajo en maquetas y esquemas imprimiendo experiencias vividas en cuanto a lo que se refiere
asalud bucal y ala situacion socioecondmica que influye sobre ella en particular.

En cuanto al item j, presentan casos como-estos:

¢ De acuerdo con una informacion determinada se comenta el tema hasta agotarlo y se plantean

los interrogatorios.

¢ Realizar analisis de una monografia que hicimos [Programa de Atencién Primaria] sobre un tema

dado durante la cursada.

La segunda categoria es la referida a "resolucion de problemas" y "casos" (items
g. y h); tal como sefialé precedentemente estas también podrian relacionarse con la
produccion en su sentido amplio, dada la fuerte incidencia que sobre los estudiantes tienen
las diversas acciones referidas a la préactica profesional alternativa, asociadas con la
definicién de formas de abordaje de las diversas situaciones clinicas que se presentan enla
atencién de pacientes fuera del ambito asistencial u hospitalario. Asi expresan los
estudiantes cuando ejemplifican, como resolucién de problemas, "se da un trabajo [basado
en una pelicula] para que resolvamos en funcién de lo visto en las clases tedricas", asi

como cuando expresan "se plantea un caso clinico [extraido de las escuelas] y se comenta

en grupo cuales son las opciones y la solucion correcta ".

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

observacion de clases, tal como se desarrolla a continuacidn.

Tomo como_ situacion referencial la primera clase del segundo mes de cursada en
una de las escuelas (L); la estructura didactica portadora de modalidad especifica de
expresion del eje teoria-practica es la produccion en la que la elaboracién de practicas
desarrolladas requieren la referencia a conceptos tedricos, corhplementada con la de

problemas a resolver.
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En cuanto a produccion la situacion es la siguiente :

"Los estudiantes realizan la historia clinica y elaboran informacién dirigida a los padres en el

- cuaderno de comunicaciones.

La docente, que si bien no es la doctora que estd siempre a cargo, asume la continuidad
programatica, explica que en el dia de hoy no van a atender a los chicos, sino que van a hacer la
historia clinica. Plantea las tareas que tendrdn que desarrollar. Recorre y observa como trabajan los
estudiantes . '
La docente se acerca a mirar c6mo esta trabajando la estudiante. Pide a una compariera que la ayude,
ya que no puede sola con el espejo y el cepillo. Baja a los chicos de la mesa y los acuesta sobre dos
 sillas. Aparcce disparidad de criterios: acostar o no a los chicos en la falda de los estudiantes.
Expresa “poner en juego todo lo que aprendieron tiene que ver con adecuarse a cada. circunstancia”.
Les habla a los nifios de manera directa, sin medias palabras. Todo el tiempo se percibe un buen
clima de trabajo. Realiza seflalamientos acerca de una paciente, “amerita que le hagamos llegar a la
mama una recomendacion para realizar un tratamiento de ortodoncia”. Controla lo que van haciendo
los cstudiantes. Preguntan si saben calcular el CPO. Dice “Escriban al costado alguna explicacion
de lo que observan™...

*....,Tc duele? Parece que es no penetrante. Aqui se siente como un almohadoncito. Poné signo de

interrogacion. Siempre hay que sospechar™.

Sefiala la necesidad dc preparar estrategias para hablar con la madre del nifio que presenia

dificultades".

Otra estructura didactica portadora de una modalidad especifica que pareciera
identificarse en la misma clase es la de problemas 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 identificar las discrepancias para que Graciela, [la
docente a cargo de este grupo], lo pueda ver y trabajar con ellas".

La fuerte incidencia de la practica como produccién fuera de la sede de formacién
se observa asimismo cuando, los estudiantes, en sus respuestas al cuestionario, remiten a
este contacto con la practica profesional, expresado como una forma de experimentacion
(items e. y f.). Es dable pensar que los estudiaqtes hacen referencia no necesariamente a la
acepcién metodoldgica estricta (método cientifico para realizar experimentos controlados),
sino a su sentido mas general, esto es "accién y efecto de examinar" entendido como

"examinar las condiciones por la practica",* tal como surge de estos ejemplos que incluyen

33 Diccionario Larousse, edicion 1996.
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como experimentacion : "ver como hacemos Odontologia Comunitaria pudiendo ir a una

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

Por otro lado la ejemplificacion, como demostracién y/o presentacion de situaciones
~ que dan cuenta de los conceptos tedricos que se estan trabajando, en forma oral o por medio
de textos, videos, graficos, que describen los- conceptos en un nivel mayor de concrecién, y
la ejercitacion como propuesta de ejercicios para aplicar los conceptos tedricos trabajados,

son categorias que atraen un nimero alto de sefialamientos de los estudiantes.

Algunos séfialamientos que hacen los estudiantes sobre ejemplificacién son los
siguientes:

¢ Tratamos de asimilar los conocimientos que brinda la Cétedra [presentando ejemplos] con

laminas, diapositivas y material de estudio ....
¢ En clases tedricas se dan ejemplos para explicar los conceptos de manera mas comprensiva.’

¢ [en las escuela] Vuelven a presentar situaciones a las que se hicieron alusién en la facultad.

Esta modalidad de articulacién teoria-practica se evidencia como eje en una de las
clases observadas (RP), en la que la estructura didactica portadora de una modalidad
especifica de expresion del eje teoria-préctica es la ejemplificacion. En esa clase el énfasis
estuvo puesto en la formulacion de preguntas que la docente realizaba a los estudiantes,

aun cuando no siempre eran retomadas para ser incluidas en el discurso del docente.

Uno de los testimonios presentados para analizar el papel de la teoria muestra
también el uso que hace el docente de la ejemplificacion, en el que la referencia a la
practica cotidiana otorga un sentido fuerte en significado:

“En mi experiencia de consultorio ...percibo el dolor por percusion, por la masticacion” ...
(Obs.1.en sede facultad.Com.RP). '

Con relacion a la categoria ejercitacion, estos son algunos de los sefialamientos de
los estudiantes:

¢ Dan la clase tedrica, luego entregan los ejercicios por escrito para resolverlos en funcién de lo expuesto.

¢ ..proponen ejercicios para aplicar los conceptos tedricos trabajados.
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Estas modalidades didécticas fueron advertidas en una de las clases observadas en
‘la sede escolar, (RP); en ella la docente prioritariamente desarrolla su ensefianza a través
- de la ejercitaciéon. En efecto, la docente recomienda cémo 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 nifios:

““A este chiquito e refuerzan el cepillado, chicos. Después le hacen el fliior. Anoté todo en la ficha”.

En Qtro momento, aparece una niiia cbn una reaccion en la boca, una hinchazon.
Rapidamente lo resolvi6 la docente y, seguidamente hace observar que le habia puesto
IRM, selladores y se habia usado guantes de latex, explicando los fundamentos de ese
proceder. Mas tarde presenta otra situacion semejante simulada y pide a los estudiantes

que la resuelvan.

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

. deriva es la gjercitacion.

A manera de sintesis con relacién a las modalidades especificas de articulacion
teoria-practica incluidas en el tercer nivel, son los problemas relativos a la practica
profesional y las formas en que se resuelven a través de producciones, los que centralizan
este tipo de categorias . En este sentido, las actividades relativas a la produccion realizada
a través del trabajo de desempefio profesional en terreno en ambitos institucionales no
convencional, externos a la sede de formacion, implican permanentemente la resolucion de
situaciones problematicas relativas al campo real de la profesién odontologica. Considero
que dada la fuerte incidencia que sobre los estudiantes tienen las diversas acciones referidas
a la practica pl'ofesional alternativa (asociadas con la definicion de formas de abordaje de las
diversas situaciones clinicas que se presentan en la atencion de pacientes fuera del ambito
asistencial u hospitalario), la resolucion de problemas se convierte en el elemento articulador
de las secuencias didacticas centradas en la produccion de esas acciones profesjonales (sean

estas de diagnostico, prevencion, curacion de la salud bucal).

Si bien la estructura didactica dominante es la produccidn como portadora de

modalidad especifica de expresion del eje teoria-practica, esta se define a partir de un
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problema a resolver planteAndose desarrollos de intervencién en la situacién con

procedimientos que requieren la referencia a conceptos tedricos.

Si se considera la estructura didictica que van configurando las actividades
observadas en las clases es posible reconocer una forma sintictica que desarrolla una

secuencia como la siguiente:

1-Asignacién de tareas presentacion del problema;
reso/uc:/on de problemas

2-Busqueda de datos empiricos;
3- Rewion de conceptos;

4-Bisqueda de alternativas; elaboraCIon de hipdtesis

5-Resolucion del problema; intervencion.

: v ——
v
RESOLUCION DE PROBLEMAS
PROBUCCION
4. A modo de cierre provisional...

La catedra B. como cétedra con una experiencia innovadora en el campo de la
salud, también desarrolla lo alternativo en el contexto de ia tensién entre modelos de
formacién y modelos de practica profesional. En su condicién de céatedra vertical de una
carrera en ese campo, la propuesta didéctico curricular que lleva a cabo parte del
reconocimiento de  la tensidn existente entre diferentes modelos de atencidn, e intenta
articular desarrollos alternativos. El juego entre perspectivas de practica profesional y de
su objeto de destino de formacién se hacen ‘;resentes también de manera original en esa
propuesta: enfrentada a la exclusivizacion de una concepcion hegemdnica centrada
solamente en la curacion y la alta tecnologia, la citedra parte de la necesidad de

manejar esos encuadres, pero, a la vez, da oportunidad para la conformacion de
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aprérzdizajes estructurados alrededor de la prevencion de la salud bucal y la atencion de

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

Estos propdsitos sigxian, y a la vez se concretan en las actividades de ensefianza de
la propuesta didéctico-c@rr_icular innovadora, dinamizada por 1>_a articulacién teoria practica
en sus diferentes niveles de expresion: el entrenamiento en el rol profesional en una
pmctlca pxofesxonal altematlva tanto en el primer nivel principal como en el segundo nivel
es‘uateglco nucleos estos pemstentes en las distintas etapas de indagacidn de esta catedra;
acorde con esto centrar la produccion en tomno a la resolucién de problemas que presenta
esa practica profesional, caracteriza las modalidades de expresion de la articulacién teoria-
practica en el tercer nivel, asi como sirve de elemento de definicién de las formas

sintacticas que adoptan las estructuras didacticas.
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(in) Catedra S.;

en pos de la construccion de ese deseado objeto del disefio

La catedra S.** es una de las citedra del Ciclo .Bésico que en el éarea del
Conocimiento Proyectual desarrolla sus acciones desde la creacion de ese Ciclo, en 1985,
en la sede de Ciudad Universitaria . En el contexto nuestro Programa de investigacién es
una de las catedras "historicas iniciales", ya que participd-de Jos Talleres desarrollados en
la década del 80 y luego en las Expocitedras de los 90. En una etapa posterior.
correspondiente a la investigacion que es sustento de esta Tesis, se concreta la definicion

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

I. La citedra y su propuesta

1. Antecedentes y ubicacion de la catedra

La cdtedra S. esta a cargo de dos asignaturas consecutivas: “Introduccién al
conocimiento proyectual I’ e “Introducciéon al conocimiento proyectual II”. Estas, dentro
de la oferta curricular del Ciclo Basico Comum, son obligatorias para cursar cualquiera de
las seis carreras que se cursan en la Facultad de Arquitectura, Diseilo y Urbanismo

(FADU).

El Prof. M.. (titular de la citedra y creader de la propuesta, acompafiado 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 profesion: el espacio, a través de las
actividades de un disefiador en cualquiera de sus campos especificos. En pos de la
construccién de este objeto la propuesta intenta que el alumno comience este camino desde
primer aflo, lo comprenda como un proceso largo y evite un acercamiento técnico y
especializado a ese objeto. Al respecto dice el Profesor titular

“...el espacio es un elemento muy complejo y un arquitecto y un disefiador tarda afios y
ailos en tratar de entender ese problema”...“ El espucio es... la razén de ser del problema

del disefiador y es muy dificil que lo vean en primer afio... vamos a ver el espacio desde

* Colaboraron en esta etapa de la investigacién las Lic. Maria E. Donato, investigadora del IICE, y la Lic.
Gladys Calvo, en ese entonces adscripta de la Cétedra de Didactica de Nivel Superior.
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donde podemos y hemos enconirado 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 como

analizarias el espacio agarras el metro y te ponés a medir.” (M., Entrevista).

- Los creadores de la propuesta reconocen sus origenes en las experiencias de la
Universidad Nacional de Cérdoba con el Taller Total, del que participaron en 1970. Los
inicios en ef ejercicio de la docencia se remontan a la misma década, en la Facultad de
Ai*quitecturé en la Universidad de Buenos Aires, donde estos docentes forman parte de
"una historia colectiva de apertura a una nueva modalidad de entender el diseﬁé, en una
modalidad mds cercana a las caracteristicas que asumen las tareas en el mundo
profesional”. (Entrevista, M.). La presencia de esta postura en la universidad se
interrumpio en 1975, con la dictadura. y sec reinicia una década después con el
advenimiento de la democracia. Segun explica M. otras vertientes dentro de la misma
perspectiva acerca de qué es disefiar, es la que se fue gestando en la Universidad Nacional
de La Plata, a partir de una concepcion constructivista®. Todas estas experiencias buscan
nuevas formas en la ensefanza del disefio centradas en el reconocimiento de su idea
principal como eje de la practica profesional y de la propuesta curricular: -

"kl alumno tiene que eniender conceptualmente las cosas. Utilizamos como mecanica de

trabajo, el concepto de idea principal de las cosas”. (M. Entr.).

1.2.  La citedra, el equipo docente y la propuesta curricular

»

La catedra S. es una cdtedra integrada por un titular (M.), una adjunta ( L., que es
esposa de M.), ambos arquitectos, tres Jefes de Trabajos Practicos y nueve ayudantes,
(arquitectos o disefiadores) . Hay tres docentes por cada Jefe en cada uno de los tres turnos
en que se dicta la asignatura (maiiana, 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
simultdneo con los otros dos ayudantes, sus grupos y el Jefe de Trabajos précticoé

correspondiente. En cada cuatrimestre entre 600 y 700 estudiantes pasan por esta céatedra ;

% Se refiere al Taller 6-B, de la catedra del Arq. Jorge Togneri de la Facultad de Arquitectura de esa
Universidad.
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sus edades son variadas, aunque los alumnos mas jovenes, de 18 afios promedio, cursan

por la maiiana.

La catedra S. nos presenta como "Programacién curricular" una planificacion clase
por clase de los dos cuatrimestres, correspondientes a ambas asignaturas desarrolladas el
afio anterior a nuestro trabajo de campo36. Segtin el Profesor titular, el programa que
habian presentado de la Unidad Académica era un material "para cubrir las formalidades",
que no les servia de orientacion para la experiencia innovadora, que ellos no usaban
programaciones sino materiales que les orientaban en el trabajo en el aula. Si bien la
Planificacion que se nos proporcioné corresponde al afio anterior, puede observarse que
tanto los objetivos como los contenidos son similares a los del periodo correspondiente al
-trabajo en terreno de nuestra investigacion. Se observa que varian las actividades
particulares que aparecen en las “‘consignas”. Por ejemplo en la clase N°11 el contenido “la
idea principal de un lugar” se concreta en la consigna “graficar en imagen sintesis el
concepto de idea principal de Plaza Dorrego, enfoque fenomenoldgico”, mientras que en la

cursada analizada se trabajd a partir de la visita a la Plaza Cortazar.

En el documento entregado, muy sintético y que se presenta con el formato de
cuadro apaisado compuesto por columnas, se incluyen como categorias las siguientes:
bloque, eje tedrico, objetivos, consignas, actividades, unidad de realizacién (aula, taller,

grupo, mesa), tarea asignada para la proxima clase y bibliografia.

El “eje tedrico” sintetiza el contenido principal de la clase: por ej. en la clase
Numero 3 se expone: a) lo grafico como lenguaje; b) el concepto de idea principal; ¢) lo

proyectual como hecho previamente pensado.

El andlisis de los componentes permite ver como se desarrollan los ejes teméticos y
las actividades con un grado creciente de dificultad. A la vez, centran la tarea en algunos

nucleos de objetivos (tal como se observard mas adelante) que se trabajaran a lo largo de

3¢ Habiamos pedido el material de programacion en los primeros contactos realizados con la cétedra, pero no
lo pudimos conseguir entonces, a pesar de haber reiterado esa solicitud. Se demoraba la respuesta; por dltimo
nos dieron una programacién del cuatrimestre anterior ;Serd 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 sosteniamos en nuestro estudio sobre el asesor pedagdgico
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 abstraccion,
sintesis y conceptualizacién a partir de diversos objetos culturales; los procedimientos de
graficacién; actitud proyectual mediante los procesos que implican deconstruccién y

construccion de objetos.

En cuanto a las formas estratégiéas, estas se clasiﬁcaﬁ en consignas, que sintetizan
las orientaciones que se le dan a los estudiantes (ej.: "construir un objeto de cardcter
sémico en un espdcio de 27 dms, qué transmita la ,seﬁsacio’n/idgé del cli’ma propuesto") y '
actividades que presentan el contenido de la tarea ( en el mismo ejemplo "desarrollo del -

objeto, discusion, correccion y reformulacion"). - .

Me detendré mas analiticamente en los objetivos que aparecen en la programacion
y en la palabra de los docentes fundadores. Los objetivos enfatizan prdpésitos generale‘s de
formacién que van mas alla del alcance de una asignatura introductoria; refiriendo a
procesos formativos amplios, pero a la vez especificos y relacionados con contenidos a
aprender. Ejemplos de ellos son estos que se leen en la planificacion: "reconocer el espacio
como calificado por los objetos" (clase 14), "el uso de la metdfora como paso previo a la
generacion de imdgenes "(clase 20). Mds aun: los objetivos que se propone la catedra no se
encuentran limitados a propésitos especificos del area de lo proyectual, sino que se refieren
a comportamientos que atraviesan (o deberian atravesar) toda la formacién universitaria,
independientemente del campo disciplinar profesional . ;O acaso aprendizajes deseables
como "la actitud analitica y observadora" (clase 9 de la planificacion), "el sentido critico y
autocritico de la tarea que se realiza” (clases 6 y 7), "la capacidad de conceptualizacién,
abstraccion ,simbolizacion y sintesis de una idea central” (clase 3), no son objetivos

propios de la ensefianza del nivel?*’

La propuesta en su conjunto manifiesta una programacién centrada en grandes
temas y actividades, propiciadora del establecimiento de aprendizajes relacionados entre si,
con estructura apropiada a la practica de disefio y a la evaluacién 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 catedra 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.pérrafo 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 temadticos y orientarse en el logro de los objetivos
planteados. Se evidencia a través de este material, la secuencia didactica reconocida a
través de las observaciones para el desarrollo de cada unidad de clase/s, la articulacién
entre lo tedrico y lo practico, la alternancia entre actividades cumplidas en plenarias
(reconocidas como “tedricas”), de grupo grandé, de pequeiio grupo e individuales, rasgos

que identifican el estilo de la Catedra S., tal como se vera en los proximos apartados.

Me detendré en algunos tdpicos relacionados con el proceso que vive la cdtedra en

relacion con la innovacion y cémo es reconocida por sus protagonistas.

El profesor titular tiene una imagen dinamica, no estereotipada, asociada a actitudes
de apertura, acerca de qué es la innovacion, pues manifiesta:

" .lo que hay realmente es frescura y posibilidades de aceptar el pensamiento diferente.
Digamos que alguien piense distinto a uno. Entonces eso es innovacion. La innovacion estd
en reconocer que me equivoqué y ser lo suficientemente abierto como para cambiar."(M.,
Entr.).

Esta mirada se complementa con una perspectiva epistemoldgica centrada en el
conocimiento como proceso y no como algo cerrado y estatico :

"La idea es no cerrar nunca el conocimiento en la parcialidad de la construccion que se
dio en un momento determinado, si ellos llegan en un momento de la clase a construir un
conocimiento... no cerrdrselo y decirle 'esto es lo que estd bien'.." (JTP, Jornada de
devolucion). '

"Nunca hay 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
devolucidn).

Este pensamiento acerca de las multiples formas de afrontar la resolucién del

disefio coincide con la postura de Schon (1992) cuando hace del proceso de aprendizaje de

37 . . . . . . o e -
>’ Quiero excluir expresamente de este anélisis la modalidad en que han sido redactados los objetivos en la
intencion de que una mirada surgida de lo formal otorgue un sentido técnico ( si no tecnicista) a estas
consideraciones.
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esta practica uno de los casos paradigmaticos de su investigacion sobre la reflexién en la
accion. Acerca de esto sefiala: -

“Un disefiador juega con las variables, reconcilia los valores en conflicto y transforma los
impedimentos. Se trata de un proceso en el que, aun a sabiendas de que unos productos

disefiados pueden ser mejores que olros, no existe una unica respuesta vdlida ". (1992:49)

Consecuente con esa posicion epistemolégica, en la dimension didictica el

aprendizaje y la evaluacion son reconocidos por los integrantes como procesos abiertos y

~dindmicos, tal como pudo observarse en las clases a las que asistimos y como manifiesta
una de ias docentes:

“..por ahi en una clase no queda claro cudl es el camino...pero con un trabajo de reflexion
entre lo que criticaron sus compaiieros y la coordinacion del docente, a la siguiente pucde

volver a elaborar y entonces empezar a conducirse . (A. docente. Jornada de devolucion.)

Los creadores de la propuesta, en especial el titular M., quien aparece a lo largo d=
nuestra permanencia en la catedra como el "responsable” de la misma, presentan con
claridad el objeto de estudio de la asignatura al sefialar :

"(M): -El proceso de disefio ...es pensar la idea, desarrollar el provecto de esa idea,
materializar la idea-proyecto en la construccion de un objeto, operar verificando en la
realidad sus posibilidades...

(L) -...organizar el pensamiento...

(M)...y verlo como una totalidad". (M. Jornada de devolucién.)

Los profesores reconocen que el principal problema que intentan superar a través de
la experiencia innovadora se relaciona con las representaciones que tienen los alumnos
acerca de qué es aprender y como se estudia, propias de la ensefianza tradicional. E~
muchos estudiantes no se ha confomado un estilo de'aprendizaje propio del pensamiento
formal, lo que dificulta el desarr:ollo de operaciones necesarias para la practica del disefio.
Al respecto dice M.:

"Los alumnos carecen en lo esencial de Ires puntos: abstraccion, simbolismo y sintesis

....los alumnos recién largaron el secundario...leen y escriben con dificultad". (M., Entr.)
"..se hace mucho hincapié en grabar determinado tipo de pardmetros porque

consideramos que el alumno del secundario no los trae...hay un porcentaje muy grande que

carecen de rudimentos simples como por ejemplo...el ejercicio del texto literario [que] es
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lisa y llanamente comprension de texto. El iinico 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 grdficamente” (M., Jornada de devolucién.)

‘Los aprendizajes previos que funcionan como escollos iniciales para la
~ implementacion de la propuesta también se refieren a lo actitudinal:

"Un chico que viene del secundario estd estructurado en la cultura del "zafe”, que trata de
enirar por la ventana del frente para poder ir a jugar al futbol mientras el profesor se da
vuelta para escribir-en el pizarrén”. (M., Jornada de devolucidn).

Los cambios actitudinales que produce la participacién en el desarrollo de las
asignaturas también son reconocidos por los estudiantes. En palabras del titular:

"..los chicos vienen y te dicen: ;'sabe que voy al cine y ya no mira las peliculas como las

miraba antes y cuando leo un libro, ya no lo leo como lo hacia antes?" (Entrevista)

Y el equipo docente, a través de sus distintos integrantes también expresa el
impacto que produce en los estudiantes la experiencia

- (JTP) "Tenemos una tranquilidad, y es que después de tantos afios, sabemos que no es
tan imposible lo que pedimos. ..

- (L.. adjunta) Tenemos una devolucion de los alumnos que terminan la cursada...

- (JTP) y que se reciben y vuelven...

- (L) Vuelven y nos comentan y nos cuentan y nos agradecen...” . ( Jornada de devolucion)

Estos testimonios de las Jomadas de devolucién de los avances de esta
investigacion y las observaciones de clases que se analizaran en los apartados siguientes,
posibilitan afirmar que la propuesta alternativa es compartida por los integrantes de la
catedra, quienes toman parte en las decisiones estratégicas particulares que hacen a su

implementacion, si bien las grandes definiciones estan en manos de sus creadores.

Por otro lado, se reconoce también la difusién de esta nueva perspectiva del disefio,
en el sentido que le da Angulo Rasco (1990: 97-99), esto es como un proceso propio de la
innovacion situacional, en el que la expansién se da teniendo en cuenta las idiosincracias
de cada institucion, las peculiaridades del equipo docente y de sus estudiantes, incluyendo
las perpspectivas epistemoldgicas, pedagdgicas y politicas que ellos sostienen:

"En 1985, 86, 87, 88 éramos nosotros solos los que hablébamos de la conceptualizacién
global . En 1989, 90, 91, 92 ya casi el 20% de la cdtedra, son 14 del Proyectual, hablamos
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mds o menos parecido. Hoy te diria que el 90 %, por no decir el 99 % de las cdledras
hablan nuestro idioma. Nosotros no hemos cambiado nuestro idioma, ellos si". (M. entrevista.)

Esta difusién es interna a‘la Unidad Académica, pero también los docentes se
esfuerzan por la difusién externa a ella:

[Hemos presentado la experiencia] "En el sexto Taller de 1989, en dos Expocdtedras, en
una exposicion en el Carlos Pellegrini y ha sido propuesta en el Arquisur; en el 94 en
Floriandpolis y en el 95 en Porto Alegre. En el 98 ‘én el quuisur en Mar del Plata. De una
Universidad de Alemania me pidieron la documentacion: quieren hacer un intercambio de

catedra acatedra”. (M. entrevista).

Con el fin de introducir a los nuevos docentes en las caracteristicas y fundamentos
de la propuesta se desarrolla con los que se incorporan al equipo una accio’h formativa a
través de dos estrategias: una, cursos y seminarios qué dan los profeéoi*es o un jefe de
trabajos practicos, como también otros especié]istas. externos, y la segunda, la
conformacion de parejas pedagogicas, en las que el nuevo integrante se une a un docente
mas experimentado y lo acompaiia en el desarrollo de las clases. Sefiala M. al respecto:

"En términos generales el programa es aceptado por todos los miembros de la catedra "de
cabo a rabo".; de entrada porque no hay docentes en nuestra catedra que vengan de afuera
3y entren como "paracaidistas”. El docente que entra en esta catedra hace un trabajo de

formacion previa... los ponemos de ladero-de un docente” (Entrevista).

Si bien el eje innovador inicial se mantiene, la propuesta se desarrolla con
modificaciones permanentes en los aspectos estratégicos y en ellas toman participacion todos
los docentes, atin cuando las decisiones las definen el equipo de profesores:

"..todos los afios damos una vuelta de tuerca...Todavia hay un salto que no podemos
saldar y es [el proceso] del primer bloque de desestructuracion al ultimo bloque del
curso”..."Yo les he pedido por favor por favor a los docentes que por dos afios no

introduzcamos ningtin cambio hasta que [la propuesta] se consolide bien.". (M. Entrevista.)

Estos rasgos que identifican como es llevada a cabo esta experiencia innovadora me
permiten reconocer a la citedra S. como una cétedra del tipo cruzada en la tipologia de

Fernandez (1994: 183). Asi reconozco en ella:

¢ la existencia de un lider épico; M. y su adjunta que se remontan a una "época

heroica", la de los 70, la del gobierno democratico, para definir el inicio de la
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corriente tedrica y las primeras practicas universitarias alternativas; sus seguidores

son docentes que se apropian con distinta fuerza de la. propuesta y los estudiantes
que se forman en la cohquista del saber, representado aqui por el reconocimiento de
la idea principal en el objeto de disefio;

« la busqueda de nuevos adeptos, sin que haya seléccién para incorporarse a la
cruzada; esto se observa por ejemplo en el proceso de incorporacion de los docentes

a través de la formacion, analizado precedentemente;

s Ja posesion del conocimiento esti plagada de obstaculos los que so:

‘considerados de caracter interno; en este caso, por ejemplo, internos a la historia

escolar de los estudiantes, que muestra la existencia de actitudes previas orientadas

hacia la reproduccion del conocimiento ;

e la ensefianza es el medid para sostener al grupo en su camino, y el aprendizaje
aparcce como un proceso de descubrimiento del sujeto en su poder para conoc;ar v
crear; estos nuevos integrantes son propagadores de la causa; reitero el testimonio
anterior: "../os chicos vienen y te dicen: ;'sabe que voy al cine y ya no miro las
peliculas como las miraba antes y cuando leo un libro, ya no lo leo como lo hacia

antes?""(M. Entrevista).

o se hacen esfuerzos para mostrar la experiencia y difundir los resultados, dentr>

del ambito de su institucion 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 citedra M. la articulacidn teoria-practica.

La articulacién teoria-practica como dinamizadora de la innovacién en la citedra S.

Primer nivel de articulacién teoria-practica:

hacia un genuino proceso de aprendizaje significativo

Este primer nivel de articulaciéon lo enfoco a partir de la consideracién de

componentes prioritarios de la situacién didéactica portadora : los grandes propésitos de

aprendizajes a lograr de la propuesta, fundamentados en los objetivos y. la organizacion de

las actividades de la clase. El anélisis de ambos componentes me permite ubicar a la
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experiencia desarrollada por la catedra S. como un caso en que la articulacién teoria-
préctica, en este primer nivel, estd estructurada en funcion del desarrollo de aprendizajes
significativos centrados en procesos que impliquen la puesta en accién de operaciones
mentales, tales como la relacion entre conceptos, el andlisis, la sintesis,la abstraccion, la
comparacion, el juicio critico; operaciones que permiten ir conformando, a su vez, habilidades y -

actitudes favorables al pensamiento creativo necesario para el proceso de disefio.

(1) Los objetivos:

Los objetivos, manifiestos por los creadores en la entrevista y por los datos
provenientes de la observacion de clases, y expresados como grandes fines propios de la. -
educacion universitaria en algunos casos, o como orientaciones generales de las diversas

carreras del disefio, pueden ser categorizados en dos grandes conjuntos:

Los aprendizajes relacionados con la capacidad de abstraccion y sintesis, el
establecimiento de relaciones, la apertura mental, la actitud reflexiva,
conducentes a la posibilidad de vincular produccidn creativa y reflexion, lo que
en palabras de Schén corresponden a oportunidades para reflexionar en la
accion (Schoén,1992: 37. Estos aprendizajes corresponden a acﬁvidades de

disefio de los estudiantes categorizada como trabajo en reflexion.

Los aprendizajes que se orientan hacia la consecucidn de actitudes y habilidades
relacionadas con la capacidad de anélisis, de comparacion, de apreciacion, esto
es que permitan la evaluacion de producciones, sean estas propias o de otros,
como medio para desarrollar la capacidad de disefio. Denomino a estos

aprendizajes como propios del trabajo critico.

Algunas situaciones de clase permiten ejemplificar ambas categorias:

(a)Trabajo en reflexion:

Trabajo en reflexidn, a través de la formacién de actitudes reflexivas:
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"...si en el momento del ulfimo examen le pido a un alumno que conceptualice la idea central de ia
Quinta Sinfonia en un dibujo y me dice que espere, que va a pensar como lo puede hacer, ya estd,
tiene una actitud reflexiva...Esto se distingue hasta en la distribucion y presentacion de los dibujos y

las fotografias” (M., Obs.2).

Trabajo en reflexion, a través de la formacién de un pensamiento abierto:

"Hace falta un pensamiento légico, una apertura mental. Pretendemos eso. Hablar con soltura y
claridad y decir en qué me equivoqué pensando que tendria que haberlo hecho asi y otro lo hizo
mejor "'. (M.Obs.6) T

Trabajo en reflexion, a través del desarrollo de la capacidad de abstraccion y
sintesis:

“Esto nos permite poder operara en otra fase inovadora de nuestra materia que es el concepto de
abstraccion... wnicamente un tipo capaz de abstracr fuertemente (como deciamos el otro dia en ¢l
efemplo del pocillo) ese alumno puede simbolozar mentalmente un nuevo pocillo y puede hacer ia

sintesis muy clara para poder llegar a explicar de forma sintética el concepto”. (M., entrevista)

“Eso creo que, desde Beethoven, pasando por la forma de expresion artistica que se le ocurra hasta
liegar a este c;;émplo de la arquitectura, en todos, el proceso de razonamiento en términos de diserio
es el mismo, en términos de construccion del objcto. Para eso ¢s preciso tener una clara postura de
abstraccion, una claridad muy grande para poder simbolizar esas abstraéciones imaginativas y una

sintesis muy clara para poder llegar a explicar de forma sintética el objeto”. (M., entrevista)

Trabajo en reflexién a través del desarrollo de la capacidad de conceptualizacion:

"..el alumno tiene que entender conceptualmenie las cosas...Para ello. utilizamos como mecanica
de trabajo. el concepto de idea principal de las cosas. La idea principal de las cosas es un hecho

puramente conceptual, es el concepto bdsico, como diria Heidegger: 'lo que es.'" . (M. entrevista.)

“No tengo que diseiiar un objeto definido, tengo que disefiar la conceptualizacion del diseiio, Ia
problematica, el problema. Ese es el disefio de nuestra propuesta pedagogica, el hilo conductor esta
ahi."(M. entrevista.)

En los ejemplos preséntados puede inferirse cémo este trabajo en reflexion implica,
segun los creadores de la propuesta, la co;nprensic'm del proceso de disefio como la
construccion de lo que es la idea principal del objeto en cuestion en funcién de la
puesta en accion de operaciones del pensamiento, aplicables a cualquiér campo de

la creacion, y no de la mera puesta en accién de procedimientos técnicos.
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(b)Trabajo critico:

En esta categoria incluyo aquellos objetxvos orientados hacia la consecumon de
actxtudes cercanas a la evaluacién de las pxoduccwnes propias o ajenas, como

medio para el desarrollo de la capacidad de disefio.

Actitud critica:

"los objetivos de la cursada son: la conceptualizacion y el sentido critico. Este ultimo
* diferencidndolo de la critica como destruccmn[ sino] la critica como una forma de desenmascarar

para ver, un acercamiento a la realidad, una forma de visualizar una realidad" (M. Obs. 5)

~Actitud de auto critica

“es importante despertar_ el scntido autocritico, para eso tienen que mirar otros trabajos, en otros
talleres. Hacer una reinterpretacion. La idea es enriquecer nuestra tarea y que recorran Jos tres talleres".
(M. Obs. 5) '

3] La organizacion de las actividades

En la cétedra analizada la organizacién de las actividades en cada clase es un
- analizador de la secuencia didactica centrada en la relacién de la teoria con la practica, en.

la que la ensefanza procura posibilitar la estructuracién de un proceso genuino de aprendizaje.

Pude detectar que la secuencia didactica en las clases observadas de Introduccién al
conocimiento proyectual, da lugar a la identificacién de dos modalidades, segun el tipo de
produccion y su grado de complejidad: la secuencia centrada en la produccién propia (o de

disefio en sentido estricto) y la secuencia centrada en objetos externos al grupo ( o de
producciones en sentido lato ).Denomino secuencia centrada en la produccién propia a
aquella combinacién de trabajo critico con trabajo reflexivo acerca del objeto de disefio
como produccién del alumno, que parte de las practicas de observacion para concluir en la

produccion grafica .

Schoén considera que estas operaciones se resuelven en lo que ¢l denomina un
didlogo reflexivo, entendiéndolas como las que hacen posible la reflexion en la accién en
el terreno del disefio, cuando dice: "El andlisis y la critica juegan un papel relevante dentro

de un proceso mas amplio. Su proceso de disefio viene a ser una trama de pasos medidos
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con antelacién y de consecuencias e implicaciones descubiertas sobre la marcha que a

veces llevan a la reconstruccién de la coherencia inicial, en definitiva un didlogo reflexivo

-con los componentes de una determinada situacion”. (1992: 50).

Los momentos de la clase, organizados en secuencia, son:

Trabajo 1) enchinchada C:‘J> 2) qbs‘ervaciénC\,>3) reunion en grupo -

critico: o _ grande con el docente
Trabaj 4) Trabajo de produccién c ™. - 5)reunién en grupo

Io o~ . .o e 38
reflexivo: €npequeno grupo o individual - _ grande con el docente

En esta secuencia se pueden detectar distintos circuitos de practicas que van

desarrollando los estudiantes:

Practica de la observacion; utilizan como observables los conceptos tedricos
aprendidos orientando la actividvad. de los estudiantes hacia el trabajo critico. Se
puede reconocer un primer circuito de relacion delineado por: observacion-analisis-
conceptualizacion-evaluacion/critica.

Practica de la comparacion entre observaciones: de las observaciones individuales
o de pequefios grupos con las observaciones del grupo grande en el que se incluye al
docente, observaciones que han incorporado los conceptos tedricos y conducen el trabajo
critico. Seria un segundo circuito integrado por: conceptualizacién-ejemplificacion

-analisis-comparacion-conceptualizacién-evaluacion/critica-conceptualizacién.

* Una descripcién analitica tipo de la secuencia larga observada en las clases fue elaborada originariamente
por Gladys Calvo de esta manera:

1.
2.

Enchinchada o pegatina de los trabajos de los estudiantes en las paredes.

Observacion de los trabajos por parte de los estudiantes, que recorren el taller, miran los dibujos, los
analizan y tienen oportunidad de analizarlos.

Diélogo 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 observacion de los
trabajos. El docente no explica los aspectos conceptuales, sino que intenta conocer la interpretacion
individual de los alumnos. Esta sesion plenaria es, a su vez, motivadora de una reinterpretacion de lo
primariamente observado. _

Trabajo en pequefio grupo o individual, con el propésito de que expresen graficamente algiin aspecto de
lo trabajado en el momento precedente.
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Trabajo en pequeiios grupo;s, en los que se realiza la prictica grafica del disefio.
. Esta actividad, concrecion del proceso de disefio hace uso de las conceptualizaciones
elaboradas individual y grupalménte y‘permite el trabajo en reflexion. Este tercer
circuito de la relacién teoria-practica incluye: conéeptualizacién-produccién
grafica-evaluacion/autocritica).
En algunas casos, se produce la reunién "grupo grande con docente '"con
intercambio de conceptos. Este cuarto circuito se inicia con: conceptualizacidn-

analisis- evaluacién/autocritica a la luz de los conceptos tedricos y permite articular

el trabajo en reflexion con el trabajo critico.

A su vez la secuencia centrada en objetos externos al grupo articula trabajo critico
orientado grupal a partir del andlisis de manifestaciones cuiturales de distinto tipo
analizadas fuera de clase, para derivar después en el trabajo reflexivo con produccién

propia, que dara luego ocasidn a otro trabajo critico en la clase siguiente.

Los momentos de la clase son:

Trabajo critico: — reunidn en grupo grande con el docente para anéalisis,
D A | . conceptualizacion, comparacion.
Trabajo reflexivo: — Trabajo de produccion en pequerio grupo o individual®

La céatedra incluye como recursos sopértes de estos aprendizajes distintas
expresiones culturales como peliculas cinematogréficas, obras de teatro, obras musicales.
Estos recursos permiten programar actividades que posibilitan ia desestructuracién de ideas
previas y facilitan la formacion de nuevos conceptos que son necesarios para desarrollar

las distintas précticas asociadas con el disefio. Ellas son, entre otras: el analisis de un

5. Segunda reunién con el docente en grupo grande para intercambiar ideas o para asignar tareas para la
clase siguiente (lectura o produccion grafica).

% La clase desarrolla esta secuencia: -

1. Dialogo 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 observacion de un espectaculc.
realizacién de lecturas, o participacion en clases teéricas.El docente no explica los aspectos
conceptuales, sino que intenta conocer la interpretacién individual de los alumnos. Esta sesién plenaria

es, a su vez, motivadora de una reinterpretacion de lo primariamente observado.

2. Trabajo en pequefio grupo o individual, con el propésito de que expresen graficamente algin aspecto de
lo trabajado en el momento precedente. Esta produccién da lugar, en la clase siguiente, a otro trabajo
reflexivo a partir de la enchinchada.
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espacio '(v"la plaza" en esta cursada, la expresién grafica de una idea'prihcipél (en las
producciones que se preséntaban en la enchinchada), el disefio del "cubo"(trabajo final de
la cursada). De igual manera los estudiantes, a lo largo de Ia cursada toman contacto y
utilizan diversos tipos de materiales propios de la practica de un disefiador: hojas de

dibujo, fibras, fotos, pinturas, varillas, telas, cartulinas, pegamentos, cintas, etcétera.

La catedra organiza' la tarea de los alumnos a partir de diferentes estructuras de
grupo-clase:** el grupo to‘tal, o plenarias, centrados en la actividad de exposicién 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 tallér) con la cbordinacio’n de
un ayudante y supervision de un jefe de ‘trabajos practicos; el grupo grande como el
conjunto iﬁt.egrado por todos los estudiantes que tienen como coordinador a un docente
auxiliar; y el pequefio grupo o grupo de produccién para el trabéjo reflexivo y el trabajo
critico. El pequefio grupo como unidad de produccién en el disefio articula tareas
individuales y tareas en las que el grupo es protagonista y responsable de la realizacion de

una practica: andlisis, observacién, comparacion o elaboracion de un grafico, objeto, etcétera.

La evaluacion de los aprendizajes se céntra en las apreciaciones que realizan tanto
estudiantes como el docente. Este valora el proceso desarrollado por el alumno y no el
producto final Unicamente. Se evalia 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
alumnos presentan todos sus dibujos y la produccién final o de sintesis (el "cubo"), de
manera que se dispone de expresiones de todo el procesc. Los criterios se definen con el
Jefe de trabajos pricticos. A posteriori cada ayudante se retine con su grupo y hace una
devolucién de sus apreéiaciones sobre la produccién del grupo. La nota es numérica y la
aprobacién es con cuatro puntos. En casos en que presenten dudas sobre la evaluacion
final, los alumnos pasan a un coloquio, en el cual tienen que analizar una carpeta con

trabajos de un estudiante de otro taller para criticar y poder extraer la idea principal de esos

trabajos.

“0 Estoy utilizando esta denominacién y clasificacién de la organizacién de las tareas en grupos en el sentido
que presenta Souto (2000: 55) cuando habla de la diddctica en grupos, referida "...a una forma de trabajo
pedagégico basado en principios de actividad y participacién del alumno en clase, que se organiza con
metodologias y técnicas de grupo, guiadas y dirigidas por el docente".
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A pesar de esta programacién, la evaluacién parece ser uno de los puntos mas
conflictivos de la cétedra, en especial en lo relativo al establecimiento de los niveles de
aprobacién. Asi lo manifiestan los docentes durante las observaciones y las sesiones de

devolucién de los avances de esta investigacion.

Asi expresan:

“... los profesores enmarcan la evaluacion pero no pueden establecer qué van a evaluar. Lo

van armando sobre la marcha. " (M.. Obs. 2)

"...todo el proceso de ensefianza y aprendizaje va imbricando una tarea evaluativa por

parte del docente...una evaluacion en proceso”. (M. Jornada de devolucién).

[En el dia de entrega] "Los alumnos le entregan sus trabajos a su profesor. Este se lo lleva
Y el lunes se hara la devolucion de los niveles. ...Hay un nivel que seria como un 7. A partir
“de ahi hay un nivel mds o un nivel menos, y un nivel menos menos. En la otra punta hay un
bajo nivel que seria como un 2...La evaluacion que realizan es conceptual en funcién del

proceso que ven que fue realizando el alumno de sus trabajos”(L.Obs. 9)

Objetivos, actividades de ensefianza y aprendizaje, la modalidad de evaluacién da
indicios de una citedra que desarrolla un proceso de articulacion entre aspectos tedricos y

aspectos practicos con un sentido dinamico frente al aprendizaje y al conocimiento.

Desde lo didactico se puede observar que a través de las actividades se articula el
Atrénsito entre la teoria y la practica. Puede empezar con la lectura y anélisis de un material
tedrico o se puede partir de un hecho de la realidad, de su observacién y anilisis, para
luego ir insertando conceptos tedricos, en un trabajo en espiral, que permite avanzar en un

grado mayor de anélisis y abstraccion.

Con relacion a la dimension epistemoldgica, la estructuracién del objeto de estudio,
el espacio, para Introduccion al conocimiento proyectual, catedra S., se identifica con una
labor cognitiva . Esta es entendida por los integrantes de la catedra no como una mera
deduccién de conocimientos teéricos a partir de la préctica, sino como que la labor
wcoﬁgniﬁva que supone la utilizacién de la teoria para la transformacién de la realidad tal

cual se da.
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De esta manera identifica como un rasgo innovador de la cétedra el hecho de
"dosificar la teoria con la practica". Se considera que la experiencia resulta interesante por

este ida y vuelta: "... prdctica previa, teoria y practica". (M. Entr.).

Asi expresan los docentes:

"Nosotros primero abordamos la préctica y tomamos lo que surge de los grupos y después
encarnamos la teoria” (J. docente, al hacer referencia a la plaza que fueren a visitar, para
explicar 'sistemas abiertos y cerrados'. Obs. 4).

"Vamos a recordar lo que vimos : primero hacemos una llegada intuitiva, sin a priori, con
la vision de extrer la idea principal. Luego leimos a Bachelard...lo analizamos y nos
aproximamos al espacio” (M. Obs.6)

La citedra, en una dimensién epistembiégica, entiende la praxis en un sentido
amplio que incluye la practica como actividad material y también como trabajo mental
(Heller, 1977: 243). En esta articulacién entre desarrollos graficos, observaciones
empiricas, andlisis, comparaciones, elaboracion de conceptos es como el estudiante va
conformando "la idea principal", aquello define el disefio y lo caracteriza desde lo espacial.
La idea principal puede surgir a partir del analisis de un objeto concreto que opera como
soporte material de aquella: la plaza,una pieza musical, una produccién grafica. Este
soporte da lugar a mayor aproximacién a la descripcidn y a la referencia concreta, pero
esto se complementa con inferpretacion, imaginacion, desarrollos subjetivos que van més
alla de la informacion acerca del obj»eto, a Ja manera de lo que hace el anillo en relacién al
nucleo en las obras producto de las ciencias sociales, segun la categorizacion de Heller.

(1998: 65)*".

En la perspectiva de Schén esta catedra en sus talleres desarrolla la reflexién en la
accion a través de un verdadero practicum reflexivo, esto es como un espacio para aprender
en la accién con la ayuda de un tutor concretada en la asignacién y supervisién de la tarea,

y en la posibilitacién de la accion del grupo. (Schén: 1992: 10)

Una dltima "vuelta de tuerca” sobre la ubicacién de la catedra S. en este primer

nivel de categorias:

“! Dice Heller al respecto: "El 'conocimiento anular' tiene una habilidad especial de dar significado porque
aporta los elementos de originalidad, innovacién, novedad, sorpresa, en otras palabras, elementos
inesperados, de imaginaci6n, al micleo". ( 1998: 65).
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'Si bien es definida esta identificacion de la cétedra como ilustrativa de la
articulacién teoria-prictica como proceso genuino de aprendizaje, también encontré datos
que permiten, mediados a través de ese proceso, vislumbrar adquisiciones relacionadas
con la prdctica profesional .En este sent'ido, el practicum reflexivo que es el Taller de Ia
catedra, asume el mandato de desarrollar actividades propias de la profési'én que se

Ancluyen en lo que Schén denomina las zonas indeterminadas dé Ia pradctica.

L.

Esas adquisiciones se manifiestan en especial en lo relativo al reconocimiento, por
parte de los docentes, de objetivos orientados a la formacién de actitudes propias de un
disefiador en el desarrollo de su practica profesional. Asi expresan:

“[en la practica] se hacen comparaciones.y referencias constantemente. Un disefiador 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 estas fucultadesfel concepto de abstraccion,

imaginacion y sintesis] es dificil poder disenar", (M.Obs.9)

2. Segundo nivel de categorias:

Formas especificas de manifestacion en el desarrollo de Ia innovacién.

La catedra S representa un interesante caso de cémo puede evolucionarse en el
desarrollo histérico de las innovaciones, en términos de énfasis de centralidad en cuanto a

las formas especificas de ATP.

Considero que sus planteos actuales con relacién a la propuesta innovadora, son
producto de un largo proceso de biisquedas en torno de la articulacién teoria - préactica y en

la definicién del eje determinante, por parte del equipo docente.

Para nosotros como equipo de investigacion, -fue muy interesante observar ese

desarrollo. Afios atrds, en una investigacién anterior*® identificdbamos a esta catedra como

2 ‘préacticum reflexivo’: unas practicas que pretenden ayudar a los estudiantes a adquirir las formas de

arte que resultan esenciales para ser competentes en las zonas indeterminadas de la préctica”. (Schon: 1992: P.30)

* "La innovacién did4ctico curricular en el mejoramiento de Ia educacién universitaria” fue un proyecto que
formé parte del Proyecto institucional del ICE "La democratizacién de la educacién: obstaculos y
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un caso de "busqueda del épréndizaje de la creatividad” a través de la articulacién teoria-
practica. Asi expresaba uno de los docentes de la catedra: 4

"(Es imposible ] acompariar a los alumnos en la busqueda de la reflexion personal frente a
hechos ya disefiados ..se los instrumenta para incentivar su propia reflexion frente a lo que

va a disefiar él mismo...es acompariado en el pensamiento creativo”,

El reconocimiento de la orientacion hacia la creatividad como proposito central de
la innovacién, aparece también en las apreciaciones de los docentes motivados por lo’
alternativo, que analizaron entonces la experiencia en un Taller de reflexion:

“..la propuesta de la citedra perniite la reflexion sobre lo producido y el ajuste. Esta
praxis es altamente positiva tanto para los alumnos como para los docentes....este trabajo

. .. X . 44
creativo [es] basicamente reflexivo, producto del pensamiento...".

En la actualidad la busqueda de la creatividad como actitud primaria propia del
disefiador, sigue vigente en la propuesta de la Catedra S., atin cuando se asuma esto como
objetivo parcial conducente a la conformacion del objeto propio de la practica de un

disefiador.

El analisis 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 articulacidn, en la actualid»ad, basicamente se
manifiesta a través de lo que se ha categorizado como forma 5: la construccién del objeto
de estudio, entendida en este contexto, como la conformacién de un marco tedrico, propio

de cada sujeto, que se realiza a través de la practica de! disefio y el desarrcllc de una critica

capaz de estimular permanentemente nuevos interrogantes y nuevas respuestas espaciales
45

En el apartado anterior, el andlisis de la secuencia didictica me permitio

comprender como la cdtedra desarrollaba sus estrategias; de qué manera iniciaban en la

alternativas”, desarrollado durante la gestién de Maria T. Sirvent como directora de ese Instituto. La cétedra
S. fue una de las 10 cdtedras estudiadas.

* Lucarelli, E.: Teoria y préctica como innovacién, en docencia, investigacion y actualizacién pedagégica.
Cuaderno No. 10. ICE. FFyL. UBA. 1994.p.22.

* Esta definicién estd basada en la caracterizacién que sobre esta temética 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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conformacién del espacio, entendiendo a este como el objeto central alrededor del cual
trabaja un disefiador en cualquiera de sus practicas particulares- (arquitecténica, ‘grafica,

industrial, etc).

En consecuencia, el interés primario de las distintas producciones ( graficacién de
la plaza segin diversas pérspectivas ﬁloséﬁcés construccion del cubo como sintesis de lo
apxendldo en una cursada) no radica en que ese obJetwo se alcance en el desarrollo de un
afio de asignaturas mtroductorlas Por lo. contrario, la constnuccmn del espacio y de las
practicas que supone aparece como un proposito meta de Ia formacién 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 profesi()n, tome
conciencia de que el abordaje y la construccion de ese objeto excede esos aprendizajes
especiali'zados y requiere la conformacion de conceptos, habilidades y actitudes de caracter

, . . 4
mas amplio y complejo.*®

Como parte del proceso de construccion de ese objeto y como medio de prevenir la
conformacion de una concepcmn tecnicista del disefio, la catedra S. propone un conJLmto
de actividades, centradas en la resolucién problematica que supone esa practica . Con ese
propdsito programan las tareas para trabajar con la identificacién de la idea principal como
eje central de la actividad de 'diseﬁo; lo-hacen a partir de textos filoséficos, peliculas,
obras de teatro, musicas; con la representacion grafica de una plaza a partir de un trabajo

de deconstruccion.

Al respecto continlia el profesor titular diciendo:

“Para evitar eso [el enfoque tecnicista] nos acercamos desde tres dpticas distintas que
ellos no estén acostumbrados, una es la de Bachelard, otra la de Alexander, y la de Hall.
Hay que poder limitarlo para poder mensurarlo, hay planos horizontales, hay plano;v
verticales, hay planos rrdnsparel7res, hay planos opacos y esas son materialidades que

cuestan dinero; entra lo econémico productivo, entra lo tecnologico, entra el problema

“© A esto hacia alusion M. en el testimonio transcripto en la primera parte y que reitero aqui: «..el espacio es
un elemento muy complejo y un arquitecto y un disefiador tarda afios y afios en tratar de entender ese
problema"...“ El espacio es... la razén de ser del problema del disefiador y es muy dificil que lo vean en
primer afio... 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, ¢l espacio es una plaza, el
espacio es el patio central de los edificios, el espacio es todo” ...cuando te hablan de cémo analizarias el
espacio agarras el metro y te ponés a medir.” (M. Titular, entrevista. )
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dimensional, y entra el problema humano, y enira el problema de las sensibilidades; y, a

partir de eso, llegamos al final y dijimos: “bueno, chico, que tenés una idea es una idea de

qué es esto del espacio desde lo sensitivo, vamos a hacer un trabajo.””

Los protagonistas fundacionales de la catedra, el profesor titular y su adjunta,
reconocen que el propdsito de la construccion del objeto de estudio disciplinar, define el

caricter innovador de la experiencia. Asi lo expresan en la entrevista:

"...es0 es viro rasgo que considero innovador. La comprerui(in tiene relacion directa con
el texto y con lo lez'do .un alumno que logra escribir y verbalizar un concepto que él
quiere expresar en términos de disefio, ese alumno entendid la problemdtica... Unicamente
pucede verbalizarlo cuando logré construir el objeto. Y el objeto que nosotros queremos

que consiruya es un objeto de conocimiento. "(El destacado es mio).

Esta orientacion que asume Introduccién al conocimiento proyectual hacia la
conformacion del objeto disciplinar como un apxendxzaje centml opera en la Catedra S. 2
la manera de clemento dinamizador de toda la propuesta, manifestindose, a la vez, como
producto de un largo proceso de busquedas en torno de la articulacién teoria - practica y en

la definicion del eje determinante de la experiencia innovadora.

3. Tercer nivel de articulacion:

Modalidades particulares de expresién de Ia articulacién teoria-practica

La sistematizacion de los datos empiricos obtenidos para detectar cuales son las
modalidades que expresan particularmente la articulacién teoria-prictica en la
representacion social de los estudiantes, la realizaré en triangulacién con la caracterizacién
de las observaciones de clases realizadas, segin esas mismas modalidades, para derivar,

finalmente en la identificacién de las sintaxis®’ que ellas expresan.

Las modalidades partiéulares de expresion de la ATP

en representacion de los estudiantes

7 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 raiz (del latin syntaxis) significa “ordenar”. La sintaxis es entonces, un ordenamiento de las
partes dentro del todo.” (p. 86).
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Consideraré cémo aparecen las modalidades particulares de expresion de la ATP
segln Ja mirada de los estudiantes de esta cursada,-avanzando en el reconocimiento de su -

representacién social acerca de la relacién.

Una primera consideracién cuantitativa me permlte observar que los estudxantes :
encuestados (61 en total) en referencia al primer item del cuestionario (marcar, dentro de
un hstado las modalidades de articulacion teoria-practica que se daban en las clases de la
asignatura), hacen un ‘alto nimero de seflalamientos (450 respuestas en total alrededor de
siete elecciones por alumno) ; esto podria llevar a inferir que los estudiantes visualizan que
la cétedra desarrolla una multiplicidad de modalidades particulares de articulacién a través |

.. . . 4
de las actividades de aprendizaje que se Jes asignan .*8

Si analizamos el tipo de selecciones hechas, podemos observar que la mayoria de
los estudiantes (las tres cuartas partes de ellos) destacan cuatro modalidades como presentes
en la cursada. Estas son:

“produccién para sintetizar informacién teérica aprendida”, y j. “ produccion para
reconocer y trabajar conceptos tedricos aprendidos”;

d. “ejercitacién con referencia a conceptos tedricos”;

m. “analisis de tareas con revisién 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 empiricas provenientes de ambas fuentes, situacién que se consolida con las
respuestas a la pregunta que interroga por las tres modalidades mds frecuentes empleadas

por la catedra (pregunta 2 del cuestionario). En sus respuestas (en total 175), sobre esta

* Las respuestas son de este tipo:

Modalidad N° Respuestas Porcentaje
Produccién 134 31,9
Ejercitacién 84 20,4
Ejemplificacién 76 18,1
Res.Problemas 76 18,1

Andlisis produccién |49 - 11,4 .
TOTAL 419 100%
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seleccion de modalidades en funcién de la h?ayor asiduidad con que son presentadas en
clase, los estudiantes denotan la presencia de modalidades agrupadas- por actividad
prmmpal 4 que son comc1dentes con las-respuestas a la Pregunta 1, tal como puede verse
en este ordenamiento decrecxente de las mismas:
°. produccién .
2°.ejercitacion
3° ejemplificacion |
4°, resolucion de prbble_mas

5°.analisis de la produccion o trabajo critico

Las situaciones de clases que segiin los estudiantes ejemplifican la se]eccmn hecha
de modalidades particulares sobre cémo se expresa la articulacién de la teoua con la
practica, permiten hacer otras consideraciones interesantes que. serdn analizadas en

contraste con las observaciones de clases realizadas.

Modalidades particulares de expresién de la articulacién teoria-practica

cn las clases observadas y en la mirada de los estudiantes

En las clases-consideradas los docentes desarrollaron su ensefianza, visualizandose,
en forma coincidente con los datos obtenidos de las encuestas a estudiantes, prioritariamente, la
presencia de estas actividades: ejercitacién, ejemplificacion, resolucién de situaciones
problematicas, produccién, y como especificacién de ésta, el trabajo en terreno, y analisis

de la produccién (trabajo critico).

* El cuadro de frecuencias es el siguiente:

Modalidad N° Respuestas Porcentaje
Produccidn 63 36,4
Ejercitacion 41 23,6
Ejemplificacién 26 15,0
Res.Problemas 26 15,0
Andlisis produccién 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 ejercitacién, la ejemplificacién, la resolucién de
situaciones problematicas, la produccién, y como especificacién de ésta, el trabajo en

terreno, y analisis de la produccién (trabajo critico).

' Presentaré a continuacién situaciones que posxblhtan ejemplificar cémo se

mamﬁestan en las distintas las clases observadas, las categorias 1dent1ﬁcadas y luego los

ejemplos de las mismas aponados por los estudiantes.

(1).  Ejercitacién

Presentaré tres situaciones donde la ejercitacién sur ge como la plactxca principal en
cuanto a modalidad la expresion particular de la articulacién teoria-practica. En ellas, esta
practica se concreta a través de distintas formas estratégicas que dan lugar a sintaxis
figurativas™ en que se combinan situaciones particulares con los conceptos generales a
los que aquellas refieren, a través de la identificacion, la descripcion, la representacion, el
andlisis, la explicacion; cada situacién concreta una sintaxis particular como evidencian las

situaciones de estos testimonios:

50 Mantendré este orden, que respeta, para mayor facilitacién en la lectura, la organizacién de la indagacién,

sin que esto signifique, como se verd importancia de categorias en cuanto a su significacion en la clase o su

preeminencia. ‘

3 PrCCISa Eisner la diferenciacién entre los dos tipos de sintaxis que representan los cédigos y las metaforas:
. las sintaxis gobernadas por reglas son cédigos y ... las figurativas son metaforas. Las reglas para

decodxﬁcar los cédigos son especificas y publicas; para exphcar las metéforas, en cambio, se necesita de la

imaginaci6n.” ( 1998: 89).
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Situacién 1:

En esta la secuencia es:

e Presentacion descrinaic
¢ descripcion-
de concepto Crip

: L representacién
* gjercicio de P

identificacion Cﬂ

[J.ayudante de trabajos prdcticos, les pide que se agrupen de tres o cuatro]: T ienen que

elegir 5 sistemas de los que se nombraron, conversar sobre ellos, entenderlos y elegir.uno,
el que creen que condensa mdas y lo desarrollan. Es decir lo explican con un esquema v
escribiendo, solo con un esquema... con lo que necesiten. "(Obs. 1).

Situacion 2:

La secuencia de actividades es:

e presentacién

de concepto e descripcion-

C representacion
e ejercicio de

identificacion @

[En cuanto al sistema]: “;Entiendo el sistema? (se refiere a un trabajo) ;Cudles son las

partes y las relaciones entre las partes? ;Lo entienden? ;Cémo se vinculan las parles?..:
No sélo hay que describir por donde circula la gente, en el andlisis se ven también los por
qué. Se generan espacios con llenos y lugares vacios. Esas relaciones transforman la
descripcion en andlisis. (J., ATP, Obs.2).

*Situacion 3:

Las actividades se presentan segun esta secuencia:

» presentacion C> ¢ ejercicio de identificacién
de concepto y asociacion

JA(ATP): “;Cudles son las palabras que asocian con relaciones dimensionales?

[Varios alumnos dicen en voz alta y dos o tres escriben] “iluminacion, musica, colores,
culturas, ruido, trdfico, encierro, tamafio, centralidad.”

J: "¢ Qué mas?”

o

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 dimensién did4ctica la gjercitacion se concreta en la Situacién 1 a través
del trabajo en pequefio grupo, mientras que la Situacién 2 se resuelve a través del trabajo
del grupo total orientado por el docente; en ambas se reconoce el desarrollo de Io que

~denomino “segundo - circuito de la articulacion teoria- prdactica en la secuencia

diddctica” en el que la practica de la comparacidn de observaciones conducen al trabajo

critico. En cuanto a la Situacién 3 la ejercitacion surge como parte del trabajo del grupo

total a partir de preguntas del docente y corresponde, en la secuencia didactica, al “cuarto

circuito” en el que la ATP articula trabajo en reflexién con trabajo critico.

En cuanto a la mirada de los estudiantes sobre la ejercitacion, se tienen estos

testimonios:

() “Tomando en cuenta lo que el profesor nos planiea, realizamos un trabajo para

demostrar lo que aprendimos”. (P1,S.87).

(¢) “Realizar ideas principales™. (P1,S.129)

(c) "Se propone ¢l andlisis de un texto” (P1,5.89)

(c) “Después de analizar un tema, hay que hacer una lamina ", (P1.S.99)

(d) “Pegamos las ldminas y luego comentamos sobre cada uno ¥y en general se hace una

reelaboracion de las mismas ™. (P1,S.116)

Puede observarse que la ejercitacion aparece asociada con operaciones mentales,
tales como el analisis (129, 89, 99), la produccién (116, 87) que le implican al estudiante
una ida y vuelta desde o hacia la teoria, y no meramente la aplicacién de un mecanismo

dado.

(2). Ejemplificacién :

'Si se considera que la ejemplificacion supone demostrar, probar o explicar a través
de ejemplos, casos, situaciones particulares que den cuenta de lo que se describe y sustenta
en la presentacion del concepto general, en las clases observadas se pueden reconocer

situaciones en que se concreta esta modalidad particular de expresmn de ATP.
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Présentaré algﬁhas situaciones donde._ la ej einpliﬁcacién ‘ ' hegemoniia como
modalidad la expresiéﬁ particular de la ATP. En ellas esta actividad de ATP se concreta a
través de distintas formas esfratégicas, conformaﬁdo sintaxis figurativas en que se
cbmbinan situaciones particulares con los conceptos generales a los que aquellas refieren.

Las situaciones observadas pueden identificarse asi:

Situacion 1:

s presentacion C> ¢ ejemplificacién sobre una experiencia
de concepto de observacion compartida en terreno

[Todos tienen un texto, en fotocopia, abierto delante de ellos y sobre la mesa. J. (ATP)

ylos alumnos comentan lo que interpretaron sobre ese texto]
Jo e Queé es lo de los sistemas abiertos y cerrados?... "

[Un alumno responde]

J. pide ejemplos ...

Un alumno trac como ejemplo la plaza que estuvieron observando (Obs.1)

J.o v Como interviene lo subjetivo en el andlisis sistémico?”

2 ! jelive
[Generalmente los alumnos para explicar su interpretacion recurren al ejemplo de la plaza
que observaron hace algunas clases. Al respecto comentan sobre las sensaciones que

tuvieron ante la poca iluminacion del lugar].
J.: “Siun sistema depende de otro ;cémo hacemos el recorte?”

El alumno dice: "lo subjetivo interviene alli.” (Obs.1)

Situacién 2:

. presentacién® ¢ ejemplificacion con categorias conceptuales
de concepto obtenidas de una experiencia de observacién
compartida en terreno

J.: “¢Cudles son los sistemas que tienen que ver con ese lugar?”

Los alumnos dicen: “Sistemas de circulacion, de autos, de personas... Corntrastes, de luz y

sombras... luminacion...”

J.: “iQué mas?!

Los alumnos: "Sistema de generacion”

J.r Y Qué otro?” : . -

Los alumnos: “Sistemas de formas" (Obs.1).
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Situacién 3: ' _
* presentacion "\\ ’ ' o
ge concepto ' \ ’ ' ¢ ejemplificacién de
e ejemplificacion con _ situaciones hipotéticas

un objeto artistico Cotidianas (b)
(a) y presentacién
de concepto

“In términos de sistemas es necesario interactuar de forma holistica, en su totalidad. 'Y ni

hablar de ecologia. Estamos hablando en térmings totales, de una integralidad. ™

(3a) "El “tu- 1i” de la Quinta Sinfonia de Beethoven. El esquema holistico pretende

acercarse a esa ideologia... Hall plantea el problema de la burbuja .’

(3h) “Tomo un sistema, el circulatorio, horizonial y vertical. el sistema de ascensores,
desde un andlisis fenomenoldgico entro al ascensor y veo las paredes. Si estd vacio el
alumno se va al fondo, pero si estd lleno se coloca a un costado. Si para en el segundo y va
al cuarto y tres de las paredes del ascensor estan llenas, se para en el centro y mira los
mimeros que indican los pisos, Siente las miradas. Esa es la “burbuja de Hall*. Lo mismo
pasa si estas en el colectivo 60 en verano y se te para al lado un grandote de 2,10 m... Lo

unico que te agrede es su olor”. (M.Obs.6).

Me parecid conveniente presentar la Situacién 3 como un caso en que se manifiesta
la ejemplificacion a través de dos formas estratégicas diferenfes, esto es, una en que el
“caso™ es un objeto artistico trabajado en especial por el grupo clase, quieﬁ comparte el
sonido onomatopéyico como aprendizaje previo comin, 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 sucesiéon inmediata, pudiéndose considerar
esto como una muy buena ilustracién de lo que Litwin denomina secuencia de progresion
no Zineal con descentraciones multiples por ejemplificacion, en las que la referencia a lo
tedrico, a través de diversas perspectivas, es constante, posibilitdndose, ala vez, distintas
formas de articulacion . Segun la autora esta categoria de configuracién didactica “‘Revé
dimensiones de andlisis, pero no simplemente las profundiza o agrega nuevos elementos,
sino produce descentraciones en tanto va generando dpticas de abordaje desde diferentes
teorias y ejemplificaciones también desde distinto tipo. Los ejemplos se suscitan tambié:

frente a cada una de las dimensiones que se analizan.” (Litwin,1997,:1 17)
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Es interesante considerar cémo ven los estudiantes esta modalxdad de artxculacmn a

través de la ejemplgf caczon
(a) “Los tres textos que usamos de Bachelard, Alexander y Hall” (P1Sp117)
(b) “Ejemplos de la vida real relacionados con el tema 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 peliculas, textos y hasta eépacios
publicos”. (P1Sp138)

(a) “En algunas clases el profesor junta a todos los grupos para dar una clase teérica
en donde en forma oral a veces a través de diapositivas ejemplifican los

conceptos para que los alumnos comprendamos mejor lo que nos quieren

ensefiar”. (P1Sp95)

Resulta sumamente significativo observar que estas situaciones articulan
secuencialmente teoria y datos empiricos en una continuidad en que se propicia que el
alumno actualice conceptos previos, compare informacién particular, derive hacia otros

posibilitindose asi la construccion de aprendizajes significativos para la practica del disefio.

Acentuando el anélisis en la perspectiva diddctica, se puede afirmar que en los casos
considerados la ejemplificacion se desarrolla en las clases a través del interrogatorio
dialogado (Situaciones 1y 2) y la exposicion (3 a y b), con diversos propésitos segin los
casos: apreciacion de la comprension en las tres primeras, y de explicacién ampliatoria en la
ultima; en ambos casos esos propositos se inscriben en el denominado “trabajo en reflexion”,
que, a su vez, abre las puertas a las estrategias de resolucién de problemas. En este trabajo en
reflexion el docente, asumiendo un rol tutorial, favorece el analisis de lo que se realiza, a
través del didlogo o de las orientaciones"...ayuda a los estudiantes a realizar un tipo de
experimento sobre el marco conceptual, a poner aprueba en la 'confusién' de una situacién en
la accién, una manera clarificadora de formular un problema, una estrategia de indagacion
mediante la cual comprobar si ese problema se puede resolver en el marco de sus
limitaciones reales, y una apertura hacia la conversacién retrospectiva inesperada que sugiera

una nueva forma de replantear ese problema." (Schén, 1992: 282).
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3. Resoiucién de problemas

Tal como seﬁéléramos precedentemente, en el contexto de esta tesis /a resolucion
de situaciones problemdticas es entendida como una modalidad particular en que la
articulacion teoria - prdctica se expresa a través de la presentacion de problemas,
oréanizados de tal manera que posibilitan elaborar estrategias de resolucion y su

. correspondiente fundamentacion. -

“Presentaré un unico testimonio, pues la situacion que a continuacion se transcribe
tiene tal nivel de centralidad que ejemplifica adecuadamente la utilizacién que la cétedra

hace de esta modalidad particular de expresion de la ATP en el desarrollo de sus clases.
Situacion

[M. rclata que en las clases anferiores los alummnos habian tenido que observar una
plaza y luego expresarse graficamente sobre lo que habian visto. Los hicieron leer Bachelard y.
luego de analizarlo, la tarea era graficar la plaza desde esa mirada fenomenoldgica. En este
momento estaban leyendo a Alexander, que sigue el enfoque sistémico; | "...una vez que lo
analicen, volveran a trabajar la plaza pero desde esta mirada. Finalmente, trabajardn un
autor mas (Hall), con otra postura. El propésito es que los alumnos se den cuenta de que
‘existen nuiltiples miradas para ver un imismo hecho. También que logren extraer el concepto

central, la idea principal de lo que observan”. (Obs.1).

Tal como sucede aqui, dada la complejidad y la amplitud del problema planteado,
esta categoria resulta muchas veces inclusiva de otras; de este modo, actividades de
ensefianza acotadas a un momento particular de la clase se explican en el contexto de una
tarea mayor centrada en la resolucién de ese>problema, que opera como eje o tema central

de un periodo importante de la cursada.

En este caso se trata de resolver como expresar grdficamente el espacio que
significa la plaza, a través de diversos enfoques tedricos; este es el eje problematico que
insume mas de la mitad del tiempo del cuatrimestre. En el relato hecho por el docente se
hace referencia especifica a actividades parciales, que se incluyen en otras categorias; tal

sucede en la Situacion 1 de Ejemplificacion, en que la explicacidn del analisis sistémico es
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ilustrada por los estudiantes con casos que aluden a la visita a la plaza, o como se analizara

posteriormente, con el trabajo en terreno.

Por otro lado, analizando los propésitos que plantea la cétedra para este trabain,

puedo considerarlo dentro de la categoria de “trabajo en reflexion”, dado que implica el

logro de objetivos relacionados con la actitud reflexiva, la capacidad de abstraccion,

__sintesis, conceptualizacion, apertura mental.

‘Acorde con esta categorizacién se puede reconocer una forma sintdctica que

articula observacion con lectura, la conceptualizacién orientada a la conformacién de los

observables que posibilitan, a su vez, la identificacién de los componentes y los sistemas,

para derivar en una primera representacion grafica.

La forma sintictica desarrolla una secuencia como la siguiente:

observacién en terreno

- lectura
- conceptualizacion

- analisis para la identificacion
de los componentes del problema

- descripcién

- produccién/representacién
grafica

- Observacidon en
terreno

- Lectura

- conceptualizacion

Y

- producciér/representacion

)

R

- Asociacion

grafica

Descripcion
- andlisis para la identificacién
de los componentes del
problema

e

- Conceptualizacion
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Segin los estudiantes /a resolucion de problemas se concretaba en las clases de
esta manera: » - A
(h) “El profesor nos mostré la plaza Cortazar la cual tuvimos que analizar

gulandonos con los textos tedricos”. (Pl Sp130);

(g) “Estuvimos varias clases aprendlendo lo que es una 1dea prmc1pa1 y luego nos
mandaron a ver una pelicula y graficar la idea principal”. (P1Sp122) (Lo que podria
considerarse como una ejercitacion el estudiante‘ Jo reconoce como un problema a resolver);

(h) “El caso de la plaia Serrano que la reconocimos, y luego la ejercitamos y
éstudiamos”. (P1Spl114). A(Lo; que podriaconsiderarsé como una ejercitacion €l lo

vive como un problema a resolver.)

Se retomara este tema en la segunda parte de este apartado.

4. Produccién en general y trabajo en terreno:

La produccién como modalidad particular en que se expresa la ART, implica la
realizacion de un trabajo que permita sintetizar, identificar, derivar o retrabajar contenidos

conceptuales, procedimentales y actitudinales.

En la cursada cuyas clases observaron, reconoci dos trabajos que implican la
concrecion de aprendizajes previos a través de la realizacion de un objeto: las actividades
de representacién gréafica de un espacio (Ja plaza) desde distintas teorias, al que haciamos
referencia como “problema a resolver” en acépites antefiores, y el trabajo final con el cubo,

que opera como sintesis final de la cursada.

En este apartado consideramos el trabajo en terreno, come una subcategoria de la
produccidén. Sin embargo la importancia que asume en esta catedra para la configuracion
de situaciones problematicas hace que se lo analice en especial. Se define al trabajo en
terreno como la actividad de ATP que se concreta en tareas fuera del dmbito del aula, y
que incluye, entre otras, observacion, y busqueda de informacion, actividades que
implican la pue;sta en accion de contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales
previos, a la vez que pueden operar como “disparadores” para la adquisicién de nuevos

contenidos.
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Analizaré a continuacién, a través de la Situaciéon 1, una secuencia entera de
produccién en general, que permite una adecuada sintesis de las dos practicas centrales:
representacion grafica a partir de la deconstruccién de un espacio y el trabajo final

integrado de construccién de un objeto.

Situacidn 1 :

A. (JTP): “"Hoy van a Ir_al)ajar' en el cubo. ;Qué hicieron hasta ahora?”

Al: “Una lamina con las caracteristicas de las sensaciones que uno siente.”

Al: “Una abstraccion”...
A.: "Voy a sintetizar. A partir de unos disparadores, de un texto que les dimos, tenian que
rcpfcsentar con imdgenes las sensaciones (]7.1(’ les causaban; tenia que ser abstracto. ;Qué
significa? "... '

Al “Laidéa principal.” ...

A “Suponiendo que tienen las laminas con las sensaciones, ahi tienen “el qué” voy a .
hacer. Ahora vamos a iniciar “el cémo™. Teniendo la sensacion de espacio dibujada, hay
que pensar en una construccion que transmita esa sensacion espacial lograda a partir de
los textos. Tengo el “qué" quiero hacer. Enuncien algunas sensaciones. ; Como escribieron
la sensacion? ...

Als.: Yo en el aula... monotonia. encierro, ahogo.”

A.: “Es asi si lo tomamos en el lugar acotado. Hay que pensar como disefiar un espacio

que nos cuente esa sensacion de ahogo, de encierro. ; Qué significa?”

Al.: “Espacio pequeriio.”

A.: “;Como lo puedo contar?”

Als.: “Voltimenes... Prismas... Colores oscuros... Estrechez... Sin ventanas.”

A.: " ..es un espacio propio. Actiten como disefiadores. No tiene que hacer ni un telén, ni
una plaza, ni una habitacién. Diseiien un espacio propio con esas sensaciones. Tienen que
pensar en los elementos para trabajar (; con prismas?, ;planos?, ;curvas?, ;lineas rectas?
ifiguras bdsicas?, ;compuestas?); los materiales (;Cudles son los mejores para lo que
quiero hacer? Por ej. para la sensacion de encierro, ;qué color uso? ;el rojo?). Tienen
que ver esa sensacion espacial que dibujo y tomar distancia... Ahora es un momento de
mds abstraccion; tomen distancia... EI cubo es el referente; no remite a nada conocido, es
-...- " imaginacion. Es una propuesta de diserio... Hasta ahora venian deconstruyendo la plaza.
Ahora tienen que construir... Para el lunes tienen que tener una propuesta concreta, como

una pre- entrega.” (Obs.11).

En esta actividad la articulacién teoria-practica se concreta a través de formas
estratégicas que conforman una sinfaxis figurativa en que la secuencia conjuga la revisién

del proceso desarrollado en una produccién anterior, la cual incluye conceptos y ejemplos
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con la presentacién del problema a resolver mediante la nueva produccioén. La situacién

observada puede identificarse asi:

Presentacion T\ _ : -\ Orientaciones
de conceptos ‘\ haciala -
- presentacion produccion.

ejemplificacion
sobre produccion
© sintesis de presentacion de

kﬁ ~ revision un problema

U_'

de conceptos

Desde otro dngulo de la dimension didactica, la produccidn se concreta a través del
trabajo del grupo total con el docente en plenaria, en el que este desarrolla la técnica de
inferrogacion con propodsitos de revision'y actualizacion de aprendizajes previos. en un
primer momento, para luego a través del mismo recurso, orientar hacia lé construccion del
objeto. Corresponde a los denominados “segundo y tercero circuitos de la articulacién
teoria - practica en la secuencia didactica”, aun cuando se centra en revisiones y

orientaciones para el trabajo en reflexion y la actividad se realiza con el grupo total.

Segun la mirada de los estudiantes, en las clases se realizaron estas actividades

representativas de la produccion: |

(1) “En los trabajos de texto o de peliculas tuvimos que extraer la idea principal,
sintetizarla y graficarla” (P1Sp93)

(g) “Plantea temas para abstraer la idea y realizar un trabajo grafico” (P1Sp112)

(1) “Después de cada tema tratado y tedrico el profesor propuso [hacer] una lamina
que sintetiz6 todos los temas. Ej. los tres escritores Bachelard, Alexander y Hall;
lamina de la plaza con los tres anélisis.(P1Sp 121)

(k) “En este caso fuimos a trabajar en una pequefia plaza de Palermo, sacamos
fotos, investigamos, etc. y cuando volvimos tl'ai)éja111os con la misma

. plaza.”(P1Sp96)

(i) “Maqueta del cubo, objeto del cubo, recopilar lo aprendido en maqueta”

(P1Sp107) * ‘
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~ En cuantd al trdbajo en terreno como subcategoria de la produccion, anteriormente
* sefialaba que la expériencia "qué lleva. a cabo la cétedra S. toma como uno-de sus ejes
principales el desarrollo de un problema a partir de una observécién en terreno, esto es, la
visita a la plaza Cortazar. Si bien esta actividad fue previa al inicio de nuestra participacion
en las clases, constantemente se hace referencia a ella en las clases ulteriores, tal como

pudo considerarse en la Situacion 1.

Considerando en esp_e‘cial e‘sfa_ modalidad partiéular‘-de expresion de la ATP,
~ observamos que cuando M., el profesor _titulér, decia que “/os alz_mmo& habian tenido que
observar una plaza y luego expresarse grdficamente sobre lo que habian visto”, para
continuar que “los hicieron leer Bachelard y, luego de analizarlo, la tarea era graficar la
plaza desde esa mirada..” (Obs.1) ,esta destacando la iniportancia que - adquiere esta
actividad para el desarrollo de toda la secuencia de la resolucion del problema. Otro tanto
reafirma A., la JTP, al sefialar: “...hasta ahora venian deconstruyendb la plaza..”’, como
referencia empirica para una nueva secuencia de actividades con la que culmina el

desarrollo de la cursada.

En palabras de Schon (1992: 146), "Un proceso de disefio competente es una forma
de conocimiento en la accién ...A fin de actuar sobre reglas, un disefiador debe aprender
una forma de experimentacidn, no el "ensayo y el error", que sugiere una falta de conexion
razonada entre los errores previos y los ensayos subsiguientes, sino la creacién rigurosa de
nuevos ensayos fundamentales en la apreciacion de los resultados de los pasos anteriores.
La aplicacion de este tipo de reglas a un caso concreto debe estarmediado por una forma

de reflexion en la accion”.

5. Andlisis de lo realizado (trabajo critico)

Esta modalidad particular a través de la cual se expresa la ATP concreta el alcance
de objetivos que incluyo dentro de la categoria de “trabajo critico” y que constituye otro

de los ejes centrales de las actividades de ensefianza y aprendizaje de esta catedra.
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Tal como se expresara anteriormente esta asignatura considera que la formacién de
actitudes orientadas a la evaluacién de las producciones, propias o de otros, como una de

las practicas basicas para el desarrollo de la capacidad de disefio.

La secuencia didactica que evidencia la siﬁtaxis_ que caracteriza a esta catedra
__ precisamente comienza y culmina con actividades que expresan esta categoria. La
enchinchada, la observacién de trabajos con recorrida por el taller y el dialogo del docente
con el grupo en plenaria, con que comienzan generalmente las clases permiten desarrollar
capacidades de analisis, identificacién de conceptos, comparacién y evaluacidn en los
estudiantes, permitiéndoles recorrer, en un ida y- vuelta, el camino entre teoria y practica.
Los circuitos primero, segundo y tercero, y en parte el cuarto, de los identificados

precedentemente se orientan hacia el analisis de la produccidn.

La situacion extraida de una de las clases que transcribo seguidamente ejemplifica

una asignacion de tareas centrada en esta categoria.

Situacidn 1:

J. (ATP) : “Van a formar grupos de dos o tres. no mas. Van a analizar un trabajo de los
que estan ali colgados [son trabajos de compaiieros] ...El trabajo que elijan para

" analizar, lo descuelgan y se lo llevan a la mesa... Analizan los siguientes temas. Anoten:
1) ¢El trabajo cuenta ¢l todo y las partes?...
2) En el andlisis, ;aparecen los problemas dimensionales diferenciados de los posibles
andlisis?...
3) El alumno ;identifica dimensiones? Si omitié alguna en el andlisis que les parezca
importante, decir cudles son.

4) Los elementos grdficos, ;son los mds adecuados para la idea? Son para que respondan

“_ 1y

no sélo “si” o “no”. Si son adecuadas por qué lo son, qué usan. Una explicacién de por
qué son adecuadas. No responder "“si” 0 “no”. Por qué, como, desarrollen. Expliquen por
qué el trabajo esta o no”.(0bs.7).

Se observa la asignacion de una tarea que permite reconocer el primer circuito de
relacion, con actividades de observacion, analisis, conceptualizacion, evaluacién, critica

con fundamentacion.

Segun los estudiantes el andlisis de lo realizado como modalidad particular de la

articulacion teoria-practica, se presentaba asi en las clases:
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(m) “El profésor al cdmeﬁzar la clase nos hace cdlgar contra la pared el trabajo de
la clase antenor para anahzarlo y discutir sobre el mismo”. (P1Sp95)

(m) “Se realiza un enchinchado (colgado de trabajos) donde se anahza el trabajo
con profesor y alumnos”. (P1Sp119). . :

(m) “Los trabajos que estédn mal sirven para aprender a realizarlos 0.K.” (P1Sp125) |

(m) “Las correcciones se hacen comparando lo hecho con lo que se deberia haber .
hecho” (P1Sp123).

III. A modo de cierre provisional...

La Catedra S en su conjunto desarrolla un estilo estratégico de organizar sus clases
y desarrollar la ensefianza sumamente peculiar que permite claramente identificar en las
clases cuéles son las sinfaxis ( en el sentido de ordenamiento de las formas dentro de un
conjunto, de las partes de un todo; Eisnef, 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 interpretacion

personal, al incluir la deliberacidn y el juicio, se constituyen en metdforas. (Eisner, 1998).

Este estilo que genera la Catedra S. en el desarrollo de las clases facilita el
reconocimiento de una mirada holistica sobre la ATP y sus formas particulares de
manifestarse en las clases posibilita identificar en forma definida cuéles de esas formas
desarrollan mas frecuentemente los docentes. Si consideramos cada cétegoria aisladamente
se podria inferir un predominio hegemdnico de las ejemplificaciones y las ejercitaciones.
Constantemente en los didlogos que mantienen los docentes con los alumnos al trabajar
alglin texto, se piden o dan ejemplos generalmente sobre la plaza visitada; esto sucede
tanto en las clases tedricas como en las pricticas. También la realizacion de ejercicios es
una constante en las clases. Las consignas dadas al finalizar cada clase implican la
realizacién de un dibujo o expresion grafica 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 realizacion de procesos mas complejos que le suponen al estudiante el

desarrollo del pensamiento reflexivo y critico. En consecuencia y tal como se analizé
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oportunamente. estas actividades adquieren significacion en el contexto de una tarea de
mayor duracién y complejidad; tal es lo que implican, como actividades de aprendizaje, la
resolucion de un problema y la produccion grafica a partir de una visita en terreno, por un

lado, y la realizacion de un objeto (objeto epsilon}, por el otro.

Ahondando en este angulo del andlisis y utilizando la categorizacion de Litwin
(1997), considero que la Catedra- S. genera en su actividad de ensefianza, una
configuracion didactica centrada en la situacion o caso problema como objeto -

£

- paradigmatico™. Litwin denomina asi a estas configuraciones centradas en un objeto
paradigmatico al tipo de las clases estructuradas alrededor de un abordaje central en la
disciplina, habiéndolo identificado en ensefianzas de critica literaria, de psicologia y de
- didéactica (Litwin, : 121). El rasgo central identificado por la autora para definir esta
categoria es la reconceptualizacion de conceptos a la luz de un caso paradigmético, que
permite reflexiones profundas y creativas (Op.cit:125-127). Considero que en Introduccion
al Conocimiento Proyectual ese abordaje se refiere a la construccion del espacio y el caso
paradigmatico estd representado por el problema a resolver a lo largo de toda la cursada,
esto es, como expresar grdficamente el espacio que significa una plaza (la plaza
Cortazar), a través de la utilizacion de diversos enfoques tedricos. La circunstancia de que
el problema se centra en una actividad de observacion de un espacio exterior a la clase
hace que, también se considere la categoria “produccién”, y, como subcategoria de esta,

“el trabajo en terreno”. A su vez esa modalidad, resolucién de situaciones problematicas,

oficia de eje de las otras identificadas en el analisis de la cursada.

En la Catedra S. Ia articulacion dialéctica entre teoria y practica, con eje en el
desarrollo de un proceso genuino de aprendizaje, centrado alrededor de la construccidn del
espacio y su disefio como objeto disciplinar, y que se expresa en formas metédicas como la
resolucion de problemas y la produccién, permite derivar en rasgos innovadores de la
estructura didactico curricular, rasgos que identifico como propios de la perspectiva

fundamentada critica.

52

Litwin (1997) reconoce a esta como una de las ocho categorias de la clase universitaria, identificadas en las
observaciones realizadas en el marco de su investigacién sobre el tema, relativa a la nueva agenda de la
didactica
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Algunos de esos rasgos son: multidimensionalidad, més alld de lo técnico,
contextualizacién, = explicitacion de los presupuestos,- interés por “la intervencion,

aprendizajes complejos, integracion.

Explicitacion de los presupuestos y fundamentos

La Catedra S. fundamenta su ensefianza en una concepcion dialéctica de la teoria
con la practica, a la vez que hace de la explicitacion de los fundamentos uno de los ejes de

esa articulacion.

Son muchas las ocasiones en que.expresa a los alumnos sobre qué ﬁx’esupuestos
desarrollan la propuesta de actividades: cuando manifiestan a la clase, p. ej., los motivos
que originaron el desarrollo de actividades de identificacién de la idea central en obras
artisticas, relacionandolas con la centralidad de la idea en el proceso de disefo, cuando
establecen Ia continuidad entre la deconstruccion de un espacio (la plazé) y la construccion
de un objeto (el cubo). O cuando definen las caracteristicas del proceéo de disefio como
marco explicatorio de la complejidad de la tarea: “Se dice y se repite que el proceso de
disefio es complejo... (M. titular)... Que no hay certezas™ (J. ATP) (1" Jornada de
devolucion). 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 percepcidn es engafiosa y fluctiia” (M, Titular,Obs. 5)

Es una preocupacién continua de los docentes que los alumnos analicen el por qué
se llevd a cabo una tarea y qué relacion tiene esa tarea con la formacion que estin
iniciando; como desde la propuesta de ensefianza se estidn sentando los principios y
procedimientos propios del disefio, constituyéndose asi en un verdadero proceso de

deconstruccion de lo que sucede en la clase. >

%3 Litwin reconocié en el campo de la ensefianza de la didactica, como uno de las ocho configuraciones
didacticas, una narrativa basada en la reconstruccién de la clase, identificando dos niveles de desarrollo: uno
la practica docente, dos, la reconstruccién de esa practica desde la teoria. En el caso de Introduccién al
Conocimiento Proyectual 1, en términos de Litwin (1997: 127), la catedra intenta “entender la ensefianza
como el espejo que refleja la teoria, como la construccién del conocimiento desde la reconstruccién de lo
recientemente vivido".
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Mulitidimensionalidad:

La cétedra reconoce en la practlca del disefio y en su enseflanza, la ex1sten01a de
factmes que van mas alla de lo pedagdgico y que posibilitan su comprension; los docentes
expxesanDla lmportanc,la que asume el contexto social, politico, econémico en la
determinacion del espacio, tal como lo he observado en testimonios de las clases y como

surge en este pasaje de la exposicion del titular:

“Vamos a ver la integralidad del objeto. Para eso hay que verlo desde diferentes
opticas... Vamos a hacer una lectura de esa estructura,[ la Plaza de Mayo], ese espacio en
términos de ver qué se representa...La plaza de Mayo representa un espacio de

54

poder...

En la Programacién curricular esto se hace también evidente, por ejemplo en la
definicion de los ejes tedricos de la asignatura; uno de ellos (correspondientes a las clases -
N° 13 a 16) asi lo expresa: ‘“el disefio como sistema, relacién proxémica, producto

economico y tecnologico, signo”.

Contextualizacion:

El reconocimiento del contexto en su incidencia en la situacion de ensefianza y
aprendizaje se concreta a través de la identificacion del papel de los sujetos intervinientes,

el contenido, el medio social en sus distintos ambitos caracterizan esta citedra.

Los ejemplos abundan en las fundamentaciones que hacen los docentes sobre las
actividades que proponen para los estudiantes, en las que tienen en cuenta cuales son los
aprendizajes previos que traen de la escuela secundaria; la consideracién del nivel
socioecondmico 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 constitucion y permanencia en el tiempo del equipo cétedra.

Como elemento significativo de la ensefianza en el nivel destaco dentro de este

rasgo la importancia que asume en la actividad de esta catedra la practica profesional como

5 El testimonio completo es este: "La Plaza de Mayo representa un espacio de poder: Casa de Gobierno
(Poder Ejecutivo), Banco (Poder Econémico), Catedral (Poder Religioso), Municipalidad, Cabildo ( Poder
Histdrico), la Plaza también es poder historico, 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 catedra, ubicada al inicio de las
carreras del area del disefio en el desarrollo de las clases los docentes constantemente
mencionan ejemplos, situaciones, problemas a enfrentar por un profesional en su actividad

cotidiana; se ejemplificara esto en el abordaje del primer nivel de categorias.

Articulacion entre componentes diddcticos

(objetivos, contenidos, actividades de ensefianza y evaluacién). -

Este rasgo se observa tanto en la programacién como en las ‘tvareasv asignadas a'los>
estudiantes. Hay una particular homologacién entre del disefio como préci_ica profesional
eje y la practica de la ensefianza, donde la especificidad de lo metodolégiéo se define por
su integracion con el contenido. Se puede de esta manera reconocer en.ambas practicas una
linea tendiente al saber como totalidad. a la busqueda de un significado completo hacia lo
espacial y lo didéctico, tal como se articula con el punto siguiente relativo a los

aprendizajes complejos.

Complejidad de los contenidos de aprendizaje:

En las clases, junto a las adquisiciones cognitiVas y las habilidades y destrezas, se
incluye el desarrollo de lo éfectivo; esto se da, por ejemplo, a través del reconocimiento de
la incidencia de lo emocional en la formacién de actitudes de aceptacién o rechazo ante las
propuestas de actividades que llevan los docentes a las clases, la bisqueda de la

creatividad, entre otros.

Motivacion hacia lo innovador en la prdctica de la ensefianza fundamentada

en el interés por aprendizajes significativos:

El desarrollo de las actividades docentes se da sobre la base de un concepto

dinamico y complejo de aprendizaje®, que manifiesta en la catedra una articulacién

%* Me parece oportuno reiterar que la cétedra definen al aprendizaje como un proceso espiralado y azaroso, al
aceptar que “su proceso de-aprendizaje va a ser un camino hacia esa construccion [el disefio] pero para eso
van a tenerlo que Vivir sin certezas, con cosas azarosas, entonces sepan que van a sufrir esa sensacion de
angustia, porque el camino va a ser de esta manera”. Al respecto dice L. (adjunta), incluyendo de qué manera
proceden para ensefiar estos procesos complejos: cuando le decimos que es dialéctico el proceso de disefio le
estamos diciendo eso: “Cuando no va...y [se pone] a llorar porqué esto no va, [le decimos] “espera, segui
trabajando con esto, y por ahi da dos pasitos atris o un pasito atrds y dos para adelante”. (1™ Jornada
de devolucion).
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genuma con la construccién del objeto d1501plmar hegemonico de la propuesta este es, el

proceso de disefio.

Importa destacar que la ensefianza és vista por estos docentes como una tarea
orientadora para el desarrollo del trabajo del alumno, como un dificil proceso de
contencion, a través de un delicado eqixilibrio entre proporcionar alcrﬁnas pautas y dar lugar
la libertad creativa en el alumno, entre permitir el placer que da lo lidico y resistir, sin
intervenir, la angustxa que le genera un pxoceso azaroso, esperar “la bronca” que genera la
crisis desde la conviccién que la ,propuesta de ensefianza es adecuada y la produccion
esperada es pdsible. “Los dejamos crear. Son muy pocas las éonsignas que les damos. Que
pue_daﬁ encontrar su manera de comunicar a través del soporte grafico.” (M. Obs. 5). El
riesgo de caer en una situaciéon de apxendlzaje nulo por adoptar la conduc01on como
modalidad de ensefianza, lo expresa licidamente el JTP al decir “Si la contenczon es muy
grande, se acomodan entre los almohadoncitos y con lo primero que trajeron se quedan.”

(1™ Jornada de devolucion).

El lugar privilegiado que asume en el curriculum universitario la practica
profesional, se evidencia en la importancia de aquella en la definicién del estilo de
ensefianza que desarrolla el equipo docente, estilo abierto y dialéctico, fundamentado en un
conocimiento inacabado en que la incertidumbre facilita la creacion y el conocimiento en
construccién. En palabrés de J, ayudante de la cétedra: “Y eso es lo que constantemente
recalcamos, que no es volver a empezar, que nunca es volver a empezar”. (1™ Jornada de

devolucion).

El disefio se presenta en este espacio didactico curricular como el hacer de un sujeto
en busqueda, como expresién de una practica insatisfecha en la definicion de su propio
objeto, como deseo irreductible que se impone desde la creatividad y el conocimiento a las

repeticiones de lo técnico.
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(ili} Catedra F: La odisea de iniciacion en la practica profesional.

La citedra F se presenta como un caso de iniciacién temprana en el campo
profesional del Disefio, permitiendo a la vez el desarrollo de los aprendizajes necesarios

para la inserci6n en la vida universitaria en el marco institucional del Ciclo Basico Comun.

Se toma conocimiento de la experiencia a través de su presentacion en la primera
M ‘Expocétedra de 1991. Su presencia continuada hasta la Gltima Expocétedra realizada, nos
motivo a un estudio en profundidad para analizar cémo la cétedra F cumplia con los dos
propdsitos sefialados anteriorménte, implementahdo una forma original de articulaéién
teoria practica al entrelazar las distintas practicas especificas que integran el campo del

diseiio con la ensefianza de los conceptos basicos que fundamentan dicho campo.>®

L. La catedra y su propuesta

1. Antecedentes y ubicacion de la cdtedra

La catedra F. es responsable de Introduccién al Conocimiento Proyectual 1y II,
asignaturas cuatrimestrales que integran el Depaﬁameﬁto de Disefio del Ciclo Basico
Comun, y desarrolla sus actividades desde 1985 en la sede C. La asignatura es obligatoria
para las carreras que se dictan en la Facultad de Arquitectura, Disefio y Urbanismo :
Arquitectura, Disefio Gréfico, Disefio Industrial, Disefio de Indumentaria y Textil, Disefio
de Imagen y Sonido y Paisajismo. Si bien nuestra indagacion se realizé en el espacio
temporal coriespondiente a Introducciéon al Conocimiento Proyectual I, los andlisis
realizados pueden abarcar ambas asignaturas, dados el caricter 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 disefio, pudieran
tener una oportunidad de trabajo con los objetos de practica de cada una de las carreras sin

desconocer los ejes comunes que atraviesan cada una de ellas,

% Colaboraron en esta etapa de la investigacién las Lic. Claudia Finkelstein y Claudia Faranda, ambas
docentes e investigadoras de la catedra de Didactica de Nivel Superior (Departamento de Ciencias de la
Educacion, Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires), en las observaciones y
registros particip6 la Lic. Gladys Calvo, adscripta de la misma catedra.
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Al respecto dice el titular: “Muchas cdtedras trabajan de manera inespecifica, por

no poder abordarlas a todas..: No me parecia justo”v(Prof. F., e’ntrévista)

La programaci(’n‘l,de la propuesta curricular y el desarrollo de las clases se orientan

por esa preocupacion, tal como se vera en los siguientes apartados.

2. L.a catedra, el equipo docente y la propuesta curricular.

La catedra esta integrada, en el momento‘ de la indagacic’in, por' 22 docexites, todos
interinos: el titular, F., la adjunta, E. (que es su esposa), 3 Jefes de Trabajos Précticos y el
resto ayudantes: solo 5 de los docentes tienen designaciones rentadas; el resto es ad

honorem.

La casi totalidad son arquitectos; uno es disefiador industrial. Los docentes tienen
un alto indice de permanencia. La mayoria de los docentes que dejan la catedra lo hacen
por motivos laborales. La catedra hace reuniones programadas cada quince dias, a la vez

que desarrolla reuniones cotidianas.
La catedra tiene alrededor de 500 alumnos por afo.

La propuesta fue elaborada por los profesores, titular y adjunta, sobre la base de su
experiencia como docentes en otras catedras y fue cambiando en los casi quince afios de

funcionamiento hasta llegar a la estructura curricular actual.

La catedra manifiesta en su estructuracion institucional la existencia de una
direccion ejercida por una pareja integrada por el lider épico y su colaborador inmediato,
los cuales son responsables del proyecto fundacional; a ellos se van integrando un conjunto

de seguidores. (Fernandez: 1990).

Dice el Prof. F.:

“Yo era adjunto en otras materias, Yo tenia experiencia, no era un improvisado. Hubo que
armar un paquete en poco tiempo. Lo hicimos con mi mujer en 5 6 6 dias... programamos
la cdtedra y el equipo.”... (Prof. F., Entrevista).
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El lider y su colaborador inmediato, detentan el proyecto que gestaron y Io
desarrollaron como causé a sostener y a la vez sostén del grupo; funciona como una contra-
institucion ante las formas instituidas de acceder al conocimiento, y de definir la practica
profesional: la programacion curricular opone a la segmentacion de practicas la posibilidad
de articularlas en funcién de un mismo objeto, el diseiio.

“Hace muchos afios, la materia trataba al principio de las tres disciplinas : arquitectura,
disefio grdfico y diseiio industrial. Luego se incorporé el resto: diseiio de indumentaria, de

paisaje y textil.” (Prof. F., Entrevista).

De esta manera el lider busca también sustituir las formas habituales de acceso a la
"verdad" (a través de la transmisién por parte del docente y la reproduccidn exacta y pasiva
por parte del discipulo), por otras que suponeh el desarrollo de practicas activas para
construir el conocimiento. Se da. de esta manera, la bisqueda de una préctica profesional
que difiere de la dominante, tal como es observado en las situaciones didacticas que se

analizaran posteriormente.

La Catedra F. estructura su propuesta curricular alrededor de uno los objetivos
fundacionales del Ciclo Basico Comun, cual es crear las condiciones p'ara favorecer un
proceso reflexivo en la eleccion de la carrera de grado.”’ Concordante con esto la catedra
organiza el tiempo de sus dos asigliaturas de manera tal de poder desarrollar actividades
correspondientes a cada una de las seis carreras de Disefio, organizadas de a par en cada
modulo. Asi, durante el primer cuatrimestre, el mddulo 1 abarca los contenidos de disefio
grafico y audiovisual, el médulo 2, disefio industrial y textil, mientras que el médulo 3

comprende arquitectura y urbanismo.

Asi expresa el docente a los estudiantes el propdsito orientador que anima a la
catedra:

“Hicimos el acercamiento a las dos dreas, disefio de comunicacion grdfica e imagen y

sonido. Ahora empezamos la segunda parte: disefio de indumentaria y textil, y disefio

57 Como uno de sus objetivos el CBC seiiala el siguiente: ;‘...que se oriente (al estudiante) hacia una eleccién
de carrera adecuada, desde el punto de vista personal, y hacia una futura unicacién profesional relacionada
con la comunidad”. Y se agrega: “El CBC tiene un sentido orientador... De esta forma el estudiante se podria
comprometer realmente con una carrera especifica después de un afio de vida universitaria habiendo tenido
numerosas oportunidades de conocer el campo de estudio y aplicacién de las distintas especialidades, asi
como las posibilidades laborales reales para los graduados... (www.cbc.uba.ar,03/04/01, p.1).
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industrial. Este es el cuerpo de que empezamos hoy, son las dreas en que se divide la
FADU [Facultad de Arquitectura, Disefio y Urbanismg], como cuerpos.” (Prof. F. Obs.1). -

El desarrolio de la cursada manifiesta un juego sutil entre orientar al estudiante para
su eleccion, a través de la iniciacién en las habilidades y problemética particulares de la
préctica profesional, y el desarrollo simultaneo de una formacién general, a través de
aprendizajés relativos a la formacién de procedimientos cognoscitivos y actitudes . La
fundamentacioén en la observacién y el andlisis, la discriminacion de criterios para la toma
de decisiones, la interpretacion de datos para elaborar estrategias, la habilidad para
establecer coAmparaciones, la actitud respetuosa hacia la prddu_ccién de otAros,r alternan con

aprendizajes especificos del campo profesional .

La organizacion del grupo de alumnos: es acorde a esa estructura curricular
propuesta . Para cada uno de los tres médulos en que se organiza la propuesta, de una
duracién de 5 a 6 clases cada uno, se divide el grupo de alumnos en dos para realizar dos
tareas diferenciadas seglin especialidad. Por ejemplo, en el segundo médulo del programa
la mitad de los alumnos construye un objeto del area de “Disefio de indumentaria” (Carrera
I) y la otra mitad del area de “Disefio industrial” (Carrera II); al finalizar el médulo se
intercambian los trabajos para que cada uno de los grupos pueda realizar un informe critico

reflexivo sobre el drea en la que no realizé una construccién directa.

Esta forma de organizacion surge como respuesta a un problema concreto de recursos
originado en la limitacion del tiempo para el tratamiento de los temas. Dice el Prof. F.

“Hay poco tiempo para que en todas las areas hagan una experiencia de disefio y de
reflexion. Se hacen experiencias diferentes: unos proyectan y otros siguen el proceso de
reflexién. Empezé con un proyecto que duraba 6 clases. Ahora dura 5 6 6 cada drea. Se
hace el seguimiento del mismo tema”. (F., entrevista).

La organizacién privilegiando el anélisis de lo que se produce, es reconocida por el
profesor titular como uno de los nucleos innovadores de la catedra: reflexionar en la accién
y aprender a través de la evaluacion del trabajo de un par. Dice el prof. F., al preguntarsele
por el nucleo mas significativo e innovador de la experiencia :

“En realidad hay muchos nicleos, por un lado analizando esta critica de pares, que
implica reflexion en la accion o aprender a evaluar el trabajo de un compariero a fondo...
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nace como una solucion al problema del tiempo y adquiere una meta en si misma"” (prof.

F., entrevista).

El prof F., como lider épico, reitera aqui su preocupacioén por sustituir las formas
habituales de acceder a la verdad (en este caso éaracterizadas por la fragmentacién o Ia
resolucién meramente técnica y éutorréferenciada del problema) por otras en que el trabajb
. en la diversidad y la reflexion se constituyen en practicas activas en la construccién del

conocimiento .

'La estrategia de agrupamiento heterogéneo creada por la catedra es vista por los
fundadores como un elemento adecuado ‘par.a la democratizaciéon de la institucion
universitaria, ya que resulta una respuesta eficaz para atender a la diversidad del
estudiantado resultante de la politica de ingreso irrestricto. Asi dice el Prof. F. en la

Jornada en que se devolvieron los primeros resultados de la indagacion:

"Creo que el que hizo el juego de agrupamiento logré 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...

¢Sabés como armamos los grupos? Si armas los grupos por lista dejds librada la
heterogeneidad del grupo a la estadistica. Nosotros les hacemos hacer un dibujo libre a
cada chico, motivandolos y diciéndoles que no se va a calificar, para que en el dibujo
vuelquen todo lo que quieran. Hacen unos dibujos espectaculares el primer dia, malos,
regulares y buenos, pero tiran todo y abajo tienen que poner nombre y apellido, carrera a
la que aspiran y titulo secundario. Entonces separamos primero tres categorias —por
supuesto que es arbitrario- pero vos ves por olfuto el inmaduro, el que dibujé un pitufo mal
dibujado. (Jornada de devolucion)

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 estd muy flojito, y después nos agrupamos por

carrera y entonces hacemos una distribucién homogénea.
P .3.- Esto es para cada carrera.

P 3.- Entonces cada grupo tiene, tedricamente, cuatro o cinco tipos brillantes posibles y
que ademds tienen como expectativa distintas carreras, algunos para grdfico... (Jornada de

devolucién.)

De estas expresiones que realiza la catedra acerca de los propdsitos de
democratizacion, a su vez determinantes de los agrupamientos para desarrollar experiencias

en cada drea del disefio, pueden derivarse dos consideraciones. Una relativa a entender a
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los objetivos como el elemento didactico orgamzatlvo disparador de la i mnovacxon que
_ ocasmna a su vez, la estructuracién de una sxtuacmn generadora de nuevas formas de
intervenir con relacion al contemdo alo orgamza’uvo alo metodologlco a la evaluacién.
La perspectiva acerca de las innovaciones didactico curriculares sefiala que Ias
intervenciones hechas por el docenfe en uno de los componentes de la situacién, afecta
-hecesariamente y de diversa forma al resto de los componentes, modificando el sistema de
relaciones existente entre los mismos. Esto es constatado en la Catedra F ., que hace una
organizacién de los'componehtes didictico curriculares alternativa, en especial en lo.

relativo al contenido'y a la metodologia de ensefianza.

La otra consideracién es de caricter epistemolégico. Nuevamente la estructura
adoptada por el profesor titular en su equipo cétedra. en la definicién de la propuesta
didactico curricular organizativa va delimitando un camino de acceso al conocimiento y a
la nuevas formas de la practica centrado en propésitos que van mas alla de lo técnico para
comprender finalidades politico educativas de democratizacién, como manifestacién de un

.., , . S8 . . v . .
guion utdpico.” 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 construccién de esos saberes.

A la vez, esa modalidad cuidadosa que desarrolla la catedra para organizar los
grupos de cada cursada revela que para ella se presenta como un factor relevante en las
decisiones diddcticas ; esto abre la posibilidad de analizar con mayor profundidad las

diversas formas que adopta la articulacion teoria-practica en el desarrollo de las clases.

IL. La articulacién teoria-practica en la ciatedra F.

La-cétedra F. de Introduccién al conocimiento proyectual presenta un caso de

articulacion teoria-practica como via de un proceso genuino de aprendizaje (en el primer

%% Al respecto dice Fernéndez (1994: 156) "El trabajo en establecimientos y organizaciones educativas con:
proyectos claramente utépicos muestra la operacion de modelos en los que se define con caracter de desafio
la siguiente tesis: Todos pueden alcanzar el conocimiento pues el saber no es ni un don ni un privilegio. El
conocimiento. El conocimiento es consustancial al hombre y cualquier hombre puede desarrollar
conocimiento”.
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nivel de categorias) y, a la vez, puede ser considerado en cuanto a forma especifica de
presentacié‘ri de la relacién .(ségﬁndo nivel de categorias) dentro de las situaciones propias
de entrenamiento inicial en la pfdctica profesional. Por otro lado desarrolla metodolégicamente
(en el tercer nivel de 'clategorias), modalidades- particulares de la articulacidn, centralizadas
basicamente en la resolucién de problemas asociada a la produccién y el trabajo critico

“evaluativo, y complementada con la ejemplicacién y la ejercitacion .

1. Primer nivel de articulacion teoria-practica:

- hacia un proceso genuino de aprendizaje.

Tal como destacaba en el apartado anterior, la asignatura estd concebida como
instancia obligatoria para todas las carreras™ que desarrollan la practica del disefio; desde
este marco la Catedra F. define sus ‘clases presentando, a lo largo del cuatrimestre,
situaciones didécticas de articulacién teoria-practica centradas en problemas propios de
cada una de las seis carreras en las que podrian continuar sus estudios los alumnos que

finalicen la cursada.

Estas situaciones estan estructuradas, en funcion del grupo total de estudiantes,
sobre una pauta metodoldgica de unidad-diversidad, que puede reconocerse, dada su
flexibilidad de organizacion, como verdadera sintaxis figurativa, en términos de Eisner
(Eisner, 1994), y como otra manifestacion de la tendencia hacia la articulacion teoria-
practica. En este caso, todos los alumnos tienen la posibilidad de realizar y analizar una
construccion de objetos relativos a las diversas practicas profesionales centradas en el
disefio, lo que otorga unidad al curso en cuanto a un objeto de estudio comin; a la vez,
cada grupo (en los que se organiza el grupo total) realiza durante la cursada, experiencias
especificas de iniciacién en la préctica profesional correspondiente a tres carreras. Cada
experiencia particular se integra en un patrén comin mas amplio, cual es la practica del

disefio, propiciando la conformacion de aprendizajes complejos.

* La asignatura se ubica en el Ciclo Basico Comun como asignatura obligatoria de las carreras de
Arquitectura, Disefio grafico, Disefio de indumentaria y textil, Disefio industrial, Disefio de imagen y sonido,
y Paisajismo :
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Siguiendo esta linea organizativa, para cada uno de los tres médulos en que se
organizd la propuesta curriéuiar, de una duracién.de 5 a 6 clases cada uno, se dividié el
. grupo de alumnos en dos y'sé enfoco el trabajo desde el hacer y desde la reflexién. Por
ejemplo en el segundo médulo del programa la mitad de los alumnos construye un objeto
del 4rea de “Disefio de indumentaria” (Carrera I) y la otra mitad del drea de “Diseifio
industrial”; al finalizar el médulo se intercambian los trabajos para que cada uno de los
- grupos pueda realizar un informe critico reflexivo sobre el drea en la que no realizé una
construccion directa. Esto es reconocido por el profesor titular como uno de los nicleos
innovadores de la catedra: reflexionar en la accion y aprender a través de la evaluacion del

trabajo de un par.

Esta preocupacién por desarrollar la reflexion en la accion, por disefiar, en cada
actividad de ensefianza, oportunidades para el desarrollo de diferentes habilidades
cognoscitivas, es lo que me permite categbrizar este caso como el desarrollo de la
articulacién teoria-practica como proceso genuino de aprendizaje. Se trata de incluir en
cada momento de la clase contenidos conceptuales y procedimentales, ademas de los
valorativos afectivos, que posibiliten que el alumno conozca y actue, como lo haria un

disefiador ante una demanda especifica en cada 4rea particular del campo profesional.

Hay una identificacién manifiesta del dinamismo y el sentido dialéctico de la
relacion en la propuesta orientada hacia construccién del aprendizaje, mas alld de la
estructura formal que la catedra adopta en respuesta a la numerosidad del alumnado, esto
es la existencia de clases plenarias (teéricas) y de clases en que los alumnos se dividen en
Comisiones o Talleres simultaneos (préacticas). Este reconocimiento se expresa tanto en la
estructura horaria, como en la curricular (en lo correspondiente a los médulos) y la
didactica expresada en cada clase. La organizacién horaria, que diferencia “clases tedricas”
y “clases. practicas”, no aparece en este caso como un elemento obstaculizador de la
relacion, sino que funciona explicitamente como disparador de estrategias de articulacién
en cada espacio didactico, independientemente de quién conduzca la actividad de
ensefianza. Consecuentemente, mas alld de su denominacién formal, legitimada en el
ambito institucional, los practicos funcionan como verdaderos talleres en donde

cotidianamente hay produccién, en ambas esferas de estructuracion cognitiva.
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Estas deﬁn1c1ones no se derlvan de la propuesta programatica, dado que el
programa curricular que la catedra presenta para su aprobacion institucional no representa
para los docentes un instrumento significativo de orientacién y gul’a de las actividades, sino |
que es visto como una fomialid_ad a cumplir. La propuesta innovadora se expresa
materialmente en los documentos elaborados por el titular para definir contenidos y formas
de operar, pero que no se confunde con eI otro documento al que se le otorga un

significado meramente burocratlco

El profesor F. expresa una imagen dinamica de- la articulacion al. explicar la '
secuencia de ensefianza en cada médulo:®® “Cada tema tiene un tedrico, como un
lanzamiento. Son aportes del conocimiento y mecanismos para ejercitar la teoria y hay
una teoria de la practica. Después hay un desarrollo de lo teérico de cada ayudante y se va
conduciendo la practica 'y se va elaborando la teoria, los alumnos la van construyendo...
Es un desarrollo paralelo. No es cuestion de solo préctica y tampocd de solo teoria.”

(Entrevista a F.). (El subrayado es mio).

Esta representacion de la articulacién como creacion. de objetos materiales o
~ tedricos, fundamentados en la comprension de principios y conceptos se corresponde, en la
dimensi6n epistemoldgica, con el concepto de praxis que Kosik (1976: 241) muestra como
Jforma de aprépiacién que identifica el hacer del hombre. El hombre toma contacto con el

mundo a través de la préctica y conoce en la medida que crea.

Desde lo pedagogico la catedra F. evidencia lo que Carr (1996: 101) reconoce como
el eje principal del concepto de praxié en educacion, esto es, su caracter transformador que
incluye esa posibilidad para la accion reflexiva y para la teoria, sin que ninguna de las dos
sostengan una situacién de preeminencia, pues “.. cada una modifica y revisa

continuamente a la otra”.

Esta forma de entender la articulacién teoria-practica puede constatarse a través de
la observacion de clases, tanto en las plenarias, a cargo del profesor titular, como en los

Talleres a cargo de los docentes auxiliares.

% Cada médulo comienza con una clase tedrica plenaria y es seguido por el trabajo por Comisiones en Taller,
que comprende tres clases, seguidas de dos mas destinadas a la pre-entrega y entrega final con informe
reflexivo.
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Asf expresa el profesor titular en una de las clases del primer tipo cuando les da
mdlcac1ones acerca de cémo comenzar a realizar un disefio de un objeto “Como concepto

tienen que tener fuertemente el de smteszs conjugando lo expresivo y lo funcional. Tienen que imaginar

muchas ideas, eIegxr_ una y desarrollarla”. (Prof. F. Obs. ).

Esta concepcidn acerca de los aprendizajes centrales de la asignatura permite
afirmar que en la catedra F. el proceso personal desarrollado por los estudiantes se concreta
basicamente en la posibilidad de construir conocimientos disciplinares a través de la -

capacidad de diseiiar 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 'l'l'abqjo prdactico XII van a hacer el andlisis previo a realizar, para tener herramientas
para el trabajo. Hay que comprender cémo es la indumentaria de las enfermeras, é_lc.. ¥
qué cualidades funcionales, expresivas y de tecnologia tiene cada una” (Prof.: Titular,
Obs.1).

Estas afirmaciones permiten considerar de qué manera lo contextual define los
procesos de enseflanza y aprendizaje, lo cual, a la vez, ubica a la propuesta de la catedra F.

como expresion de una perspectiva fundamentada critica de la Didactica.

En una de las clases de Taller, en que se observé cémo los docentes de los cinco
grupos trabajaron analizando cada uno de los afiches desde lo grafico y desde la reflexién
conjunta, una docente dijo para explicar cémo procedian para alcanzar los aprendizajes

relativos al disefio: “Son dos formas de conocer: por el hacer y por el pensar”. (JTP, Obs. 2).

En una clase posterior insiste el docente en reflexionar junto a los estudiantes en

como 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 importantes que se usan para analizar un disefio
industrial: primero, identidad: qué se entiende, qué es; segundo, los mecanismos: desde
muy simples a complejisimos como la computadora; lo funcional: veiamos el tema de
ergometria: medidas y funcionamiento, ustedes (uvieron que hacer un estudio de los
movimientos del brazo para ver las posibilidades de los titeres” (JTP, Obs.3)

En un caso particular explicita el mismo principio, al hacer una indicacién cuando

un alumno presenta una jirafa hecha con una botella de gaseosa. La docente recomienda
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acentuar el cuello, mientras ejemplifica cémo se manifiestan los enunciados teéricos en las
producciones: -

“Estas son las primeras maquetas de estudio, es bueno que sigan evolucionando, vieron

como ayuda ver en tres dimensiones, en el tamafio correcto”. (JTP, Obs.3).

En la dimension didactica corresponde con lo que Wachowitz (1995:94) presenta
como principio general metodoldgico que se desarrolla en cualquier situacién didactica

‘alternativa en los procesos de ensefiar y aprender.

. Este principio' aparece nitidamente especificado en la seleccién metddica que hace
la catedra F. . Las estrategias de ensefianza Que ée utilizan tienden, en su gran mayoria, al
planteo de situaciones problemdticas cuya resolucién, a través de la imbricacién de
- procesos alternantes de lo tecrico y lo pz'dcrico, permite avanzar en la construccion del

conocimiento de un contenido considerado significativo.

Paralelamente, estas situaciones aparecen mayoritariamente relacionadas con el
campo laboral de un profesional del disefio, lo cual hace que ese problema resulte de
interés para el aprendizaje de la disciplina por parte de alumnos ingresantes. Si bien los
alumnos no poseen conocimientos previos de disefio, les es factible abordar esas
situaciones y resolverlas, desarrollandose un genuino proceso de aprendizaje como via
principal de la articulacion teoria-prdctica. En un grado mayor de especificidad, la
situacion problemdtica es referida, en la mayoria de los casos, a una demanda particular;
esto desencadena un proceso de indagacion, que implica definir dénde y cdmo recabar la
informacion necesaria, de qué manera lograr un disefio y un producto adecuado a la
necesidad planteada. A través de la actividad propuesta por el docente se posibilita la
busqueda de datos en distintas fuentes del marco tedrico relacioniandolas con la situacién
factica y el analisis de la resolucién en confrontacién con dicho marco. Esto me permite
abordar el segundo nivel de categorias, esto es, la definicién de formas especificas de

manifestacion de la articulacidn.
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2. Segundo nivel de categorias: Formas especificas de manifestacién.

Este reconocimiento de la centralidad del problema surgido del entorno profesional
permite ubicar a la citedra F., como caso correspondiente en el segundo nivel de
categorias, (formas especificas de manifestacion de la relacion teoria-prdctica), a la

categoria 1, esto es, de “estrategia de entrenamiento inicial en el rol profesional’.
, 4

' la profesién y su practica hegemonica, el disefio, los objefos de esa pr'ég:ti'ca> y su
ensefianza, son entendidos por la catedra como objetos sociales, relacionado con su
contexto actual e histérico. Los origenes, los simbolos de valor que los caracteriza, el
prestigio de las profesiones emergentes frente a las hegeménicas 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 afios en el periodo Neandertal. ;Con
quién nace ¢l disefio de indumentaria? Urko que cazé un oso y lo narra y asi fascina a su
escenario. Ese dia cuando lo contd, para reforzar, para tomar la fuerza del oso, le arranca
la piel y se la pone encima, gesticula. Se la pone encima para adquirir la fiereza del oso.

Le da calor y su clan soporta frio. Entonces se ponen piel”. (Prof. F.Obs. 1).
] p . p p

“... la carrera de indumentaria... cuando nacié fue vista con malos ojos. Se decia: lo
“fashion”, que fue planeado por colegas de Arquitectura sin nivel académico. Habia parte

de razon. indumentaria abarca un aspecto enorme, todo lo-que se ponen en el cuerpo, para

[T

trabajar, para el deporte, o para exhibicién”. *....basta con mirar en nuestra Facultad, en
sus pasillos para decir ‘éste estudia indumentaria’. Si se fijan lo que visten en Derecho o
en Ciencias Fisicas y Naturales. Ahi se visten mal, por ser cientificos. Tienen que dar esa
imagen, no se preocupan por la vestimenta. Se visten de acuerdo a la profesion”. (Prof.
F.Obs. 1).

Estas explicaciones van construyendo una trama conceptual en las que se
incorporan los contenidos mas “técnicos” que supone la préactica profesional de un
disefiador, propésito este central para el proceso inicial de formacién en la profesién que

orienta a la Catedra F.

Considero necesario destacar este atributo de inicial, no solamente porque se trate
de la misma denominacién (“Introduccién al conocimiento proyectual™) de una asignatura
de presentacién del campo de formacion, sino que la misma estructura de organizacién

curricular definida por la cétedra y su propésito principal asi lo manifiestan. En efecto, la
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catedra orgamza la propuesta en tres grandes bloques de contenidos y actividades tedrico-
practicas o modulos con una duracxon de cmco a seis clases cada uno. Cada médulo
presenta al grupo de_‘alu‘mrrlos la p_mblematxca de dos lineas profesionales o ambitos de
aplicacién especifica de la formacién de un disefiador: mddulo 1, disefio grdfico y
audiovisual; médulo 2, disefio de la indumentaria y textil e industrial; y mddulo 3,
arquitectura y paisajismo, estas Gltimas correspondientes a las carreras originarias de la
Unidad académica y que han sido fundacionales para el estilo de ensefianza desarrollado en
las carreras mas recientes. En el médulo el grupo total de la Comisién 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 mddulo
1, la mitad del grupo hace una produccion grafica y la otra mitad audiovisual; al finalizar el
modulo se intercambian trabajos para realizar un informe critico reflexivo sobre el area en

la que no se trabajo.

La secuencia didéctico curricular construida por la catedra en el desarrollo de cada
moédulo evidencia esta forma en que se manifiesta la articulacion en torno a ese

- entrenamiento.

Asi en el médulo 2 la situacidn problematica esta planteada como dentro del
desarrollo laboral de un disefiador de la indumentaria: es el contrato que se establece entre
una asociacion protectora de animales y un diseﬁddor, relativo al disefio de la ropa para
promotoras de un stand en una exposicién, y de un souvenir, en forma de titere, para
distribuir entre el publico asistente®. Los alumnos se ubican como profesionales del
disefio al definir la realizacion del producto solicitado, utilizando para tal fin los
conocimientos de disefio industrial y textil que se presentan en los distintos momentos del
modulo; estos conocimientos son de naturaleza compleja, pues incluyen contenidos
conceptuales, procedimentales y actitudinales, relativos al rol de un disefiador en esa area

especifica.

$! 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 disefio, expresado en ldminas, y la construccién del
objeto sobre la base de la idea final: la ropa en un maniqui, aproximadamente de 25 cm. El disefio implica
realizar un objeto que refiera al animal, pero que no sea totalmente figurativo, sino una sintesis de los
emergentes esenciales del animal.
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De esta 1 manera por ejemplo el entrenamlento en el rol profeswnal como forma
especifica de la relacxon teona-practlca se hace presente en estos: aspectos que los

_estudiantes tienen que consideran para llevar a cabo su producto:

o Establecimiexito de un contrato entre el cliente y el disefiador
o Identificacién del contexto socioeconémico que define las condiciones actuales
de la industria textil
o Actualizacién de los conocimientos técnicos especificos para la elaboracién del
“producto, es decir el desarrollo del proceso de diseiio de la ropa de las promotoras y
" de un titere, que incluye contenidos particulares tales como: los relativos a
‘conocimientos estéticos, en la definicién de formas, dimensiones, colores, texturas;
ergondmicos: etc. |
¢ Seguimiento de los distintos pasos de los procedimientos propios del disefio y de
la produccién. '
¢ Destreza en la realizacién de los productos

* Toma de decisiones en cada momento del proceso.

Otra nota definitoria de la forma didactica desarrollada por la cétedra F. en la
ensefianza inicial del rol de un disefiador es la seleccién de estrategias didacticas que hace
este équipo docente, esta evidencia una interrelacion manifiesta entre contenido y método
de enseflanza, esto es en el segundo nivel de expresion que sefiala Furlan (1979),
diferencidndolo del primero, relativo a la reorganizacion de las estructuras conceptuales de
las ciencias. Como expresa Remedi, en la misma linea de pensamicnto, la funcién de la
estructura metodoldgica 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 citedra F. utiliza la exposicién del docente para
presentar conceptos relativos al disefio, a las caracteristicas y condiciones econémicas
actuales de la industria textil y de la indumentaria; a la vez se dan orientaciones acerca de
los aspectos predominantemente “técnicos” del diéeﬂo, que derivan en aprendizajes de

destrezas y procedimientos, que se vehiculizan a través de la estrategia de Taller.

En la cétedra F. el Taller se concreta con las notas propias de lo que Schon

(1992: 45) denomina un prdcticum reflexivo, en un espacio didictico-curricular donde se
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propicia la reﬂexzon en la acczon es decxr donde se da la posxbxlldad de pensar en lo que se

hace mientras se esta hac1endo

Esto es considerado 'explicitamente por el titular de la catedra, quien en la
entrevista manifiesta las caracteristicas de este proceso que se realiza, considerando como
unidad de analisis al equipo de trabajo

- “hay muchos nicleos significativos de la experiencia innovadora; por un lado analizando
esta critica de pares y que implica reflexion en la accion o aprender a evaluar el trabajo de
un compafiero a fondo”. “Hay poco tiempo para que en todas las dreas hagan una
experiencia de disefio.y de reflexion. Se hacen experiencias diferentes: unos proyectan y
ofros siguen el proceso de reflexién.” (Prof. F., Entrevista)

En la observacién de la secuencia de una clase de Taller se expresa esta forma de
articulacién entre momentos de realizacion y momentos de reflexion, tal como figura en el
registro hecho:

“Cada docente analiza los trabajos de los alumnos. Las consignas fueron dadas en el
tedrico del lunes; cada mesa se divide en dos: unos Ir abajan sobre titeres (objeto industr ml)
otros sobre indumentaria para promotora (objeto textil). Algunos conceptos fueron
adelantados en otras clases: buscar elementos sobre ropa y titeres. Al finalizar el dia y el

proceso, cada alumno realiza un informe de reflexion sobre el objeto” (Prof. F., Obs.2).

En el contexto de un practicum, reflexivo, la realizacién 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 conclusién, no copiar una fotocopia. Cuando pedimos un

trabajo tiene que ser propio, reflexivo”. (Prof.F., Obs.2).

Paralelamente la produccién de esos objetos es presentada a los estudiantes como
una situacién a resolver Ante el problema que tienen que afrontar, los estudiantes
comienzan, por ejemplo, a indagar informacién ergondmica acerca del movimiento de la
mano, lo que les permite llegar a través de sucesivas aproximaciones a definir los
" elementos formales de la maqueta: armonia de colores, sintesis, formas, proporcién,
equilibrio, etc. A la vez tiene que fundamentar en cada caso sus decisiones, es decir que se
pone en accién la estrategia de resolucion de problemas: los estudiantes, frente a una
incégnita, buscan informacién, definen formas de resolucién, adoptan la més adecuada y

dan las razones que sustentan esa eleccion.
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La tarea a reahzar se i)resenta en la clase plenarla. El profesor txtular expone el |
problema que, en este caso concreta la demanda de una sociedad protectora de animales,
responsable de prese_ntar un stand e_n una exposicién, incluyendo el disefio de souvenirs, y
de indumentaria. Esta demanda debe ser asumida por el grupo de estudiantes para lo cual

se constituye en un estudio de disefio: “Se va a utilizar en"un stand que constard de: un video, un

" emblema, un logo; se va a obsequiar un titere a cada nifio que participe y se va a educar y orientar acerca
de las caracteristicas de cada especxe por qué es necesario defenderla. Obvzamente se va a necesitar

informacion”. (Prof F. Obs. 1)

En otro orden se infiere témbién que las adquisicioneé que realizan los alunﬁnds,
van mas alld de la obtencién de mfonnacmn correspondlendo a aprendizajes complejos ya
que ademas de aquella, buscan el desarrollo de habilidades, actitudes y formas de operar
propias del oficio profesional del disefiador. En efecto, en la elaboracién del titere, ademas
de tener en cuenta conocimientos estéticos, figurativos y econdmicos, los alumnos deben
tomar decisiones sobre su construccién: estructura interna, materiales, colores, texturas,
mecanismos que permitan movimientos:

“La proxima clase traen dos ldminas que se cuelgan para ver los aciertos y desaciertos,
desde el punto de vista funcional, expresivo, econémico y tecnoldgico, y las primeras ideas

para volcar en los titeres con respecto u la indumentaria.” (Prof. F. Obs. 1).

En cuanto a contenidos que contextualizan la practica de un disefiador puede

ejemplificarse con esta expresion:

“Una limitacion para el disefio puede ser lo econdmico, la Asociacion puede decirme que
quiere regalar un titere que salga 50 centavos, eso me limiia porgue 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 ensefiar a lo
largo de todo el médulo, en el que se integran los aspectos conceptuales y actitudinales,

implicitos en la eleccién de todo curso de accién, como la evaluacién de los

~ procedimientos a utilizar:

“La lamina anterior, que es la figura humana, de frente, de perfil y atrds con las medidas
basicas y las manos en distintas posiciones como medidas (que tienen que ser las manos en

medidas de tamario natural) la tienen que traer” (Prof. F., Obs. 1).
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La relacion dinamica entre mdmentbs tedricos y momentos practicos, entre la
“teoria” del disefio y la “practica” del mismo, entre conocimiehtoé. y desempefio del fol
profesional; la articul‘aciénr manifiesta entre contenidos y métodés de ensefianza; la
integracién de contenidos parciales en contenidos complejos que favorecen también
aprendizajes complejos y significativos, hacen de la Catedra F. un caso tipico de la puesta
en accion de una propuesta de ensefianza representativa de la Didactica fundamentada
critica. El seguimiento de procesos didacticos definidos por la articulacién orientan, hacia
ese polo, la tensidn posible entre segmentaciéﬁ y articulacién de los componentes que se
dan en el aula de clase. Tal como refiere Barco (1989) la segmentacién identifica al
modelo didactico instrumentalista en su racionaﬁdad técnica, mientras la articulacidon ente
contenido-, método (en palabras de Furlan, 1989), asi como de los otros componentes,
humanos y técnicos, de la situacion didactica (Lucarelli, 1993), permiten reconocer las

manifestaciones de un pensamiento basado en la Didactica fundamentada critica.

Las actividades que desarrolla la catedra F. funcionan, en el trayecto de formacién
de grado que empiezan los alumnos en el area de Disefio, como un rito de iniciacion
temprana en la cultura de la profesion,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
auténomo en la bﬁsque&a de la meta, abierta y asociada al valor de ese proceso de
bisqueda (Fernandez, 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 disefiador en su trabajo cotidiano: estudiar un contrato; negociar con la
empresa contratista; elaborar una propuesta que inciuya y reinterprete Ia demanda en sus
aspectos especificos; dar una resolucién técnica al problema que ella implica; definir la

idea central; poner en accion habilidades procedimentales, a la luz de marcos teéricos.

‘ Este rito de iniciacién es una experiencia profesional en contexto de simulacion,
que cumple con dos propdsitos educativos: ser eje articulador motivacional alrededor de
los cuales es factible referirse los contenidos de otras dreas disciplinares, pudiéndose, esta
manera, derivarse a lo largo de toda la formacién; de igual manera, la diversidad de
experiencias con las que se enfrenta el estudiante en los distintos médulos de la asignatura,
provenientes de todos los campos del disefio, funciona como escenario concreto de

definicién de eleccidn para quien comienza sus estudios universitarios.
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3. Tercer nivel de categorias: modalidades particulares de expresion

dela articulacion teoria-practica

Importa ahora considerar cémo se reconocen las modalidades particulares de
expresion de la articulacion, que en el caso de la Cétedra F. se identifican en las categorias
de ejemplificacién, ejercitacion, resolucién de problemas, produccion y su analisis (trabajo

c_ritiﬁo);

~ Partiré considerando lo que evidencian las situaciones de ensefianza observadas en
las clases, y la percepcién que el docente tiene sobre esto, expresada en la entrevista, para
dedicar la atencion luego en detalle a la representacion social que los estudiantes tienen

sobre esas modalidades, segun la encuesta contestada por un grupo de ellos.

3.1. Las modalidades particulares de expresién

de la articulacion teoria-practica en las clases observadas

Presentaré a continuacion algunas situaciones que ilustren las modalidades
particulares de expresion de la articulacién teoria-practica, tal como se observaron en las

clases y fueron expresadas por el profesor titular en la entrevista.

(1) Ejercitacion:

Haré referencia a situaciones donde aparece la ejercitacion como la principal
modalidad de expresioén particular de la articulacién teoria-practica, esto es propiciando
actividades en que los alumnos realicen ejercicios de aplicacion, sobre la base de conceptos

tedricos trabajados con anterioridad, o analicen aquellos revisando esos conceptos.

En esas situaciones la articulacion teoria-practica da lugar a sintaxis figurativas
(Eisner, 1994) en que las formas estratégicas permiten reconocer la combinacién de
aspectos particulares con conceptos generales a los que ellos se refieren, a través de la

demostracion, la explicacion, la identificacion, la reproduccion aplicando procedimientos.

Presento dos situaciones: uno a cargo del profesor y otra de un alumno, que

concretan estas sintaxis:
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Situacién 1 (profesor):

* Demostracién Cﬁ siercicio d
| . e ejercicio de

e explicacion

reproduccion

~ [El profesor F. se acerca al pizarron y dibuja una figura de frente, otra de perfil .y
otra de atras. Da las medidas: 17 cm., es decir, 1.70 m. en escala de 1:10.] “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).

Situacion 2 (alumno, en actividad de tipo individual):

e aplicacibn de <> o reproduccion.
procedimientos

“Cada alumno estd én su mesa. Algunos se acercan a la ventana para calcar los trabajos apoyvdndose
& /) 0}y
en el vidrio.” (ATP, Obs. 2)

(2)  Ejemplificacion:

La ejemplificacién, entendida como situacion 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 ejemplificacién con conceptos generales a los que ellos
aluden, unos centrados en uso de objetos, otro en situaciones hipotéticas y el tercero en la

diferenciacion.
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Situacion 1:

Demostracion @ Ejemplificacién de conceptos
con uso de objetos

Situacion 2:;

vlnterrogacién < ﬁ ejemplificacion de situaciones
' hipotéticas cotidianas

Situacion 3:

concepto C{S

. . interr ion
Ejempilificacion ogacion para

@ diferenciacion sobre la

base de informacion.

Situacion 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 so-'l, 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:

“;Para qué servia?

Als.: “para exhibirse”

Prof.: “Era para saludar a la dama” (Prof. F.Obs, 1).
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Situacién 2:

“;Qué pasa si tengo que hacer una caminata y me puse mal las medias? ;Por qué
los soldados usan, entonces, borceguies?” ... “A ver, chicas, ;justedes usarian esto? ;Lo

usarias vos? ;Quién? ;De qué edad? ;Para qué? (ATP, Obs. 2)

Situacion 3:

“Esto es tomar la realidad, cambiar el material, no uso la piel de oso, y minimizarlo,
hay poco disefio. Hay que partir de cada .uno de los ejemplos y reelaborarlos,
geometrizarlos... ; Tiene que ser el material necesariamente flexible? Puede ser un cafio...

. . A . Spranla dianma f d 11 f
puedo poner un resorte en lugar de la pata... ese otro ejemplo tiene la forma de una jirafa
pero esta sintetizada, geometrizada... Prueben en la realidad con algo que se asemeje al
titere... vean la estructura interna, ;/es con madera o [se trabaja] con la mano?” (ATP, Obs.

2)

(3) Resolucion de problemas, como modalidad particular en si

y como desencadenante de otras.

La resolucion de problemas, entendida como modalidad particular de la
articulacion teoria-practica, concretada en la presentaciéon de un problema que permita
elaborar estrategias de resolucion y fundamentarlas, se presenta en las situaciones de clases
analizadas en la citedra F. como eje de las realizaciones de disefio elaboradas por los
alumnos. Por tanto, el punto de partida que da origen a cada objeto de disefio es una
situacion problematica que el grupo de alumnos tiene que abordar. El nicleo de las
. observaciones realizadas en la catedra F. dan cuenta de actividades de disefio de la
indumentaria y de disefio textil, que se realizan al tener que abordar una situacién
problemdtica simulada: es el contrato entre una Asociacién protectora de animales y un
estudio de disefio, para realizar el disefio de la ropa de las promotoras del stand de esa

“Asociacién en una Exposicién y de un titere, con forma de animal, que entregaran como

souvenir,
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ses observadas la resolucién de

“En el caso de la catedra F., en el desarrollo de las cla
problemas desencadena de por si otras modalidades de relacién teoria-préctiéa tales como

la produccién y el anlisis critico.

Asi resolucién de problemas y produccién de disefio aparecen imbricadas como
manifestaciones de la articulacion de aprendizajes complejos, procedimentales v
actitudinales que se ponen en accién en funcion de un asunto incierto, el cual halla su

resolucion en el proceso de produccion de un disefio.

Esta imbricacion se completa con la “enchinchada”, como expresiéon de la
articulacién teoria-practica centrada en el analisis y trabajo critico; la enchinchada o
presentacion de las producciones para su analisis y evaluacién,” da lugar, cotidianamente,
a actividades grupales e individuales, que, orientadas por el docente en primera instancia,
son asumidas en un grado creciente de autonomia por los estudiantes, posibilitando, a su
vez, dos resultados; uno, orientado a la produccién (la reelaboracion del objeto de disefio a
partir de la critica de los otros) y otro destinado al mismo trabajo critico (elaboracién de

un informe evaluativo de la produccion de un compaiiero).

No obstante esta integracion entre las tres modalidades, en el contexto de esta Tesis

presentaré, con propdsitos analiticos, situaciones diferenciadas para cada una de ellas.

En este apartado se verad la situacion relativa a la resolucion de problemas, a través
de la siguiente secuencia observada:

“[El producto a disefiar] se va a utilizar en un stand que constara de un video, un
emblema, un logo, se va a obsequiar un titere a cada niiio que participe y se va a educar y
orientar acerca de las caracteristicas de cada especie, porque es necesario defenderla.
Obviamente se va a necesitar informacion. Esta vestimenta estd destinada a mujeres que
pueden tener caracteristicas masculinas. La edad es entre 18 y 22 afios con formacion

universitaria, o sea que van a hablar con propiedad del tema. Hay que tener en cuenta que

62 Segun Finkelstein y Faranda, (1999:9) “.. la enchinchada a cargo del docente resulta ser la estrategia
didactica mas adecuada para este tipo de trabajo. El nombre deviene de una préactica comiin en este tipo de
carreras; una docente comenta: “antes se colgaban las laminas para ser analizadas, con chinches, ahora se
hace con scotch”. Si bien esto refiere al soporte o recurso, puede interpretarse desde lo didactico que esta
estrategia enchincha, anuda conceptos e ideas entre participantes.. Propone la comparacién de datos, la
recuperacién de conocimientos previos y el andlisis de las implicancias en la practica profesional. Genera
procesos de reflexién sobre la accién, promueve una articulacién teoria-practica dialéctica en dialéctica, en
donde tanto teoria como préctica se transforman en dos caras de un mismo proceso...".
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hay que alejarse del disfraz. Hay que pensarlo para media estacion, al aire libre sin techo,
puede ser una pérgola, y la mision es recibir a estas personas, pasar un video y ver cémo
pueden colaborar con la defensa del animal”. (Prof. F.Obs. 1).

La forma sintactica de lo. observado permite reconocer esta secuencia:

- exposicion para presentar
la situacioén a resolver

- analisis
- identificacion

- busqueda de

informacién
@ produccion
- desarrollo de - observacion v
alternativas -

- nceptualizacion

La alternancia entre los momentos de énfasis con preponderancia de trabajo tedrico,
donde datos y conceptos tienen preeminencia (exposicion, conceptualizacidn), con otros en
los que se destaca la puesta en accién de otro tipo de habilidades por parte del estudiante
(analisis, observacion, produccién) caracterizan esta secuencia a lo largo de todo este

proceso de ensefianza y aprendizaje.

Otro tanto sucede con las situaciones complementarias de produccién y trabajo

critico que presentaré a continuacion.

(4)  Produccion

Tal como sefialara en paginas anteriores en el contexto de esta Tesis, la produccion,
como modalidad particular en que se expresa la articulacion teoria-practica, implica la
realizacién de un producto o trabajo que posibilite al alumno sintetizar, identificar, derivar

0 rétrabajar contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales.
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El profesor titular toma esto como'eje de su propuesta didéctica en accién y asi lo

expresé en la entrevista:

“Cada tema tiene un tedrico, como un lanzamiento. Son aportes del conocimiento y
mecanismos para ejercitar la teoria y hay una teoria de la prdctica. Después hay un
desarrollo de lo teérico de cada ayudante y se va conduciendo la prdctica y se va
elaborando la teoria, los alumnos la van construyendo... Es un desarrollo paralelo. No es

.._cuestion de solo practica y tampoco de solo teoria.” (Prof. F. ,entrevista)

En la etapa de la cursada que fue objeto de observacion, las actividades orientadas a
la produccién se desarrollaron en el horario de “Practicos” en el Taller y fueron

continuadas por los estudiantes fuera del horario de clases.

De las clases observadas de esta cursada, selecciono dos situaciones didacticas,
referidas a las etapas. iniciales de elaboracién de los productos seleccionados (titere e
indumentaria). consistente en la realizacion de afiches y seleccion de elementos para la

produccion de esos objetos cada una desarrollando una sintaxis propia.

La situacion 1 configura esta sintaxis:

Seguimiento% : é‘> Procedimientos

de consignas B
Seleccion

Conceptos de criterios

Identificacion

“Las consignas fueron dadas en el tedrico del lunes: cada mesa se divide en dos: unos

trabajan sobre titeres (Objeto industr'ial), otros sobre indumentaria para promotora
(objeto textil). Algunos conceptos fueron adelantados en otras clases: buscar elementos
sobre ropas y titeres... Los docentes de los cinco grupos trabajan analizando cada uno de

los afiches desde lo grdfico y desde la descripcion y reflexion conjunta”. (JTP. Obs. 2).

En este caso las consignas, diferidas su presentacién en el tiempo en relacién con el
proceso productivo propiamente dicho, ya que este se da en clases posteriores, abren la
posibilidad de referencia al marco tedrico que sustenta cada campo del disefio; incluyen é';ii
la presentacion de los rasgos distintivos de cada u;xo de ellos, los datos que los identiﬁcah,

la informacion acerca de su contexto, etc. Por otro lado, los estudiantes desarrollan, en los
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momentos écti'vo'shcvie la pxoduccmn ‘distintos procedirr'l'ientos -qlvle‘ implican la puesta en v
accién de  seleccion” de ":’tei'ttﬁfés, “identificacién de colores, ésiabiéchﬁiento de
correspondencia entre ellos, deﬁni'éién de formas, etc., hasta culminar cdn la"elaboracién
material de cada uno de los objetos proyectados por los grupos. Los momentos de analisis

acerca de lo que se estd produciendo dan oportunidad para la vuelta a la reflexién en

funcion 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, disefio,

colorido, se alterna con la referencia a desarrollos procedimentales :

La situacion 2:

¢ |dentificacion de

elementos % ’
e procedimientos

e Conceptos

v criterios .

“Tener en cuenta los materiales, colores, como se enganchan varillas, hilos, pensar como
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)  Anadlisis de lo realizado. Trabajo critico. |

El anélisis de lo realizado como trabajo critico es una modalidad de expresién
particular de la ATP que se manifiesta, tal como se explicara anteriormente, a través de la

actividad denominada la “enchinchada”.

Se presentaran cuatro situaciones como ejemplo de esta: tres de estructura
relativamente simple: una primera a partir de la orientacion anticipatoria del profesor; otra
segunda, que culmina con la reelaboracién, como consecuencia de la evaluacién; una
tercera en que la reflexion es central. La cuarta "situacién presentada describe

analiticamente, en diversidad de etapas, el proceso total de la enchinchada.
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Situacién 1, referida a la orientacién general dada por el Titular, que oficia como

anticipacion, a través de esta sintaxis:

sObservacion . ' | L
- ¢ evaluacion
e analisis

“Hay dos tipos .de expresién{dad'a por las lecturas prdpias de las sensaciones, qué puede

ser una indumentaria pesada, liviana, rigida, blanda, que denote autoridad y se’
entremezcla con la identidad, una gorra,.etc. esto’es lo que ustedes tienen que analizar. En

la proxima clase, en la primera hora, van a colgar los elementos del trabajo practico XII

de indumentaria y el titere. Con el docente van a hacer la critica de los trabajos y de lo que

ellos vieron (los docentes) y de las primeras ideas del diseiio propio”. (Prof. F.Obs. 1).

El mismo docente, profesor titular, reconoce el significado de este proceso en la
entrevista, al decir: “... analizando esta critica de pares y que implica reflexién en la accion
o aprender de evaluar el trabajo de un compaiiero a fondo... sélo se incorpora la

autocritica al final, sin especular, lo hacen mas en serio”.

Situacién 2 :

o Observacion % fﬁ e reelaboraciéon

e Evaluacion

o Analisis

‘ . |dentiﬁcaU
-l

Los docentes empiezan a recolectar la entrega. Les piden a los.alumnos fotocopias

de su informe para intercambiar con otros alumnos y hacer el informe de reflexion...

Cada docente explica a su grupo de mesas cémo hacer el informe. Le va

preguntando a los alumnos.

“Hagan de. cuenta que estdn preparando un apunte, para que otro lo pueda leer.
¢ Tienen alguna pregunta? [Los alumnos no responden] Pénganle una nota al trabajo y
Justifiquen esa nota”. “Les entrego el trabajo y a la una tienen que devolver el informe y

entregar la maqueta”. (ATP. Qbs. 4).
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La situacién 3, por su parte, muestra la secuencia de reflexién sobre su practica

seguida por un alumno en elaboracién del objeto:

e observacion

: o ¢ aplicacion
e analisis '
Qo identiicacion 9 )"

Comicenzan por los titeres. Un alumno presenta un camello con una manga con joroba y

cabeza de lata.

Doc.: ;Se entiende que es un camello?

Als.: Si.

Doc.: JPor qué?

Als.: Por la joroba.

El alumno del titere comenta: La clase pasada me quedé muy tildado con los emergentes,

tomcé la foto del camello, y saqué lus cosas claves: orcjas, la joroba... le puse color”. (ATP. Obs. 2).

Situacion 4 (la “enchinchada™)

- observacion
- anélisis
- comparacion
- evaluacién
- recuperacion de , ’
-+ conceptos ‘ﬁ
- reconocimiento de
- andlisis conceptos/ andlisis
% - produccién de un material
XX, grafico/ de una maqueta
Se sigue un proceso en etapas de andlisis y reelaboracion del trabajo:
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Primera presentacion de bocetos: Los alumnos de las distintas mesas cuelgan en la
pared sus trabajos, que fueron producidos con posterioridad a la ultima clase. Junto al .
docente los analizan desde los conceptos teéricos, la creatividad y el ajuste a la consigna

dada (1 hora).

Trabajo individual. Cada alumno en su mesa continiia con su trabajo reelaborando a
partir de las observaciones hechas. Los docentes recorren las mesas orientando a los

alumnos (1 hora 15 minutos).

Segunda presentacién de bocetos: Los alumnos cuelgan en la pared el avance en sus .
trabajos y junto al docente se analizan desde los conceptos tedricos, la creatividad y el
ajuste a la consigna dada. La “critica” es realizada exclusivamente por los alumnos guiados

por el docente (30 minutos).

Como sintesis de lo observado en las cuatro situaciones se puede-concluir que, con
diferente grado de complejidad, en todas ellas se evidencia un proceso analitico en que los
alumnos desarrollan apreciaciones acerca de lo que estan realizando, o de lo que han
producido los otros alumnos, considerando como referencia para fundamentar esas

apreciaciones. el marco conceptual construido en las clases.

3.2. Las modalidades particulares de expresion de la articulacién teoria-practica

en la representacion de los estudiantes

Estas consideraciones hechas acerca de las modalidades particulares de expresion
de la articulacién teoria-practica resultante del andlisis de situaciones en las clases
observadas, adquieren mayor significatividad al triangularlas con la percepcién de los

estudiantes sobre este asunto.

A continuacién haré referencia a algunos datos que surgen de las respuestas que
dan los estudiantes a la encuesta aplicada acerca de las modalidades particulares de

expresion de la articulacidn teoria-practica.

En contestacién a la primera pregunta, relativa a indicar dentro de un listado, las

modalidades que se daban en las clases de la catedra F., los estudiantes presentes ese dia y
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que voluntanamente qu151eron asum1r Ia tarea (un total de 54 procedentes ‘de todos los
Talleres), hxc1eron 407 mdxcacxones. Esto evxdenma un pxomedlo alto de elecciones, 7 por
estudiante, que se concentran mayoritariamente, en orden decreciente de frecuencias, en
estas opciones que fueron reconocidas como miodalidades particulares de expresién de la

ATP por el 70% de los estudiantes ehcuestados, esto es por lo minimo, por 37 de ellos.

(Se consigna en la categoria agrupada63 y, entre paréntesis, la categoria especifica

correspondiente al item del cuestionario):

e andlisis o trabajo critico (m. anélisis de realizaciones en relacion con aprendizajes
adquiridos);

e produccion, (i. Propuesta de realizar un trabajo escrito, grafico, etc., que
sintetice informacién);

e cjemplificacion, (a. una situacion presentada oralmente y/o a través de textos,
videos o graficos, se ejemplifican conceptos tedricos; y b. a partir del analisis de
un ejemplo se vuelve a los conceptos;

o ¢jercitacién, (d. los alumnos realizan ejercicios de aplicacién y los analizan
revisando conceptos);

e resolucion de problemas, (g. se plantea una situacion problematica, que, a partir
de una estrategia elaborada basada en conceptos, 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 articulacion teoria-practica
maés frecuentemente utilizadas por la catedra, lo dicho anteriormente puede ser aun de
mayor relevancia. Los estudiantes dan, en total, 133 respuestas. Se puede observar en este
item, 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 item especifico, se consigna, ademas, la modalidad agrupada).

% Las modalidades agrupadas comprenden los mguxentes items del cuestionario:
- ejemplificacion: items ay b;
- ejercitacion: itemscy d.
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resolucion de problemas (g. se plahtea una situacion problemdtic&, que, a partirv
de una estrategia elal.)orada' en base a conceptos,“ los al.ilmriosry resuelven
fundamentan lo realizado);

produccién (i. Propuesta de realizar un trabajo, escrito, grdfico, etc., que
sintetice informacion);

ejemplificacién (a. una situacién presentada oralmente y/o a través de textos,
videos o gréﬁcos; se ejemplifican conceptos tedricos);

anélisis o tfabajo critico (m. andlisis de realizaciones en relacién con
aprendizajes adquiridos);

ejercitacion (c. los alumnos realizan e‘jercicios de aplicacion; y d. los alumnos
realizan ejercicios de aplicacion y los analizan revisando conceptos);

ejemplificacion (b. a partir del anélisis de un ejemplo se vuelve a los conceptos).

Se puede afirmar en el analisis de la percepcion que tienen los estudiantes acerca de

las modalidades particulares en que se manifiesta la articulacion de la teoria con la

préctica, existe coincidencia con lo observado en las clases. En efecto, resolucion de

problemas, produccién y trabajo critico, se complementan con ejercitacion y

ejemplificacion como modalidades mas frecuentes, en las que lo teérico y lo practico se

presentan articuladamente en actividades que posibilitan el aprendizaje de los estudiantes.

Algunas situaciones de clase expresadas por los estudiantes, ante la solicitud de

ejemplificacion de las elecciones hechas, permiten ahondar en esa correspondencia.

(D

@

Ejercitacion
El trabajo propuesto fue para todos recortar isotipos, logotipos o isologotipos y hablar de

FETE. Asi uno capitaliza mds los tedricos (F 20).

Nos dan las consignas para realizar trabajos practicos sobre la teoria que incorporamos,
las consignas son abiertas y te podés manejar de acuerdo a pautas con bastante libertad,
mientras que se aplique la teoria (F 23).

Ejemplificacion

En este caso, por ejemplo, cuando tuvimos que hacer Disefio grdfico y Disefio industrial, .
F... nos da una clase tedrica... y también nos proyectan trabajos anteriores, como para que
uno tenga una idea (F 20).
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4)

()

En la tecrica, por medio de audiovisuales, nos explican y ejemplifican la teoria y en el
Taller se aplican los conceptos anteriormente explicados en nuestros proyectos o ejemplos

de la vida cotidiana, analizdndolos segun lo aprendido (F 24).

El profesor, por medio de un ejemplo o problema, nos introduce en el tema, explicandonos

por medio de diapositivas o disefios anteriores (F 27).

Resolucion de problemas

Siempre en cualquier trabajo realizamos una fundamentacion y una estrategia en base a lo

tedrico (F9).

Cualquiera de los 6 trabajos de Proyectual muestra este punto: nos ponemos en el lugar del
diseiiador, creamos el disefio, fundamentando todos los pasos hasta la eleccion final (F 21).

La situacion planteada por el profesor de realizar un espacio para ubicar una promocion
de una pérgola de una plaza para la cual el alumno debe justificar su respuesta (F 3). .

El profesor ordena que disefiemos un objeto con identidad. en este caso usaremos los

conceptos aprendidos anteriormente (F 53).

Produccion
La realizacion de una indumentaria para la promotora de una “asociacion de animales” (F3).
Realizacion, por ejemplo, del titere (F7).

Propuestas de trabajo diarias, se aplican conocimientos adquiridos (grdficamente en
laminas) (F4). '

Aqui el trabajo para los de Diseiio grdfico era disefiar un isotipo de una especie a
preservar (en mi caso una cebra), y para los que hacian Disefio industrial tenian que crear
un cortometragje que contaba con la presencia de Helen y Anthony (protagonistas de la
pelicula...). Este trabajo al igual que los demds fue como profesional (pedido por la

asociacion protectora de animales) (F20).

Nos proponen hacer trabajos vinculados con cada una de las carreras en particular; es

como una prdctica de lo que se realiza realmente en cada una de las carreras (F 19).

Analisis de lo realizado. Trabajo critico.
Cuando se enchincha y se hace una critica de trabajos (F7).
Se hace hincapié en las criticas en clase (F8).

Cada vez que llegamos a la clase, enchinchamos 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 criticos constructivas a partir
de lo aprendido (F24).

268



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

Con los trabajos realizados... se realiza un intercambio entre alumnos para realizar un
trabajo de critica (F25).

Nuevamente el juego entre la teoria 'y la préctica, la conceptualizacién y la tarea
concreta, la fundamentacién que permite justificar el trabajo o su critica, perfila la
representacion que los estudiantes van construyendo acerca de modalidad con que la
catedra F. desarrolla su procééo de enseifianza. Cohsignas y apliéacic’m, explicacién y
ejemplificacién, fundamentacién y estx‘ategia, disefio y Justificacion, propuestas de trabajo
y conocimientos adquiridos, intercambio y critica, son pares dialécticos con los que los

estudiantes manifiestan su vision de la articulacion.

A modo de cierre provisional...

La catedra F, como parte del curriculum del Ciclo Bésico Comun, organiza su:
propuesta en pos de objetivos democratizadores, a través de la formacién de grupos
heterogéneos mas alla de sus aprendizajes previos, de manera de evitar que se consoliden

las diferencias propias del capital cultural originario.

El desarrollo de la propuesta permite vislumbrar la tensién existente entre una:
formacién general, mandato del ciclo al que pertenece, y otra de tendenéia mas especifica,
como es la formacién que implica la iniciacion en la problematica y las habilidades
particulares de cada campo del disefio, como practica de-destino de los ingresantes. Otra
tension con la que juega la cétedra F. es de caracter epistemolégico, pues, define el objeto
de estudio desde la multidimensionalidad; asi el disefio es presentado como conﬁguraciénv
de factores, que incluye lo politico, lo social, lo econdémico, lo histérico, junto a lo técnico,
trascendiendo de esta manera el paradigma que define esa practica profesional

exclusivamente en funcidn del ultimo factor mencionado.

Estas notas relativas a lo contextual y a lo epistemoldgico, junto a otras referidas al
papel de los sujetos de la ensefianza y el aprendizaje definidos en su contexto institucional
situacional e historico y en funcién de sus aprendizajes previos, la explicitacién que hacen

los protagonistas acerca de los fundamentos de la propuesta innovadora, la preocupacién
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por la incidencia de esa propuésfzi en el curri’plimiento de objetivos politicos propios del
4mbito instituciohalunivefsitario, la centralidad del contenido y su articulacién con lo
metodolégico, permiten reconocer a la cétedra F. como un caso que concreta la perspectiva

fundamentada critica de la did4ctica del nivel.

Desde esa perspectiva la catedra F. de Introduccién al conocimiento proyectual
desarrolla sus acciones didécticas a traves de la comprension simultanea de la articulacion
teorla—practlca como via de un proceso genuino de aprendizaje (en el primer nivel de
categorias) y, a la vez, dentro de las situaciones propias de entrenamiento inicial en la
. prdctica profesional en cuanto forma especifica (segundo', nivel de categorias). Estas
experiencias funcionan para el alumno ingresante como parte de un rito de iniciacion en la
futura profesion en contexto de simulacion, permitiendo el logro de ‘dos propdsitos
educativos: ser eje articulador motivacional a lo largo de toda la formacidn; y constituirse
en escenario concreto de definicion de eleccion para qufen comienza sus estudios universitarios,

a través del desarrollo de practicas provenientes de todos los campos del disefio.

En concordancia con el enfoque fundamentado que enfatiza la construccién
cognocitiva del alumno, la catedra F. se manifiesta metodoldgicamente, en el tercer nivel
de categorias de articulacion teoria-practica, a través del desarrollo de modalidades
particulares de la articulacién centralizadas basicamente en la resolucién de problemas
asociada a la produccion y el trabajo critico evaluativo, y complementada con la

ejemplicacion y la ejercitacion .

En la cétedra F. esas situaciones relativas a la conformacién de formas sintacticas
figurativas o metaforas, se presentan como eje de las realizaciones de disefio elaboradas
por los alumnos y, por tanto, funcionan como el inicio para la produccién de cada objeto de
disefio en situacién de sfmulacién, vinculdndose de esta manera dos modalidaddes
particulares de articulacion teoria-prdctica: resolucion de problemas y produccion de
disefio; es asi que se relacionan aprendizajes conceptuales, procedimentales y actitudinales
en funcion de un asunto que halla su resolucidén en el proceso de produccién de un disefio.
Esta imbricaciéon se completa con la “enchinchada” como expresion de la articulacion
teoria-préactica centrada en el andlisis y trabajo critico. La forma sintactica desarrolla esta

secuencia:
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1- exposicién para presentar
la situacién a resolver

Resolucion

2- analisis de problemas

3- identificacion - y

4- busqueda de informacioén

produccién de disefio .
5- desarrollo de alternativas -

6- conceptualizacion

7- observacion

|

analisis y trabajo critico

8- pvroducciéh

El estudiante aprende reflexionando en la accion personal y grupal, a la par que lo
hace déscentrandose de su propia practica a través de la evaluacion del trabajo de un pai.
La propuesta en‘accion de la catedra F. es el viento a favor en la odisea hacia la formacion
en la profesidn; en la travesia que el ingresante emprende con temores por las incognitas,
las incertidumbres, y los escollos a encontrar, el espacio de esta Introduccién al
conocimiento Proyectual significa el inicio en teorias y practicas que le permiten encontrar,

con algunas certezas y estrategias, el camino hacia la isla anhelada.
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- K

(iv) | Biologia D la construcclon del objeto de estudlo

y fa busqueda del aprendlzaje con significado

La cétedra Biologia D. es de las que denomino, dentro del contexto de nuestro

% como caso de intervencion; esto es aquellas cétedras que,

programa académico,
desarrollando experiencias alternativas, fueron presentadas en espacios de difusion y
andlisis (las Jornadas de Desarrollo Umversxtarlo) para que en un momento posterior

puedan ser cenitro de una accion de investigacién 51stematlca

Ese primer momento, eﬁ el q’ué tomo conocimiento de la experiencia, me permite
contar con informacién empirica inicial y con los primeros anélisis realizados por la
catedra y por los docentes participantes en las Jornadas. Se corrésponde con el
acercamiento a la catedra, en un periodo comprendido entre los afios 1991-1994,
implicando la toma de contacto global con una experiencia considerada como alternativa
por sus propids actores y por otros colegas motivados hacia el cambio en la universidad.
Una segunda etapa corresponde ya a la investigacion propiamente dicha y se concreta en la
definicion del objeto de indagacion y la profundizacion de la problematica. Se realizan las
observaciones en terreno, las entrevistas a docentes y la aplicacion 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 formacién pedagdgica para servicio de los

docentes, acorde con el encuadre metodolégico adoptado.

El andlisis de este material me permite reconocer a la Catedra D. como un caso de
innovacion orientado hacia la construccion de un objeto de estudio alternativo dentro de la
ensefianza de las ciencias biologicas, en general y particularmente en la definicién de sus
propésifos tendientes al logro de aprendizajes significativos en alumnos ingresantes a la
universidad. En este sentido la propuesta de la Cétedra D. hace suyo uno de los problemas
mas apasionantes de las Didacticas Especificas de las Ciencias: el juego entre lo disciplinar
y lo pedagégico como eje de la practica docente universitaria.

"... tal como se ha evidenciado en diversos encuentros con investigadores en didactica de la
Biologia, la ensefianza de las materias bésicas en los primeros afios de la universidad
enfrenta una manifiesta tension entre lo disciplinar y lo pedagégico en el sentido de

8 Me refiero a las acciones el programa Estudios sobre el aula universitaria (IICE,FFyL, UBA).
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contraponer ambas esferas en la deﬁmcxén del eje de la practica docente" (Cétedra D
Informe final de la Investxgamén 2000 p.6). '

I La catedra y su propuesta:

1. Antecedentes y ubicacién de la citedra:

El caso en analisis, D., es una de las citedras  del Departamento de Biologia, del
Ciclo Bésico Comiin, 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., ®® realizdndose en ambas sedes parte de los

trabajos de campo de la investigacion.®’

Segin el relato de la Dra. D., titular de la catedra, creadora de la propuesta y de su
adjunta, L., quien participd en esa elaboracion y en la primera etapa de implementacién de

”

la misma. la experiencia tuvo como objetivo “...lograr un aprendizaje significativo de

distintos conceptos de la biologia celular y molecular en el Ciclo Bdsico Comun..."
(Entrevista a D.), a partir del reconocimiento de las dificultades evidenciadas por los
alumnos para comprender y poder. operar con conceptos abstractos de la materia; esas
dificultades se expresaban en su escasa participacion en clase y el bajo rendimiento en las

evaluaciones.

Otro motivo importante para ambas docentes fue su propio interés por introducir un
cambio epistemoldgico en la ensefianza de la Biologia, que respondiera a las concepciones

sistémicas .

5 En el contexto de esta Tesis le doy la denominacién de "céatedra" al equipo docente que, con la
coordinacién de un profesor ( en este caso la Dra. D) desarrolla una propuesta didéctico curricular propia,
sobre la base del Programa curricular sintético aprobado institucionalmente. Para cada una de las asignaturas
que se integran en el Ciclo Basico Comun de la Universidad de Buenos Aires existe un nimero variado de
estos equipos, los que insertos en un Departamento (en este caso el de Biologia), reciben el nombre de
subcatedras.

% La cétedra amplia 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: Agronomia.
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I
ey _ . e

Asi seilalan esas dos docentes :

"Nuestra preocupaci6n principalmente fue, y sigue siéndo, la de ayudar a los alumnos a
concebir a las células como sistemas complejos, ademds de conocer las estructuras y los
procesos sub-celulares.... Todos hemos pééado por una Universidad en donde predominan
las concepciones reduccionistas [que son las que queremos superar}. "

Este centrar en lo epistemoldgico explicitamente expresado por los creadores de la
propuesta, se va desarrollando una y otra vez, con distintas manifestaciones, en los

distintos momentos de la investigacion.

2. La cdtedra, el equipo docente y la propuesta curricular

Biologia es una de las asignaturas que integran el Plan de estudios del Ciclo Bésico
Comun o primer ciclo de todas las carreras que se cursan en la Universidad de Buenos
Aires. Es una asignatura obligatoria para las Carreras del area de Ciencias de la salud
(correspondientes a las Facultades de Medicina, Odontologia, Psicologia), de la produccién
agropecuaria (Ciencias Veterinarias, Agronomia) y de la Carrera de Ciencias de la
Educacion (de la Facultad de Filosofia y Letras), asi como de otras carreras del area

cientifico ( como Farmacia y Bioquimica, Ciencias Exactas y Naturales).

El equipo cétedra esta integrado, durante los afios considerados, por un promedio de
20 docentes: una profesora titular, doctora en Biologia, una adjunta licenciada en Biologia,
4 Jefes de trabajos Practicos, y entre doce y catorce ayudantes de primera ; algunos afios se
integraron uno o dos ayudantes de segunda .* La mayor parte de ellos se ha graduado

recientemente en la carrera de Ciencias Bioldgicas de la U.B.A. Mis de la mitad se dedica

-87.Colaboraron en esta parte de la investigacién las Lic. Maria E. Donato, Clelia Romero, Patricia Del Regno,
Leticia Diaz, del Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacién (FFyL,UBA) y la Lic. Verénica Di
Caudo, adscripta de la Cétedra de Didéctica de Nivel Superior ( Dto. Cs.Ed., FFyL, UBA).

% Presentacién de la cdtedra D. en Expocatedra 1993, en "Experiencias en el aula universitaria. Presentadas -
en Expocitedra 93". Publicacién presentada en Jornadas "Desarrollos en Docencia universitaria"con

Expocétedra 98. Bs. As, UBA, Facultad de Filosofia y Letras . Instituto y Departamento de Ciencias de la
Educaciéon. OPFYL.1998. p.24.

% En el tiltimo afio las dos iniciadoras de la propuesta se hicieron responsables, cada una, de una de las dos
sedes principales, la Norte y la Oeste.
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excluswamente a tareas docentes (C B . y enseflanza medla) mientras que el resto realxza

también alguna act1v1dad de 1nvest1gac1on en la dlscxplma dentro o fuera dela umversxdad

El diétado de Biologia en las sedes de S. y M. involucra aproximadamente a 1.500 '
alumnos por cuatrimestre, d1v1d1dos en cursos de alrededor de 80 alumnos a cargo, en el
mejor de Jos casos, de dos docentes 7%La mayor parte de los estudiantes hace poco tiempo
termind de cursar estudlos medios; especxalmente en los turnos de la noche, hay algunos
alumnos de mayor edad que retoman sus estudlos despues de un tlempo de haber finalizado
la escuela media. ‘La poblacién es heterogénea en cuanto a las orientaciones.ya que
muchos de los estudiantes estan inclinados hacia las carreras del area de la salud, otros

hacia las ciencias agropecuarias y un tercer grupo hacia la psicologia.

La propuesta didéctico curricular dve.la_ que es responsable la Dra. D., si bien tiene
en cuenta los contenidos generales aprobados para el Departamento de Biologx’é para todas
sus catedras, altera la-secuencia habitual de temas (de los dtomos y las moléculas a las
células‘y de alli a los organismos pluricelulares) y parte de un sistema complejo, en este
caso el cuerpo humano. En el Programa de la asignatura se sefiala Ciue los contenidos
considerados relevantes cumplen con las siguientes caracteristicas: a) ser fundantes para la
construccién de nuevos conocimientos biolégicos desde un enfoque sistémico, b) tener en
cuenta las inquietudes de los alumnos respecto a problematicas bioldgicas, y ¢) favorecer la
complejizacidn de sus preconcepciones respecto al funcionamiento del cuerpo humano y
de los ecosistemas. De alli que, dentro del encuadre de esta tesis, y tal como se trabajara en
los proximos apartados, considero a esta propuesta como un caso representativo de una

experiencia innovadora de. articulacion de teoria-prdctica orientada hacia la

7 Las dos sedes presentan dos situaciones contextuales diferentes, en cuanto condiciones edilicias 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 pequeilias en relacién con la cantidad de estudiantes inscritos;
resulta dificil, por la falta de espacio, trabajar en pequefios grupos o usar frecuentemente retroproyector o
proyector de diapositivas .Hay estudiantes sentados casi contra el pizarrén. Los alumnos, equivalentes en
numero entre varones y mujeres, provienen en su mayoria de escuela piblicas provinciales o de pequefias
establecimientos privados, como los parroquiales; hay un grupo numeroso de estudiantes, la tercera parte
que esta entre los 30 y cuarenta afios. El edificio de S. estd 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 cémodamente los proyectores. El
estudiantado de S. es, en su mayorfa femenino, y oscila entre los 18 y 22 afios de edad; provrenen en forma
equitativa de escuela publicas provinciales y de establecimientos privados de 1a zona.
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conf iguracion del objeto de estudzo de la Blologla estructurado a partir de una secuencia

altematxva de orgamzacmn programatlca de los contemaos

Seglin esta propuestd, la asignatura tiene como propédsito "la construccion de un
modelo explicativo que integrard y resigniﬁcarcf la biologz'a celular y molecular en el
marco del funcionamiento de un sistema biolégico complejo mds abarcador y que,
ademds, fuera mds significativo para los alumnos”. '’ 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 histérico. Con este
propdsito los docentes de esta catedra no se limitan a desarrollar la dimension bioldgica de
los fenémenos, sino que los analizan recurriendo al aporte de otras disciplinas . Se
establecen estas relaciones entre Biologia y Psicologia, ,por ejemplo‘, cuando asocian la

anemia con los trastornos de aprendizaje, tal como aparece en el libro de la catedra.

La Gltima Programacién presentada por la catedra’ esta organizada en siete
unidades que desarrollan la secuencia antedicha: parte de la consideracion de la diversidad
de la vida, para continuar con la transmision y la informacion genética; introduce el primer
caso que desarrolla el proceso del cuerpo humano a sus células (la sangre, la reproduccion
sexual); aborda la alimentacidn (la energia y las funciones metabdlicas), el alimento en los
organismos autotrofos, para culminar con el segundo caso del proceso recién mencionado,

referido al sistema inmune.

Las estrategias de ensefianza estan destinadas a facilitar el trabajo grupal como
lugar de generacion de aprendizajes y fortalecer la relacion teoria-practica a través de la
resolucién de problemas cerrados y abiertos y la confeccion de pequefias producciones

individuales y grupales.

La propuesta didactico curricular se complementa con un texto, que incluye

actividades para los estudiantes, que fue desarrollandose en dos etapas: una primera,

' En "Experiencias en el aula universitaria. Presentadas en Expocétedra 93". Publicacién presentada en
Jornadas "Desarrollos en Docencia universitaria"con Expocatedra 98. Bs. As, UBA, Facultad de Filosofia y
Letras . Instituto y Departamento de Ciencias de la Educacién. OPFYL.1998. p.23.

7 Programa de la asignatura. Afio 2000,
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elaborada en 1997-p0r ambas docentes fundadoras, y una ségunda en la qte participan la

docente titular y diez integrantes del equipo, realizada a fines de 2000.
Este libro tiene la siguivente estructura:

" Una secuencia acorde a la perspectiva epistemoldgica de la ABiologia QUe
sustenta la catedra, a partir de unidades temdticas que permiten construir el
concepto  de totalidad en el funcionamiento de los - seres vivos.
Consecuentemente, comienza con el problema de la vida coﬁm objeto de
estudio ("la diversidad de la vida"),.p'arzi desarrollar luego la tematica de la
informacion genética con relacion a la transmisién de caracteristicas de padres a
hijos; aborda después los tejidos del cuerpo humano para derivar en la célula y
culminar con el tratamiento del sistema inmune: - ‘

Un titulo motivador para cada capitulo y sus apartados : "Alimento y energia, la
esencia de la vida"; "/ Qué es un ser vivo?", "El alimento es el combustible de
las células"; o

Cada capitulo 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, extraida de la
bibliografia que p'resenta 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 (graficas, maquetas). Hay dibujos, esquemas y mapas

conceptuales.

El material estd organizado en un grado de dificultad y complejidad creciente y
manifiesta el enfoque epistemoldgico que sustenta la propuesta, esto es la perspectiva
sistémica en Biologia. Es un texto que puede ser trabajado auténomamente por los
estudiantes y remite a consultas mas amplias y especificas de los contenidos a los que hace
mencién. Hay actividades que incluyen situaciones problematicas a resolver que pueden
ser encarados por los estudiantes. Otras, ejercicios de aplicacién de los conceptos
trabajados. Los textos en la mayoria de los casos estan contextualizados en funcién de

intereses vigentes en los estudiantes, ya que abordan temas referidos a la alimentacién, 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 como el proceso de construccion de
la experiencia innovadora fue dindose acompafiado, a la par, por un proceso de formacién
a través de la reflexién en la accién por parte del equipo docente; poco a poco esta

-reflexiéon dio lugar al eje de la otra dimensién del trabajo asumido por la catedra: el

proyecto de investigacion alrededor de la propuesta didactica.

La experiencia innovadora, segiin sus autoras’ se desarrollé en tres etapas que se

diferencian en cuanto a los objetivos y a la participacién de los docentes.

Inicialmente, en una primera etapa, los cambios estuvieron 'des‘ﬁﬁados a buscar
estrategias didacticas que facilitaran a Jos alumnos la comprension de temas puntuales, sin
que ello involucrara mayores cuestionamientos respecto de la asignatura en su conjunto.
Algunas de esas estrategias, implementadas sélo en determinadas comisiones, se basaron
en problematicas de la vida cotidiana que, a modo de modelos analégicos, pudieran servir

para conceptualizar y resignificar conceptos bioldgicos.

En una segunda etapa "...se formulé la hipétesis de que una manera de facilitar el aprendizaje
de los conceptos abstractos era su contextualizacion 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 elaboracién formal de la propuesta organizada alrededor de un

enfoque sistémico de la biologia.

Esta segunda etapa coincide con el interés de las responsables de la experiencia por
analizar sisteméticamente el proceso pedagdgico que implicaba la realizacién de la
innovacion, lo que dio lugar, en el afio 1995, a un proyecto de investigacién bianual
alrededor de la temética referida a "nuevos abordajes en la didactica de la biologia". Como
culminacién de este proyecto se elabora el libro mencionado en parrafos anteriores,

orientado a "facilitar la ensefianza y el aprendizaje de conceptos disciplinares relevantes a

7 "Experiencias en el aula universitaria. Presentadas en Expocatedra 93". Publicacién presentada en Jornadas
"Desarrollos en Docencia universitaria“con Expocatedra 98. Bs. As, UBA, Facultad de Filosofia y Letras .
Instituto y Departamento de Ciencias de la Educacién. OPFYL.1998. p.24.
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través del analisis-de las relaciones multicausales que existen entre los distintos niveles de

. e . . ’ . . . . ., 4
organizacion implicados en los sistemas vivos, incluidos el ambiente y la evaluacién".’

El tercer momento, sé caracterizd por la ampliaciéon de la propuesta didactica a
otros cursos de la cétedra en S., para lo cual se comenz a analizar el nuevo enfoque con
los docentes en talleres organizados con el asesoramiento de profesionales de Ciencias de
la Educacién. En esos talleres se presentd y fundamentoé la propuesta didactica, se
discutieron los contenidos disciplinares desde el nuevo enfoque y se los _jerarquizd
formulando las relaciones mads significativas entre ellos. Este proceéo ‘fu‘e objeto también
de un proyecto de investigacion también multidisciplinario, integrado por docentes de

Biologia (un grupo del total de docentes) y pedagogos’

La actitud protagénica y épica de los fundadores; el estilo generado en el trabajo
con los docentes; su relacion con el conocimient‘o y su posesion, reconociendo, a la vez,
los obstaculos interfirientes; su asociacion con la investigacion; el interés por la difusién de
la propuesta ("en la busqueda de nuevos adeptos"), tanto a través de su extension a otras
sedes de manera contextualizada, como de su presentaciéon en eventos académicos, me
permiten reconocer a D. como una catedra cruzada, en términos de Fernandez (1994: 163->
4), es decir que se asume como portadora de procesos de transformacién derivados del
proposito de democratizar el conocimiento. Los rasgos identificatorio$ .de este tipo de
catedras se evidencian en los distintos momentos de la investigacion, tal como se analiza

en apartados posteriores.

II. La articulacién teoria-practica como dinamizadora de la innovacién

La experiencia que lidera D. expresa, a través del andlisis de los datos empiricos
indagados, la -situacion de una cédtedra que considera definido el rol que juega la
articulacién teoria-practica como dinamizadora de la innovacién en diferentes planos. Esto

es en la orientacién hacia la construccién de un proceso genuino de aprendizaje -en el

7 Informe de Investigacién. 1997.
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encuadre de una Didactica fundamentada critica como nivel més. gerlleral-'en la bl'is_queda
de Ia construccién de su objeto disciplinar en un contexto espéciﬁcb de iniciaci6n a los
estudios universitarios, y en la estructuracién de formas didécticas como la éjercitacic’)n, la
resolucion de problemas, la ejemplificacion y la produccidén, que. posibilitan ~esa

articulacion, en su nivel mas especifico de concrecion.

k. - Primer nivel de articulacion teoria-practica:

hacia la construccién de un proceso genuino de aprendizaje

La Catedra D. se presenta, en el primer nivel dé analisis de la articulacién teoria-
practica, como un caso de expresion del tipo orientado por "un proceso genuino de
aprendizaje", tal coxﬁo surge del analisis de la informacion proveniente de los materiales
documentales, de las entrevistas con los docentes y, en especial, de las observaciones de

clase realizadas en ambas sedes de implementacion de la propuesta.

Algunos rasgos permiten observar como se da el proceso de ensefianza orientado
por la construccion del conocimiento y por el logro de aprendizajes significativos. Tales
rasgos, asociados a otros como la contextualizacion y la explicitacion de los fundamentos,
ubican esta propuesta dentro de la perspectiva fundamentada critica de la Didactica

universitaria.

En primer lugar se advierte la preocupacién de los docentes por conocer los
conceptos previos de los alumnos ingresantes. Este fue uno de los abordajes centrales del
proceso de investigacién didactica encarado por la Catedra D., que permitié conocer '°que
la mayoria de los estudiantes posee una representacion muy fragmentaria de distintos
sistemas biologicos como el cuerpo humano, los ecosistemas o las células; desconocen la

funcién e importancia de algunos o6rganos humanos y, consecuentemente, no pueden

"7 El Proyecto de dos afios de duracion, integré la Programacion cientifica de la UBA en ese periodo y
alrededor de la tematica acerca de la 'construcciéon de una propuesta didictica para la ensefianza de la
Biologia en la universidad, su enfoque sistémico y el trabajo interdisciplinario’,

™ A través de una encuesta se comenzé a indagar las preconcepciones de los alumnos acerca del
funcionamiento de algunos sistemas biolégicos. Una vez elaborada, la misma fue probada con alumnos no
involucrados en la investigacién y alumnos del nivel medio, corregida para mejorar su comprensién y
suministrada el primer dia de clases a 360 alumnos de distintos horarios y de ambas sedes.
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identificar lés interaccionesi func-ibnalés éntfe ellos; tienen dificultades para reconocer
relaciones ecolrc’)gicas no directas (como ladela energia sblar y el alimento de los animales
carnivoros) . Si bien reconocen algunas influencias del entorno sobre los organismos, no
incluyen en el ambiente a otros organismos, desconociendo la influencia del medio

extracelular sobre el funcionamiento de las células.”’

A partir del reconocimiento de la existencia, en muchos de los alumnos ingresantes,
de preconceptos de carécter reduccionista’®, la catedra construye su propuesta didactico
curricular alternativa, orientada a desérrollar contenidos segiin una concepcion sistémica _
de los seres vivos, y que, a través de una organizacién tematica y de actividades
apropiadas, parte de esa situacion inicial para superarla. En este sentido de confrontacién
de perspectivas, puedo encontrar semejanzas entre esta intencidon que conforma la
propuesta con la configuracion didactica "secuencia de progresion no lineal con estructura
de oposicién" que construyd Litwin (1997) para analizar clases de Ciencias sociales. Al
respecto dice la investigadora "...caracterizamos de esta manera las clases que generan una
progresion tematica en relacién con el tratamiento de un tema que se identifica y
transparenta el modo de pensamiento del docente en relacion con un tema en controversia
y en el que toma partido....El docente se opone a algo y toda la clase sirve para dar cuenta

de los fundamentos de su oposicion" (op.cit.: 111)

Por su parte, en el texto elaborado’ por la catedra, pueden leerse referencias a
teorias vigentes que se quieren superar contraponiéndolas a las que sustenta la nueva
propuesta: o

“Segun una mirada simplista de la teoria de la evolucién y la seleccién natural, esta Gltima
deberia ocasionar la desaparicion de alelos desventajosos en una poblacién y la
disminucién de la variabilidad. Sin embargo, las cosas parecen ser mucho més complejas ya
que en muchos casos la seleccién natural promueve la variabilidad mas que disminuirla.
Uno de esos casos es el de la anemia depranocitica"..."En nuevas investigaciones se
descubrié que el alelo para la anemia depranociticae se mantenia activa en las poblaciones

porque tenia una ventaja selectiva"(p.84).

7 Esta informacién consta en el Informe de final de la investigacién. 2000.

7 Los profesores que conducen la citedra manifiestan que la persistencia de estos preconceptos en alumnos
ingresantes "puede constituir una barrera epistemoldgica para la comprensién de’ conceptos relativos al
funcionamiento de los seres vivos y a su aplicacion en el andlisis de problemaéticas reales significativas para
los alumnos y para la sociedad"( Proyecto UBACYT 1998-2000, p. 2)

7 "De los organismos a sus células”. 2001.
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~ Hay situaciones de clase, segiin los registros de las observaciones realizadas, que
revelan el interés por partir de los preconceptos de los estudiantes, de manera de establecer

las contradicciones existentes en su pensamiento sobre contenidos biolégicos:

L: "Cuéles de estos animales necesitan la energia solar para vivir: el tope, Ia lombriz, el
. perro, el pez?"

Al 1 " El pesro”

Al 2: " El perro y la lombriz porqué sale de la tierra".

Al 3 1 "Ninguno" . .

L.:" R evisemos los distintos tipos de energia para ver cudl es la respuesta correcta” (Obs. 2,

Sede M.) ' '

De igual manera y con el propositos de aciualizar los aprendizajes adquiridos, en
la clase se meéncionan contenidos trabajados en-afos o jornadas anteriores:

(1) Prof. S. "No sé si recuerdan algo del secundario o lo que leyeron para el primer
parcial...; Qué son las macromoléculas organicas?
{Algunos alumnos responden bien]

Prof. S.: ¢"Se acuerdan como estaban formados los aminoacidos?

(2) La prof. P introduce la clase explicando que retomarén el tema relativo a los sistemas
abiertos y la entrada y salida de sustancias de la célula. La situacion presentada es una casa
con agentes que entran y. salen. "Qué pasaria si la casa no tuviera limites"?

Los alumnos responden....

P. Retoma los aportes de los alumnos y continia preguntando en la forma " qué pasaria
si...". (Obs. 2, sede SI) '

Otra situacion parte de preguntas de los estudiantes para perseguir el mismo
propdsito de actualizar y relacionar aprendizajes previos:

Al 1" Yo no entiendo bien como 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 amplia: se acuerdan cuando hablamos de la enzimas, proteinas
¢ hidratos? ;Qué otras cosas influenciaban a las enzimas, ademads de la temperatura?
AlL2:"PH" (Obs. 8,sede M).

Ese rasgo se observa también a través de la lectura del libro elaborado por la
catedra, donde los nuevos temas se presentan a partir de la revisién y de la relacién con

contenidos trabajados previamente:
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"Hemos visto que todos los seres vivos tienen muchas caracteristicas en comtin y que
también se diferencian entre si en muchos aspectos . También hemos visto q;ie esas
semejanzas y diferencias evidencian un largo prbceso' evolutivo. Pero ademds, hoy y ahora,
de qué depende que cualquier organismo sea como es? ;Por qué este perro es asi y no como
aquel perro? Para expresarlo en términos més bioldgicos, ¢por qué el fenotipo de este perro
es diferente al del otro? Definimos fenotipo como aquellas caracteristicas que se ponen en
evidencia mediante el uso de los sentidos (vista, tacto, etc.) y métodos mas sofisticados
como los analisis bioquimicos".
"El fenotipo que observamos resulta entonces de la interaccién entre su genotipo y el
_ambiente en el que se encuentra. Como ya hemos visto, la diferencia en la informacién
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 problemdticos a resolver, es otro
rasgo que caracteriza el tratamiento que la cdtedra da a los contenidos biolégicos y que

facilita la relacion de conceptos.

Asi en una clase se plantea:

Prof. S. :"Supongamos que un ser humano se come un churrasco de un chancho que come

una lechuga, ¢incorporard esa proteina de la lechuga?"

[Varios alumnos participan dando su opinién y nombrando 'aminodcidos', 'proteinas’,
'glucosa’, 'fotosintesis' . Los docentes explican que los procesos implican degradacién, que

no son directos.]

Prof.S. : "O sea que el ser humano que come el chancho, en realidad, esta incorporando las
proteinas sintetizadas por el chancho . El ejercicio prosigue sobre, ; qué se forma en el
higado".[Obs. 3, Sede S.]

Con referencia a este tema de la relacion de conceptos-es interesante recordar como
Eggen y Kauchak lo consideran en sus andlisis de las formas estratégicas de ensefianza.
Los autores denominan este proceso "integracién "y lo entienden como la cuarta fase de su
modelo de clases de exposicion y discusién. Al respecto expresan : "En tanto el modelo
_estd disefiado para enseiiar interrelaciones en cuerpos organizados de conocimiento, la
manera de lograr esto es presentar, en primer término, la informacion en una manera
sistemdtica y luego chequear la comprension que tienen los estudiantes de la
informacidn...los docentes usan las preguntas para alentar la integracion. Las preguntas
pueden alentar la- integracion vertical, pidiendo a los alumnos que conecten conceptos
supraordenados con conceptos subordinados...Las preguntas también pueden alentar la

integracion 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).

1.1.  La propuesta innovadora en el marco de la Did4ctica fundamentada critica

El anahsls de situaciones como la anteriormente descrita permite reconocer otro
1asgo relamonado con el prop051to de construir aprendizajes significativos, que es proplo
de esta via de manifestacién de la artlculacmn teorla-practxca y; a su vez, de la Didactica
critica: la contextualizacion.®® En este caso se hace presente a través de la referencia a
situaciones o hechos referidos a circunstancias E:erqanas a la vida cotidiana de los
estudiantes, a los intereses de su entorno y a los avances cientificos de la actualidad. Este
rasgo aparece muy frecuentemente en las clases observadas (ej. la mencic’m a la
intoxicacion con cianuro ocurfida en Avellaneda tiempo atrds) y en los materiales de la
citedra. Por ejemplo, en el libro elaborado por la catedra, se presentan situaciones
problemadticas actualizadas como estas a ser resueltas por los estudlantes

"El pasado 26 de abril de 1999, en la revista del domingo del diario La Nacién se puede
leer la siguiente noticia : Missy, una perra collie esquimal de 12 afios, hara que la ciencia
ficcion se transforme rapidamente en realidad. Una pareja de multimillonarios
norteamericanos pago en el Gltimo afio 2.330.000 délares para que clonaran a su mascota,
que esta cerca de morir . De esta manera la pareja tendré a su ‘nueva' Missy cuando la 'vieja'
fallezca. Respecto a esta noticia conteste las siguientes preguntas:

a. lainformacién genética de la nueva Missy (Missy II) serd exactamente igual a la de la
Missy actual?

Si no se le enseiia, ;respondera Missy I a las mismas érdenes que Missy 17

¢Qué caracteristicas fenotipicas compartiran ambas Missy?

¢Qué caracteristicas fenotipicas no compartiran ambas Missy? ;Por qué?

La Missy actual sufre desde que es cachorra una enfermedad genética 'el mal X'

I I

¢sufrird Missy II la misma patologia? -

% Tal como exprésara en el Capitulo IV "Encuadre teérico", tomo en cuenta en especial, la conceptualizacién
que hace V.M. Candau en Ruma a uma nova didatica, (1995) en referencia a las caracteristicas distintivas de
la Didéctica Fundamentada, como contraposicién a las definidas en una perspectiva tecnicista. Al respecto de
este rasgo sefiala: "A preocupacio pela contextualizacio da prética. pedagégica debe ser uma constante""A
problematica relativa ao ensino de Didatica nd pode ser dissociada da questdo da formacdo de educadores e
esta, por sua vez, se articula com a andlise do papel da educacao na sociedade em que vivemos. Toda pr'tica
social é histérica e, neste sentido, se orienta para a dominacao ou para a libertacao. A educacao, sendo uma
prética social, esta vinculada a um projeto histérico. E somente a partir de uma visdo contextualizada e
historicizada da educacdo que podemos repensar a Didatica e re-situé-la em conexao com uma perspectiva de
transformacdo social, com a construco de um novo modelo de sociedade”( p.15).
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f.  Afectard a Missy 11 la falta de calcio en la dieta como si le sucedié a la Missy 17" (p. 56).

En otros casos se apela a metéforas, recursos como "personificacion" o
_"corporizacio’n" de conceptos para, a partir de un juego de imégenes cotidianas y a través
de analogias , intentar que los alumnos comprendan conceptos -con mds alto nivel de
abstraccion y realicen relaciones®":

Prof. S. :"El virus 'engaia ' a la célula porque presenta algo parecido”.
Al: "Pero, jpor qué la célula deju entrar a un virus que la va a matar?

TiProf. $:"Por que el virus ticne unas proteinas que son muy similares a las nuestras y asi /a
engana como si intentara entrar o un club con un carnet falso'. Es como sucede con el
virus del SIDA que cumbiu coustantemente dé proteinas y cuando nuestro sistema
inmunolégico logra reconocerto va vuelve a cambiar. Es como que no termino de entrenar a
los guardias de seguridad del club v va el personaje cambia de carnet falso."

Al: "Esto significa que 'mutta ¢f virus™?
“Prof. S.: "Si, muy bien". ".[Obs. 2. Scde Si.]

Tal como se analizari oportunamente cuando trabaje la nocion de transposicion
didactica, esa forma que adopta la catedra de presentar el concepto a ensefar a través de
estos recursos, se da a la par de un cuidadoso proceso recorrido por los docentes en pos del

resguardo epistemoldgico de la nocion cientifica.

Complementario de esto. otro elemento que permite reconocer esta propuesta como
propia de una perspectiva critica de la Didéctica es la referencia a la necesidad de
) e 82 ’
explicitar la fundamentacion™ de los datos y fendomenos que se presentan en los aportes de

los docentes y de los estudiantes.

Asi expresan :

Prof. S.: Bueno, vamos a revisar esto. ;Qué mecanismo hay en la primera pregunta [cémo
ingresard en la célula el monéxido de carbono....el valium]?

Al.1: Difusién simple.

Prof. S.: Bien. ¢, Por qu¢?

" Als.: porque es un gas...es una molécula muy: chica...no tiene carga...

81 Sostiene Candau (1988: 16) "...a relaxao didatica debe ser elaborada a partir da anélise de experiencias
concretas, procurdndo-se trabalhar continuamente a relacdo teoria-prdtica.”

82 Al respecto sefiala Candau en la obra citada: "Outra caracteristica que devera estar presente é o esforco
pela explicitacao dos pressupostos. Procurara analizar as diferentesabordagens metodolégicas, explicitando
Seus pressupostos, o contexto em que foram geradas. a visao de homem, de sociedade, de conhecimento e de
educacdo que veiculam"( 1998: 15-16)

285



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

Prof. S.: Bien, por esas caracteristicas fisicoquimicas. Este seguramente es un concepto
polar, pero esto ustedes no tienen por qué saberlo.Pero lo-otro que dijeron esté bien.

En sintesis, la articulacion teorz’a-prdctica, como via principal_of_ientada ala
concrecion de un proceso genuino de aprendizaje, se hace presente a través de la inclusién
de situaciones problematicas reales pfovenientes del contexio cotidiano del alumno,mcasos-
analégicos o ejemplificadores del contenido a aprender, con transferencias e

simultaneidad, que posibilitan un acercamiento a la estructura cientifica de la disciplina.

Me parece importante analizar ahora cdmo este elemento orientador de la propuesta
innovadora apropiada para los alumnos ingresantes en la universidad, se manifiesta en una
situacion global de ensefianza alternativa, a través del proceso en su conjunto y de los

diferentes componentes didacticos.

Presento a continuacion algunos de estos rasgos identificatorios de la experiencia

innovadora desarrollada por la catedra D.:

. Los docentes desarrollan las clases por parejas pedagdgicas, alternandose sin
rigidez en la coordinacion del curso y en la exposicion. Cada docente muestra estar
muy atento al discurso del otro e interviene espontanea y ordenadamente, para
reforzar la explicacion, aportar algin elemento nuevo, dar otra mirada, etc., en un

auténtico proceso de ayuda mutua entre compaiieros. ™

e Las clases presentan una secuencia estructurada de manera dindmica y con
momentos claramente diferenciables . Desde la perspectiva del eje central de esta
Tesis, el esquema didactico referido a la relacién teoria-practica supone esta
alternancia de momentos teoricos y practicos, dando lugar a secuencias como la
siguiente: al comienzo de la clase se retoma el trabajo practico 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 resolucion, en grupo
o parejas, de situaciones problemdticas; estas resoluciones son supervisadas y
evaluadas en clase. Esta modalidad de partir de la actualizacién de aprendizajes

previos es constante y, en algunos casos, se complementa con el uso de un
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' esquema grafico sobre "niveles de organlzacwn" de la mateua recurso que pemute

ir estableciendo relaciones y ubicaciones ante cada nuevo concepto. -

e La modalidad did4ctica frecuente para trabajar los contenidos iilcluye la
interrogacién articulada al pensamiento llipotético,'coxlducente tanto a la resolucion
~de problemas como a la promocién de habilidades y estrategias cognitivas (la
comparacién, la diferenciacion, la elaboracién de hipétesis). ‘La situacién
pfébleiﬁétiaa ayuda a los estudiantes en el proceso de modificacién de sus ideas
previas, a partir del conflicto cognitivo que puede originarse en el planteamiento de
casoé de s'L.l-contexto préxhhb (ej. la preparacién 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 ensefianza de las ciencias de la vida que ya fueron
detectadas .por Litwin en su investigacién acerca de las ciencias sociales®. Asi a lo
largo de la clase aparecen frecuentes menciones, referencias y relaciones con temas
ya vistos (ej. evolucion, traduccion de proteinas, periodo ventana -concepto
estudiado anteriormente y aplicado ahora al SIDA), que corresponderia 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 esA"preguntas cuyas
respuestas dan pie para continuar la explicacion del docente y la légica de su

discurso"), para seguir en la explicaciéon o para orientar y reforzar lo que el

U

% Mingorance, Mayor y Marcelo Garcia (1993: 91) hacen mencién de investigaciones inglesas en las que el
asesoramiento entre iguales forma parte de modelos de mejoramiento de la ensefianza en aulas universitarias.

8 Litwin (1997 107) reconoce intenciones semejantes, a través de su investigacién, en los estilos que se
repiten en cuanto a las preguntas utilizadas en la enseffanza 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 explicacion del docente y logica a su discurso;
¢) Preguntas que el docente formula y se contesta a si mismo;
d) Preguntas para indagar las creencias previas de los alumnos sobre el tema de la clase;

e) Preguntas que utiliza el docente para ayudar los procesos de comprensién del alumno. Se trata de pistas
para conseguir profundizaciones que los alumnos por si solos no serian capaces de hacer;

f) Preguntas que contribuyan a la construccién de significados compartidos con los alumnos”.
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estudiante dice (estilo "e" de Litwin, eh los qﬁe las preguntas son "pistds pafa
cbnseguir pi'bj‘izndz'zaciones que los alw7111bspoz~ si solos no son capaces de hacer").

Algunas de ellas buscan respuestas exactas (ej. “z,Qué 'quiere decir que la persona
no tiene sintomas ?” “;qué quiere decir retrovirus ?”), otras ayudan a describir y
comprender procesos, o bien apuntan a comprensiones y relaciones mayores (
estilos "e"y "f") (ej. “;cudl es la diferencia entre estas dos respuestas ?”, haciendo
referencia a dos respuestas que dos alumnas habian cfadé‘; “g,por qué se habra
pensado en CD4 ?”, aprovechando la respuesta de una alumna cuando se preguntd

por las terapias del SIDA).

Los profesores motivan todo el tiempo la participacién de los alumnos : les
preguntan, ayudan a que hablen los que menos intervienen o los que tienen
problemas para comprender algin tema, etc. Se produce un permanente monitoreo
de la comprensién;® asi dicen : “¢alguna duda 77, “;se entendio ?7, “te veo cara de
que no te convence™, “quiero ver a los que no les salio, por donde se trabaron". De
esta manera la orientacién del aprendizaje se incentiva a través de diversos
“soportes''que los profesores ponen en juego en las clases : ayudas que remarcan
en donde poner mds atencion ; 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 mas especifico y mas fino” (ejemplo cuando se da €l
nombre de la proteina del SIDA, Al. 120, Cuestionario). No obstante la insistencia

de los docentes para que los alumnos complementen las explicaciones en clase con

[77]

lecturas ampliatorias, se observa en muchas clases que es limitado el niimero de
estudiantes que realizan esta tarea; los docentes hacen notar esta carencia y en
algunas clases comienzan con lecturas en pequefios grupos; en otras retoman el
tema anterior con sintesis y referencias a los textos. También desarrollan formas
concretas y practicas para el estudio del parcial : como estudiar -de lo general a lo
particular-, en qué hacer hincapié -¢j. no olvidarse, cuando resuelvan los problemas,

de decir en qué molécula esta el atomo-, tener en cuenta los conocimientos del

% Tomo esta expresién de Eggen y Kauchak (1999: 241), que consideran al monitoreo de la comprensién
como el tercer paso que integra el modelo de exposicion y discusion, y lo definen como "...el proceso de
evaluar informalmente la comprension de los alumnos en clases de exposicidr; y discusion, y normalmente se
logra mediante preguntas del docente... promueve la participacion de los alumnos y les proporciona
retroalimentacion acerca de su comprension”.
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primer parcial porque “les van a ser muy dtiles”, hacer proBlemas y traer las dudas
_para la préxima clase. ' - - | |

En forma paralela se da lugar a la évaluacfén procesual de los aprendizajes,
mediante un monitoreo de la comprension de la inforrhacic’m, en términos de Eggen
y Kauchak (1999: 242-3), tal como seﬁalaranpfecedeniemeilte. También coincide
- con otro de los rasgos identificados por Da Cunha ((1998: 91) como propio de las
clases como espacio propicios para una nueva construccién paradi gmétic;a;86

El uso del pizafréh COmo recurso didéctico se. concrefa en forma_oportuna para

elaborar esquemas, anotar términos y autores, ayudando a la claridad y a la

comprension de los contenidos.

Se genera un muy buen clima en las clases : los alumnos escuchan, trabajan, no
demuestran -al éontestar_ alguna pregunta- miedo a equivocarse, pueden preguntar
espontaneamente, aparecen momentos de humor, dando lugar a una relacion
docente/alumno caracteri.zada por la confianza y la cercania, semejante a lo
reconocido por Da Cunha como nuevas formas de relacion de los profesores con
sus alumnos y el rescate del placer en el aula® propias de las clases como espacio
para una nueva construccion paradigmatica. Durante los recreos con frecuencia los
alumnos los llaman para consultarlos mas 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 pequefio grupo de comunicacion circular, y plenarias,

con comunicacion radial.

% Al respecto dice Da Cunha (1998:90): "Coerentemente com a concepcao de conhecimento que lhes serve
de suporte, as praticas de aviliacao se dao na forma de processo, com criterios pré-establecidos, na sua
maioria, juntamente com os alunos”.

% La situacién observada recuerda a lo considerado por Da Cunha (1998:77-80) como un fasgo propio de "la
clase como espacio de nueva construccién paradigmatica"; sefiala sobre este aspecto "...os proffesores
estudados trazen novas formas de relacao com os alunos. Nas aulas observadas, percebemos que o respeto,
a aceitacao e a valorizacao do que o aluno traz servem como estimulo a sua participacao. La consideracao
de suas experiencias contribui para a construcao da autonomia dos alunos participantes na proposta e
resgata, da parte dos involucrados, un certo prazer no insinar e no aprender”
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"En conclusién las clases se caracterizan por promover la transferencia e integracion

de conceptos, a pal’tll del reconocimiento de las ideas previas de los estudlantes, la

actualizacion de contemdos previamente ensenados promoviendo "redes de aprendxzajes ,

en un buen clima.

Con referencia particular al contenido y en funcién de la importancia que tiene este

componente en la articulacion teoria-practica, tal como se vera en el analisis del segundo

nivel de expresidn, se observaron estas notas distintivas:

La seleccion y organizacion de los contenidos se desarrolla teniendo como uno
de los ejes, el respeto al desarrollo evolutivo de los alumnos, tomando en
cuenta la transicion hacia la concreciéﬁ del pensamiento formal del adult_o, ala
par que la consideracion de sus aprendizajes previos como punto de partida
para la ensefianza. Ademas de indagar sistematicamente acerca de los
preconcvepto de los estudiantes, se generan espacios para retomar conocimientos
e informacion (correcta 0 no) que los alumnos traen en cuanto al SIDA (terapias

utilizadas, analisis, sintomas de la enfermedad, etc.)

El otro eje organizacional es la estructura légica de la discipliﬁa. Esta es, a su
vez, expresada en forma diferente, en términos de ldgica interna y de modelo de
desarrollo, segin sea el grado de internalizacion de la propuesta por parte de los
docentes. Aquellos que tienen mayor grado de involucramiento con la propuesta
( porque pertenecen al equipo que la gestd o estan cercanos a él) explicitan los
supuestos desde los cuales se abordan los contenidos biolégicos; presentan el
sistema por delante de las estructuras en una relacion dialéctica permanente. En
el caso de otros docentes con una perspectiva mas tradicional y con menor
grado de aceptacidn 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 alli al organismo completo.

La organizaciéon del programa, como estructura metodoldgica de base,%®

desarrolla la légica disciplinar, respetando en su implementacion dos enfoques

38 Utilizo el término en el sentido que le da Furldn (1989: 66 ) con referencia a los trabajos de Remedi en la

materia:

"...instancia que permite organizar un contenido curricular cientifico de un modo tal que se facilite

su apropiacion por parte de los estudiantes”.
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coexistentes en el equipo citedra y que se manifiestan segiin los docentes que
implementan ese programa: uno, mas tradicional, que parte de los elementos, y

el sistémico, donde se privilegian las relaciones.

e Estos dos enfoques, derivan en dos modelos docentes en relacidon con la
articulacién de aprendizajes: uno correspondiente ‘a la propuesta innovadora,
que acentia la integracion de conceptos, actitudes y procedimientos, y otro. mas

segmentado, que privilegia el aprendizaje de conceptos.

» En las clases se desarrollan contenidos procedimentales y valorativos hacia el
conocimiento cientifico y los procesos asociados a €l. A través de las preguntas
se promueve que los alumnos desarrollen principios propios de la metodologia

cientifica, como son el rigor y la precision.

2. Segundo nivel de articulacién: hacia la construccion del objeto de estudio

Las formas especificas de expresidn de la articulacion teoria-practica observadas en
la Cétedra D., en cuanto a la definicion del eje central que dinamiza y otorga sentido a los
otros componentes de la situacion didactica, me hacen ubicar esta experiencia dentro de la
categoria quinta de la tipologia elaborada en el marco de esta Tesis, esto el interés por la

construccién del objeto de estudio en una perspectiva alternativa a la tradicional.

En los apartados anteriores he intentado demostrar como el contenido adquiere un
significatividad pregnante en la definicién de la innovacién y asi es reconocido por las
protagonistas fundadoras de la propuesta quienes expresan que toda su tarea estd animada
por la preocupacion porque los estudiantes ingresantes puedan apropiarse de una
concepcion sistémica de la Biologia, que permita superar los enfoques todavia vigentes en

la enseflanza universitaria, orientados por el reduccionismo.

De esta manera los protagonistas se identifican con las posiciones que sostienen que
aquella concepcion de la Biologia se corresponde con nuevos enfoques de la Didactica
especifica en este campo disciplinar; consecuente con esto proponen como fundamento de
su propuesta de ensefianza, desarrollar en la organizacién del contenido un camino

sistémico:
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“...laida y vuelta permanente del sistema a los elementos para poder construir el concepto
de totalidad en el funcionamiento de los seres vivos" (E.Prof. L.,adjunta).

Me parece importante analizar esta asociacién entre organizacién de contenido y
ensefianza a la luz de los aportes de la pedagogia universitaria mexicana critica en este
.campo. Furlan (1989: pp.62-7), basandose en una primera conceptualizacién de Remedi
sobre el tema, diferencia, entre los componentés del campo didactico, dos instancias: la

"8 referida al contenido y su loégica, y "el proceso

"estructura metodologica de base
metodolégico de la ensefianza"™, que regula la dinamica de esta Gltima. Al respecto quiero
resaltar dos cuestiones. La primera es la que marca que ambos procesos se articulan en
funcion del reconocimiento de lo indisoluble de la relacion entre contenido y método.
"Contenido y mctodo de ensefianza son dos aspectos de un proceso unitario que se puede
escindir s6lo para estudiar sus leyes es;zgciﬁcas”.m La segunda cuestion hace a la
significatividad del contenido al decir: "El tipo de contenido determina basicamente el
camino del método, tanto desde el punto de vista de su complejidad como desde el punto
de vista de su orientacidn ideologica. ...el caracter cientifico de los contenidos exige de los

estudiantes un esfuerzo por apropiarse de la informacién que ofrece la ciencia

contemporanea y de las formas de pensar esa informacion"(op.cit.:63)

Es esta concepcidn, centrada en un definido péro a la vez cuidadoso reconocimiento
de la importancia del objeto a ensefiar (" contenido [que] determina ...el camino del
método™), y a la vez en el interés por impulsar la modificacién de una perspectiva
epistemologica ("las formas de pensar la informacién") a su criterio superada, la que lleva

a las protagonistas de la innovacién a disefiar su propuesta didactico curricular.

Hay en las protagonistas claridad en cuanto a la relevancia de este problema y a la
necesidad de afrontar la situacién de conflicto que implica un cambio epistemolégico,
tanto en el campo pedagdgico como en el de la investigacién. Asi lo manifiestan en

testimonios como este:

8 w_instancia que permite organizar un contenido curricular cientifico de un modo tal que se facilite su

apropiacion por parte de los estudiantes", (1989: 66).

% v _.conjunto de operaciones que realiza un profesor para organizar los factores y actividades que

intervienen en el proceso de ensefianza-aprendizaje de un determinado contenido curricular”. (op.cit.66) -
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..tal como se ha evidenciado en diversos encuentros con investigadores en didactica de la

Biologia, la ensefianza de las materias bésicas en los primeros afios de la universidad

“enfrenta una manifi esta tension entre lo disciplinar y lo pedagogico en el senndo de
contraponer ambas esferas en la definicién del eje de la practica docente” (E, Dra. D.)

* ..Jos docentes de la cdtedra hicieron algunds objeciones: jno se caeria en repetir un
conjunto de temas muy generales y sin la profundidad requerida por la disciplina? ;este

- ordenamiento [ del sistema a los elementos] obligara a dejar temas fuera del programa?.
Este enfoque debia derribar mitos tales como ‘;se puedc ensefiar reproduccién y genética .
sin haber visto antes ADN"'“ (E Prof. L. )

Esta centracién en la importancia de la perspectiva epistemoldgica con que las
protagonistas abordan y desarrollan la propuesta innovadora es lo que me impulsa a
considerarla incluida en la categoria de "construccion del objeto de estudio de la

disciplina”. como forma especifica de expresién de la articulacion teoria-practica.

Estas definiciones fueron posibles de ser confrontadas con la cétedra D. (tanto con
las docentes fundadoras de la propuesta como con el resto de los docentes) en dos
oportunidades: una, en la instancia de devolucion de los avances de resultados la
investigacion, y otra en el desarrollo de un taller de capacitacion pedagégica. Ambas
acciones permitieron analizar el grado de apropiacién de la propuesta por parte de los
docentes, tanto en lo relativo a sus fundamentos epistemoldgicos como a los cambios en el

proceso de ensefianza y aprendizaje.

En la Jornada de devolucion participaron, por parte de la Catedra D., las dos

profesoras que gestaron la propuesta, quince docentes de las dos sedes, y tres integrantes

del equipo pedagégico, quienes eran los responsables de presentar los avances de la

investigacion .*

' Y agrega seguidamente: En la practica, siempre que el maestro ensefie moviliza simultdneamente un
contenido y una forma de organizacién de la situdcion educativa”. (op.cit, 62).

%2 Esta Jornada se desarrolld en la Sede S. en mayo de 2000. Se centra la devolucién en estos temas:
ubicacion de las acciones de la catedra dentro de las perspectivas tedricas de la Diddactica; articulacién entre
perspectiva didactica y perspectiva epistemoldgica; las representaciones previas de los estudiantes como
punto de partida para la elaboracién de la propuesta ; el comportamiento del grupo clase ; el lugar de la
articulacién teorfa-préctica en la innovacién y sus formas de manifestacién segin los datos analizados. Los
docentes presentaron algunos interrogantes y pedidos de aclaracién sobre temas como: jerarquizacién de
contenidos; el juego entre el conocimiento como informacién, como dato, y el conocimiento como relacién
entre datos y conceptos; enfoque sistémico y nivel de significatividad de los contenidos; inclusién de

293



" ELISALUCARELLI - El eje teoria-practica en catedras universitarias innovadoras

']Lofs docéhféé ."se 'r'écc;no'cén' en la caracterizacién de la propuesta y su
- implementacién que surge de 1a informacién expuesta. Sus principales lineas de analisis se
refieron a la tensién entre propuesta didactica e implementacioén en las clases; al cambio
epistemoldgico .que supone la propuesta; a los diferentes grados de apropiacion de la
experiencia innovadora por parte de los docentes; y la relacidn entre esos grados de

apropiacion y desarrollo de aprendizajes significativos en los estudiantes.

%3 a cargo de dos integrantes del equipo pedagégico, retomo

La accion de formacion,
‘estos problemas, alrededor de los cuales centrd su temética. El desarrollo del Taller me
- permitid triangular los datos obtenidos a través de las observaciones de clases y consolidar
las inferencias hechas. Asi pude reconocer la existencia de dos grupos de docentes: el que
encarna la propuesta fundacional- en cuanto a la concepcién bioldgica sistémica,
- manifiestamente mds comprometido con sus notas distintivas, y el que enfatiza la
preeminencia de los datos sobre las relaciones en la definicién del objeto de estudio, con
mayor resistencia a la integracion de contenidos y que muestra actitudes menos favorables
al cambio. Este contraste en cuanto al enfoque epistemoldgico se expresan en la ensefianza,
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 participacion del estudiante, el segundo evidencia dificultades para

sustituir el rol del docente transmisor por el de un docente responsable de la estructuracién

de situaciones problematicas que propicien el aprendizaje de sus alumnos.

El otro tema que surge ante el analisis de la definicién episteinoldgica en la que se
centra la experiencia innovadora es la cuestion de la transposicion didictica. Este enfoque
tedrico sobre la Didactica de las disciplinas aparece como trasfondo en la tarea pedagégica
de la_catedra. "Paso del saber sabio al saber ensefiado", "...herramienta que permite
recapacitar, tomar distancia, interrogar las evidencias, poner en cuestién las ideas

.sbnples, desprenderse de la familiaridad engafiosa de su objeto de estudio"

contenidos y su fundamentacién; la confrontacién entre tiempo y participacién de los estudiantes; la
necesidad de estrategias diddcticas diversas. o

% El curso se desarrollé en cuatro sesiones, en junio de 2000, y en él participaron, ademas de las profesoras
creadoras de la propuesta, doce docentes, parte de los cuales pertenecen al equipo que desarrolla la
investigacion que sustenta la catedra .
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(Chevallard,1991: 16) % este proceso esta presente en la busqueda de la construccmn que
la cétedra hace de su objeto de estudio. La definicién del saber ensefiado como superacion
dialéctica en el juego del saber banalizado al saber sabio (30), se traduce en la catedra
D. en la consideracion de los preconceptos de los estudiantes como punto de partlda para el

trabajo en el aula.

El hecho de ser esta una asignatura del primer Ciclo de estudios universitarios y,
por tanto comun a diferentes carreras, hace que los contenidos de esta disciplina se trabajen
con fuerte énfasis en la consideracién de los sujetos como fuente de adecuacién disciplinar.

Esto no implica, necesariamente, falta de rigurosidad ni de vigilancia epistemoldgica.

Asi lo expresan profesoras que gestaron la propuesta. Dice al respecto la profesora
titular:

"No se trata de abaratar la biologia, sino rrabajar los conceptos para que los chicos la
entiendan" (E. Dra. D.)

La profesora adjunta desarrolla la misma linea de pensamiento en el testimonio ya
citado precedentemente:

"...los docentes de la catedra hicieron algunas objeciones: ;no se caeria en repetir un
conjunto de temas muy generales y sin la profundidad requerida por la disciplina? ;este
ordenamiento [ del sistema a los elementos] obligara a dejar temas fuera del programa?
Este enfoque debia derribar mitos tales como ';se puede ensefiar reproduccién y genética
sin haber visto antes ADN?" (E.Prof. L.)

* Chevallard se plantea estas cuestiones que derivan de una investigacion epistemologica, a través de la
indagacion de la génesis, filiacion, legitimidad del proceso que supone el paso del “saber sabio" al "saber
ensefiado”. Al respecto expresa: "El concepto de transposicion didactica, en tanto remite al paso del saber
sabio al saber ensefiado, 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 ensefiado -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 desautorizacién
de los matematicos, lo cual minaria la legitimidad del proyecto social, socialmente aceptaao y sostenido, de
su ensefianza. Por otra parte y simultdneamente, el saber ensefiado debe aparecer como algo suficientemente
alejado del saber de los "padres” (0 al menos, de esas fracciones de clases que en una formacion social
semejante ocupan un escalén més alto en materia de educacién) es decir, del saber banalizado en la sociedad
a poner en cuestion la legitimidad del proyecto de ensefianza, degradando su valor, en ese caso los ensefiantes
(!y banalizado muy especialmente por la escuela) . En este punto también una distancia inadecuada llevaria
a poner en cuestion la legitimidad del proyecto de'enseﬁanza, degradando su valor en ese caso, los ensefiantes
no harian mds que lo que los propios padres podrian hacer tan bien como ellos si simplemente dispusieran del
tiempo necesario!" (1991:30).
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.
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{la pemstencxa de estos preconceptos] "puede constituir una barrera eplstemologlca parala
~ comprensién de conceptos relatlvos al funcxonamxemo de los seres v1vos ya su aplicacién
en el andlisis de problemancas reales 51g1uﬁcat1vas para los alumnos y para la sociedad"*®

Por otro lado considero que esta definicion de la catedra por lo epistemolégico como
eje de la innovacién se corresponde con el movimiento tendiente a lo que Litwin(1996:99)
denomina "recuperar la disciplina", esto es la consideracién de los problemas, principios,

limites disciplinares propios de cada campo y sus relaciones con otras disciplinas.”’

3. Tercer nivel de articulacién teoria-prictica

En este tercer nivel trabajaré con informacién acefca de las modalidades de la
articulacién teoria-practica que los estudiantes reconocen en las clases de Biologia, segin
las respuestas al cuestionario aplicado a los estudiantes de la catedra D. en las dos Sedes y
las confrontaré con los datos empiricos que extraje de las observaciones de clases
anteriormente analizadas®® y a continuacién las confrontaré con los datos empiricos que

‘extraje de las observaciones de clases anteriormente analizadas.

% Proyecto UBACYT 1998-2000, p. 2.

*7 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 como se investiga en ella. Para hacerlo se requiere conocer cuéles son los temas que se
investigan en el campo, cudles son los limites que estan en discusién, sus problemas centrales, el modo de
pensamiento que le es propio" (Litwin, E.: El campo de la didactica: la bisqueda de una niueva agenda. En
Camilloni, A. Davini, M.C., Edelstein, G. y otros: Corrientes didécticas contemporaneas. Bs. As. Paidés.
1996) :

% Las respuestas dadas por 48 alumnos de la Sede M. y 48 de la Sede S., en el afio 2000, son un total de 617,
segun esta distribucion:

Modalidad N°de alumnos Porcentaje
Ejercitacién 174 28,2
Resolucidén de problemas 158 ' 25,4
Ejemplificacién 137 22,2
Produccién 92 14.7
Evaluacion 53 8,5
Experimentacién 3 1

Total . 617 100%
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Las respuestas dadas por los estudxantes revelan que la ejerataczon la resolucion de
problemas y la ejemplifi caczon son las fonnas dldactlcas mas frecuentemente utilizadas en
las clases, a ellas sigue, en menor proporcién, la produccién. Constaciones semejantes se

hacen presentes en las clases observadas.

Me referiré a algunas de esas respuestas al cuestionario para analizar cuil es la
mirada de os estudiantes sobre esas formas especificas de relacién y, en espemal a qué -

aspectos partlculares de la modalidad hacen referencia cuando las eligen y ejemplifican.-

3.1.  La ejercitaciéon y la resolucién de problemas:

los limites borrosos entre ambas modaiidades

Las respuestas incluidas en estas dos categorias cuahtitativamente prioritarias
permiten observar que existe una articulacién de hecho entre ambas en la percepcién de los -
estudiantes. En efecto, el analisis de las respuestas correspondientes a la pririlera de las dos
categorias, evidencia que los casos que ~presentan como préactica asimilable a la
ejercitacion, expresan la posibilidad de hacer uso de un conocimiento, ponerlo en accién
ante una situacién puntual, que puede, a la vez encerrar o derivar en situaciones
problematicas. Estaria préximo a lo que se denomina problema a resolver, esto es que

~ presentados los datos requiere encontrar los valores de una incognita.”

Los estudiantes en sus respuestas reconocen como ejercitacién estas situaciones ;

-En base a lo que aprendemos en clase, podemos resolver ejercicios del libro y aplicar los
conceptos

tedricos.( M2).

-Cuando realizamos ejercicios del libro para corregir en la clase préxima.( M7)

-El prof. nos dicta ejercicios sacados de fuentes a las que no tenemos acceso.( M11)

-El prof. propone [realizar] cuadros, redes. (M17)

Es interesante observar cémo ain en este tipo de articulacién simple entre

conceptos tedricos y practicas del estudiante, se evidencian ciertos rasgos de una situacién

* Miguel Angel Campos (1989: 100) expresa : "Un problema puede ser de dos tipos: ;;or demostrar o por
resolver...[que] es aquel que planteados los datos del enunciado, requiere encontrar los valores de una
incdgnita ...[y] serd tratado como ejercicio".
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didéctica fundamentada y crmca El mismo estudxante en algunos casos da cuenta de su
percepcién sobre la existencia, en ‘estos trabajos, de procesos més complejos de relacién
“entre conceptos, de formacién de esquemas y redes conceptuales, de referenma a
adqmslcmnes previas, propios de una ensefianza orientada hacia aprendizajes
significativos. También hace referencia a la inclusién de acciones de indagacion que, a
pesar de ser entendidas como "ejercitacién", encierran verdaderos problemas a resolver.
“Asi reconoce:

-[Realizamos ] Ejercicios de redaccién de un parrafo en el cual se establece un minimo de
renglones donde se deben aplicar y relacionar conceptos dados. (M 16 ) .

-Nos dan de tarea realizar ejercicios para relacionar conceptos diferentes aprendidos en ese
dia.(S9)

-Los ejercicios que daban de tarea siempre estaban r elac:onados con conceptos lratados en
clase anteriormente, excepto en algunos casos que habia que: mvesngaz algo como tarea.
(S19).

Otro aspecto significativo tiene que ver con el establecimiento de articulacion entre:
componentes didactico-curriculares que hacen los estudiantes al ejemplificar las
situaciones de ejercitacion que se dan en clase. Asi aparecen en sus testimonios el
entrelazamiento entre estrategiaé metodoldgicas de ensefianza y aprendizaje (en este caso
la ejercitacién) con el proceso continuo de evaluacién de esos aprendizajes, que les
posibilita, a la vez, trabajar con el analisis de aciertos y errores. Sefialan los alumnos:

- Después de presentar nuevos conceptos se proponen trabajos o ejercicios de aplicacién y
fijacién donde se analiza lo aprendido. (S4)

- En cada correccién revisamos los conceptos tedricos 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 ‘ejercitacion y la resolucién de problemas,
puede afirmarse que en el ultimo caso transcripto, el estudiante expresa que se trata de un
problema a resolver,'™ si bien en forma explicita lo ubica en la categoria de "realizacién
de gjercicios".'”! Esto indicaria, a nuestro criterio, por un lado el limite borroso, en la

percepcién de los estudiantes, entre ambos tipos de actividades, a la vez que el

"% Esto es "...un enunciado que representa una situacién especifica cuya solucidn est4 fuera del alcance de los
recursos inmediatos de caracter intelectual que posee el sujeto”( Campos, 1989: 100).

298



ELISA LUCARELLI -_El eje teoria-préctica en citedras universitarias innovadoras

reconocimiento de que atn las tareas con un menor grado de complejidad propuestas por la
catedra, demandan del estudiante encararlas a través de alguxia forma de resolucidn
problemética.-Esta gcomprensién relativamente difusa de la diferenciacio’n entre ejercicio y
problema reaparece también en respuestas que ellos incluyen como "categoria h",
correspondiente a problemas, y que nombran como "ejercicios":

- Era muy usual encontrar los problemas en los ejercicios, casos extraidos de la vida real

(Por ejemplo cuando se tratd evoiucié‘n). (§19)

En un andlisis especifico de los ejemplos que los estudiantes ubican como de
resolucion de problemas, y a través de la enunéiaci()n de la situacién a resolver, pueden
detectarse aspectos mas generales que he considerado como innovadores en la propuesta de
esta catedra. Algunos de ellos son:

la orientacion hacia el logro de aprendizajes significativos (a través del uso de |
aprendizajes previos o la referencia a conceptos trabajados precedentemente en

la clase);

el planteamiento de situaciones favorables a la contextualizacion,

la necesidad de explicitacion de los fundamentos, y

el reconocimiento de la importancia del grupo para el abordaje de los casos a

trabajar.

Expresan los estudiantes:

ATP (articulacion teoria-prdctica ) 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 | tema de genética se plantean los problemas con enfermedades y mediante lo
aprendido se procede a resolverlo. (Ml 8).

ATP con conceptos recién aprendidos

-Cuando vimos el tema evolucién y ambiente nos presentaban situaciones :ej qué pasa
cuando a una planta se la cambia de ambiente cudles iban a ser sus cambios fenotipicos o
genotipicos (M46)

' Incluye el ejemplo en el item "c" del cuestionario.
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ATP con situaciones problemdticas cercanas al estudiante

. -Cémo hace el virus si confi'ené ARN péra transformarse en ADN (M12)
-Cuando hicimos el trabajo de evolucidn de las polillas que cambian de color sus alas. (S 15)

-Situaciones planteadas en clase ¢j: alguna enfermedad que afecte a la sociedad actual. (M15)

ATP a través de la explicitacion de los fundamentos

-En todos los casos la fundamentacidn de la estrategia elaborada era lo mas importante; ej.

- Jos "caminos"de los atomos de carbon. (S 21).

ATP en la resolucion en grupo

-Se proponé un problema y se resuelve conjuntamente. (M 37)
-Nos daban un texto para leer en el cual habia al g'im 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 ré]acionadas con la resolucion de problemas, muchas
veces con la inclusion de tareas mas cercanas a la ejercitacién y la ejemplificacion. Un
testimonio desarrollado en clase, a partir del trabajo con el libro de la catedra, da cuenta de
lo sefialado

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 trataran de resolver los grupos y que esté en el libro

Al: "El de la perra Dolly?" A

Doc.: " Si, el de la perra Missy, Dolly es la oveja; el de la perra Missy y la pareja que queria
clonarla.

Lo leyeron?

Al.:"" Lo lei una vez y me gustd..."

Doc.: Pénganse a trabajar en grupos y traten de resolver este problema: "Cémo sera la
informacién genéticai de la nueva Missy (Missy 1) en relacion con la de la Missy actual?
Fundamente su respuesta a partir de las lecturas hechas sobre el tema y de lo trabajado en
clase“.f(Obs.S, sede S.)

En otros casos la ejercitacion oral, a través del interrogatorio, permite que los
alumnos puedan diferenciar nociones contradictorias sobre un tema:

L: "Cudles de estos animales necesitan la energia 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"
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L.: “Revisemos los distintos tipos de energia para ver cual es la respuesta correcta” (Obs. 2,
Sede M.) o '

3.2.  Las otras modalidades particulares de expresion

de la articulacion teoria-practica

Presentaré a continuacion algunas consideraciones en torno a las otras modalidades
particulares de expresién de la articulacién teoria-practica, también reconocidas por los

estudiantes como presentes en las clases, tales como la ejemplificacion y la produccion.

En la informacién ubicada en ejemplificacién se observa cémo los estudiantes
seflalan que los docentes, a través del uso de ejemplos, les ‘facilitan la adquisiciéon de
conceptos. les permiten relacionarlos con situaciones éefcanas a su cotidianidad o
referidas al propio cuerpo, y lo hacen apoyandose en recursos didacticos de baja
tecnologia, adecuados a las condicionés contextuales de la institucidn, pero a la’ vez

. ) N
apropiados para el tratamiento de los temas.'®

Estos sefialamientos pueden ilustrar lo anteriormente expresado:

ATP en la referencia a conceptos previos a través de la ejemplificacion

-Nos dan un ejemplo para demostrar la teoria algo que involucre todo lo que vimos (M 22)
-Cuando se estd explicando algo, plantea una situacién o ejemplo que tiene como base (o
abarca) lo anterior y lo relaciona con lo aprendido recientemente. (S4)

ATP en la ejemplificacion 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 explicacién de la digestion.
M27)

-Da ¢j de la vida cotidiana.(M23)

ATP en la ejemplificacion a través del uso de recursos

-Ensefian en forma tedrica un tema y se apoyan graficos realizados por ellos mismos en el
pizarrén pero no con videos (M1)

"2 En las entrevistas realizadas con los docentes que gestaron la propuesta expresan que, en funcion 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 expllcan los temas ayudados por graﬁcos, lo que penmte ejemphﬁcar
mejor los conceptos teoncos (M2)

También en las clases se encuentran testimonios de situaciones en las que la
ejemplificacion es la modalidad que predomina:

Doc: "La anemia también es una enfermedad, relacionada con las condiciones en que viven

las personas. Hay casos en que una menor producciéon de glébulos rojos proveca una
o disminucion de esos gl6 bulos )

y se dice que uno esta anC!ﬂlCO por ejemplo porque no mgenmos alimentos ricos en

vitamina B12..." (Obs.6, sede M. )

Nuevamente estos seilalamientos muestian de qué manera se expresan, como
trasfondo de estas modalidades adoptadas de trabajo en clase, el interés de la catedra tanto
por propiciar el desarrollo de la estructura cognoscitiva a través de las relaciones, como por
enfatizar la contextualizacion de la ensefianza, rasgos estos propios de una perspectiva

didactica critica .

En cuanto a produccién, los estudiantes que presentan respuestas en esta categoria,
lo hacen destacando de qué manera las actividades propuestas por la citedra orientan hacia
una participacion activa del alumno en el desarrollo de los contenidos. Se observa asi que,
en funcién de esta dimensién de la articulacion teoria-practica, los docentes de la catedra
D. propician la puesta en accién de operaciones orientadas hacia la significatividad en los.

aprendizajes, tales como sintesis, indagacion, relaciones entre conceptos.

Asi sefialan los estudiantes en sus respuestas en las que fundamentan a través de
ejemplos de clases, la eleccion de la categoria relativa a produccién:

-Los prof. dan el tema general en la clase .Después en casa investigamos y hacemos una
sintesis.(M13)

-La Prof. propone que después de una clase hagamos cuadros sindpticos para
entender.(M41)

-Elaboracioén de pdrrafos relacionando conceptos.(M19)
-Hacemos redes conceptuales, para simplificar cada tema.(M2)

-Trabajamos en forma grupal, haciendo cariotipos de plantas distintas. (M39)

En otro orden hay sefialamientos de los estudiantes que hacen referencia explicita a

la importancia que la céitedra da a la evaluacién procesual de los aprendizajes,
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reconocida como un reisg'o. identificatorio tendiente a la -innovaéiénh deﬁtro de una
perspectiva fundamentada critica . En las clases observadas esta es una manifestacion
destacada del encuadre didactico con el que los docentes desarrollan sus clases.Selecciono
a tal efecto un testimonio que permite identificar dos modalidades de expresién de la
articulacion teoria-practica : la evaluacidn procesual de apréndizajés y 1a produccién; en
este caso la produccion esta estrechamente relacionada con la elaboracidn conceptual que
realizan los estudiantes, orientados por el profesor, de manera tal de ir configurando el
objeto de 'estudio; se trata de favorecer la construccion 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 [cdmo
ingresard en la célula el mondxido de carbono....el valium]?

ALI: Difusion simple. . '

Prof. S.: Bien. ¢, Por qué?

Als.: porque es un gas...es una molécula muy chica...no tiene carga...

Prof. S.: Bien, por esas caracteristicas fisicoquimicas. Este seguramente es un concepto
polar, pero esto ustedes no tienen por qué saberlo.Pero lo otro que dijeron esté bien. (Obs.
7: sede M)

A su vez, a través de los ejemplos que presentan los estudiantes para dar cuenta de
la eleccion del item correspondiente, se percibe la evaluacién como proceso continuo con
propositos de revision parcial para identificar logros o errores y como sostén de
aprendizajes significativos, a la vez que como aclaracién de dudas durante el desarrollo de
las actividades de ensefianza -y aprendizaje. Asi expresan los estudiantes cémo ven
situaciones en que la catedra propicia articula la teoria con la practica a través de la
evaluacion:

-Antes de hacer el parcial repasamos para aclarar dudas y relacionar los temas. (M3)
-Todos los dias hacemos 5 min. de repaso de la clase anterior. (M6)

-Correcion de tareas o trabajos pendientes de la clase anterior usando los conceptos .
aprendidos... (M15)

-En la clase se corrigen los temas pendientes para facilitar la comprensién. (M18)

~ Quiero complementar esta mirada hacia la evaluacién y hacia la complejidad de los
aprendizajes, en términos de la puesta en accion 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 cdtedra] y aca, es que alld nos toman
preguntas y acd nos ensefian a relacionar”.
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3. A modo de cierre provisional....

Los andlisis realizados en apartados anteriores, me dan la posibilidad de elaborar

dos constaciones de la ubicacién que haga de la Catedra D.

En primer lugar, dada la fuerte incidencia qﬁe tiene €l conocimiento de la disciplina
en la conformacién de la situacién didactica y, a la vez, la clara orientacion de la catedra D.
pdf desarrollar actividades que posibiliten la construccién de aprendlzajes significativos, la
preeminencia de la resolucién de problemas como forma privilegiada se convierte en una
consecuencia previsible. Las - actividades propuestas adqu1elen 51gn1ﬁcac1on para el
aprendizaje del alumno a partir de la contextualizacién y/o la presentacion de
minisituaciones problematicas qué dan origen a ejemplificaciones o ejercitaciones como

modalidades particulares de expresion de la articulacion teorfa-practica.”

Esto permite reconstruir la estructura didactica que identifica las clases en torno a
problemas y/o minisituaciones problematicas en una secuencia que se puede representar de

la siguiente forma:

Y

Resolucién
de problemas

1- Presentacion de la situacion contextualizada,
identificacion de datos de la situacién

2- Presentacién de incognitas

Ejercitacion
3- Revision de conceptos, aprendizajes previos

4- Busqueda de alternativas Ejémplificécio’n

5- Elaboracion de la solucién

Y

En segundo lugar, de manera coincidente, el analisis de los datos empiricos
obtenidos de las distintas_ fuentes (la observacion de clases, los documentos de la cétedra,
las respuestas dadas por los estudiantes al cuestionario, las entrevistas) me permite insistir
que las modalidades de ensefianza desarrolladas por la cétedra D., en que se expresa la
articulacién teoria-practica a través de la presentacién de situaciones problematicas, la

ejercitacion, la ejemplificacién, la produccién y la evaluacién, se visualizan como rasgos
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distintivos de experiencias innovadoras comprendidas dentro de la Didactica critica, tales

como:

la orientaci6n hacia la construcci6n de aprendizajes significativos, a través de la

atencién a conceptos previos adquiridos previamente por los estudiantes como

" punto de partida para la ensefianza,

la integracion de los diferentes componentes didéctico curriculares,

la inclusién del contexto,

fa consideracion de la multidimensionalidad de factores en el analisis de los

fenomenos y de Jos hechos, -
la inclusién de situaciones problematicas, con distinto grado de complejidad. en

las tareas propuestas.
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(I) Conclusiones

A manera de marco orientador de las Conclusiones reitero que la tesis que aqui se -
presenta sostiene que en las catedras universitarias que llevan a cabo innovaciones, el eje
teoria-préctica tiene una incidencia dinamizadora en la esfructura didactico-curricular, asi
“como en-cl origen y en el desarrollo de esas innovaciones. Este eje se evidencia a través de
modalidades de expresion en las que se pueden reconocer por lo menos tres niveles segan -
grados érecientes de especificidad. A lo largo de este trabajo y desde una perspectiva.
didactica fundamentada, la innovacion es entendida como aquella practica protagdnica de
enseflanza o de programacion de la ensefianza, en la que a partir de la busqueda de la
solucion de un problema relativo a las Jormas de operar con uno o varios componentes
didacticos, se produce una ruptura en las prdcticas habituales que se dan en el aula de
clase, afectando el conjunto de relaciones de la situacion didactica. Identifico,
consecuentemente, la innovacién didactico curricular como praxis de tipo inventiva, dado
que, ante el reconocimiento de situacion sentida como insatisfactoria, encara la resolucion

intencional de un problema prdctico o tedrico, mediante la produccion de algo nuevo.

En las catedras analizadas aparecen resaltados estos rasgos de la innovacion de
manera peculiar en lo relativo a la indole de la situacion problemdtica que originé la
innovacién, esto sea porque ella proviene de las caracteristicas empiricas de esa situacion

o por el reconocimiento de objetos tedricos alrededor del asunto.

Por otro lado las catedras portadoras de innovaciones desarrollan una dindmica
particular en las relaciones de poder entre sus integrantes y su posicién en cuanto al
proyecto de cambio, lo que las identifica en la resolucién de ese proceso, definiendo

caracteristicas y estilos propios.

_ Las catedras que innovan a partir del reconocimiento de una situacién problematica
que deriva en una ruptura con el statu quo vigente en el ensefiar y el aprender en las
instituciones universitarias, lo hacen dentro de un proceso de transicién paradigmatica que
vive la universidad, que comprende no sélo una dimensién pedagégica sino que también se
evidencia en el contexto epistemolégico y societal . El contexto de crisis de hegemonia, de

legitimidad e institucional que caracteriza a la universidad de nuestro tiempo (Santos,
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1998: 229), se »presehta como posibilitador, a la vez, de movimientos oriéntados a una
transformacién estructural multiple. Esto hace que“ la situacién de ruptura que se daen el
aula se desarrolle en un entorno coyunturalmente favorable a la construccién de précticas

 alternativas, a la vez emancipatorias de la tradicién pedagégica limitativa.

En efecto el reconocnmento mas 0 menos exp11c1to por parte de la universidad, de
la necesidad de asumirse inmersa en una fase del proceso de transicion paradigmatica,
1mpllca el planteamlento del prmc1plo que sostiene que "formas altematlvas de
conocimiento generan formas societales alternativas y viceversa". Si la transicién
paradigmadtica se acepta como -periodo histérico y como mentalidad en el que la
universidad puede ser también la alternativa a la universidad,-las innovaciones didactico-
curriculares en las que los propios docentes llevan a cabo procesos de ruptura con las
practicas rutinarias, habituales y vigentes de ensefanza, se presentan como un elemento
con potencialidad para la articulacién entre un proyecto macro de fransformééién

institucional y los cambios sustantivos en el nivel de aula.

La innovacién didéctica curricular como manifestacién de las formas de operar de
una subjetividad emergente de la transicion, se instala en un espacio de frontera entre
tradiciones pedagégicas e invencién de formas nuevas para su entorno. En este sentido en
el contexto de la tension entre regulacion y emancipacién que caracteriza a ese espacio,
permite definir como prdctica emancipatoria a la innovacién didactico curricular que se

reconoce en una perspectiva critica fundamentada .

La frontera aparece especialmenfe en lo referente al uso selectivo e instrumental de
las tradiciones, la invencion de nuevas formas de sociabilidad, a la fluidez en las
relaciones sociales y la promiscuidad de “extrafios e intimos”, de herencia e invencién,
revelado en particular en el reconocimiento de la citedra como institucion cruzada, tal
como seré analizado en préximos apartados. En ella la decidida intencién de demostrar que
no existen elegidos y que todos estdn en condiciones de desarrollar la capacidad de
conocer, hace posible el afianzamiento de las nuevas formas de la practica y permiten el

desarrollo de modalidades también alternativas para el acceso al conocimiento.

Dadas las tensiones que se desarrollan en el contexto universitario en funcién de las

contradicciones generadas por el dinamismo entre regulacién y emancipacién, otro de los
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rasgos que connotan la i mnovaclon en las catedras umversnanas es la mtenczonalzdad que ‘
mamﬁestan los docentes protagomcos cuando mterrumpen la repetxclon de las practlcas
_ habltuales de ensefiar. La intencionalidad y el protagomsmo en la ruptura identifican las

innovaciones émancipatorias, basadas en los fundamentos de la didactica critica.

Esa intencionalidad y ese protagonismo van definiendo a lo largo del proceso de
...gestacion y desarrollo, con leCI‘SOS énfasis, los tres niveles ( vias pnncxpales formas de
expresidn, modalidades particulares) en que se expresa la articulacién de la teoria con la

practica en las innovaciones didactico-curriculares.

1. La situaciéon problemitica que originé la innovacién

) Condiciones diagnosticas

En los casos estudiados de céatedras que trabajan con alumnos ingresantes, los
procesos innovadores tienen su origen, en parte, en la disconformidad de los profesores de
la asignatura con las propuestas pedagogicas vigentes en las aulas universitarias para dar
respuesta a la inclusion de un nuevo tipo de universitario, con caracteristicas diversas, en
situacién de numerosidad creciente, producto de las politicas de ingreso irrestricto a la
institucién, que acompaiiaron la democratizacién de la universidad al final del periodo de
la dictadura 1976-1983.Estos estudiantes son universitarios de primera generacion,
provienen en gran parte de medios socioculturales tradicionalmente no atendidos por la

oferta universitaria y manifiestan una formacion previa heterogénea en cuanto a su calidad.

Esto sostiene tanto S., qu.ien manifiesta explicitamente su insatisfaccion con una
propuesta curricular convencional frente a los estilos de aprendizajes previos generados
por lé educacién formal previa y con la carencia de contenidos culturales amplios de los
alumnos que ingresan a la catedra; como D. al buscar una propuesta que permita trabajar
con las ideas previas de los estudiantes que contienen concepciones erroneas acerca de los
procesos vitales; y F.al no aceptar como posible una agrupacién de los estudiantes segiin
los contenidos previos que manifiestan poseer, pues considera que esta modalidad sélo
ocasionaria la consolidacion de las diferencias de capital cultural, impidiendo el

cumplimiento del objetivo democratizador del Ciclo.
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(ii) La tensién entre modelos de formacion, de‘profe'sién y paradigmas epistemolégicos

Las catedras estudiadas manifiestan como preocupacién-fuente de la bisqueda de
alternativas, la insatisfaccién ante los modelos de formacién y de profesién, que
caracterizarian la institucién en su conjunto y al ciclo en particular, articuldndose, a la vez,

con los paradigmas epistemolodgicos disciplinares.

Esta situacién adquiere conotaciones diversas segin el lugar de las catedras en el
trayecto curricular de la formacién de grado, y también su pertenencia a Aareas

predominantemente profesionales o disciplinares .

En los protagonistas de experiencias del drea de disefio en el primer ciclo de
estudios, (F. y S.). la tension se manifiesta en un doble plano: en primer lugar, el plano de
la intencionalidad principal de la ensefianza; el juego se da aqui entre el interés por orientar
los contenidos y las actividades hacia una formacion de tipo general, propia de ese ciclo
comun de estudios, y 1a iniciacion cn la problémzitica y las habilidades particulares de
la prictica profesional, como factor motivacional principal en el desarrollo de las clases.
El otro plano se mueve en la definicion del modelo de formacién segin los fundamentos
que hacen a la profesidn, revelador, a su vez, del paradigma epistemolégico que lo
sustenta; en este caso las catedras se orientan en la conformacién de un encuadre
multidimensional de la practica del disefio, en pugna con el enfoque exclusivamente

técnico que se transmite en forma habitual en las propuestas curriculares de ese campo.

Por su parte las catedras con experiencias innovadoras en-el camipo biolégico y de
la salud, también desarrollan lo alternativo en el contexto de la tension antes mencionada.
En el caso de B., catedra vertical de una carrera del area de la salud, la propuesta parte del
reconocimiento de la tensidn existente entre modelos diferentes de atencién, e intenta
articular desarrollos alternativos. El juego entre perspectivas de practica profesional y de
su objeto de destino se hacen presentes también de manera original en la propuesta de B.:
ante una concepcion hegemodnica centrada exclusivamente en la curacién y la alta
tecnologia, la catedra parte'de la necesidad de manejar esos encuadres, pero, a la vez, da
oportunidad para la conformacién de aprendizajes estructurados alrededor de la prevencién

de la salud y la atencion en centros no habitualmente destinados a tal fin.
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La otra ca;ltecylrarperv"tevneé‘iente a éSta drea y ubicada en el primer ciclo, D., brigina su
propuesta innovadora en Vpafémetrosv epistemoldgicos 'disciplinares.. En este caso la
coexistencia de paradigmaé se hace presente, dramaticamente, en el interior del conjunto
de los integrantes de la c4tedra. De esta manera el eje de preocupacién se da alrededor de
- la tensién existente entre perspectivas epistemolégicas de abordaje del objetoc biolégico
en contraposicion: una vigente y hegemonica en el campo disciplinar, portado‘ra‘ del
~paradigma reduccionista, presente en algunos ix]fegrantes del equipo docente, y otra,
opuesta y emergente, que hacen propia'los protagonistas de la inﬁovacién, a través de

practicas que denotan la presencia del paradigma sistémico en el campo de ]a biologia.

Este reconocimiento de la fuerte presencia del cambio de paradigmas en los

origenes de la innovacion se relaciona, a su vez, en cuanto modelo de formacién, con el

lugar significativo atribuido a los aprendizajes previos de los estudiantes conformados a lo -

largo de su historia escolar. Explicitamente en las citedras S. y D. estos pueden funcionar
no solo como emergentes de la necesidad de considerarlos como punto de partida de toda
situacion de ensefianza, sino también como verdaderos obsticulos cognitivos ante la
propuesta de nuevos encuadres. En esas experiencias el desarrollo de practicas de

enseflanza alternativas se concreta en consideracion de ese factor como relevante.

2. Las citedras portadoras de innovaciones, su estilo y su dinidmica
Las innovaciones y sus protagonistas:

Los protagonistas fundadores de la experiencia innovadora son en todos los casos
los lideres formales de las catedras, esto es, los profesores titulares, los docentes
reconocidos institucionalmente como responsables de la programacién y puesta en accion
de la propuesta de ensefianza sostenida por el equipo. En algunos casos el proceso de
gestacion es iniciado y compartido con sus adjuntos; este es el caso de las catedras que
pertenecen al Ciclo de iniciacion en los estudios universitarios (S, D, F); en la restante (B)
hay predominio casi exclusivo del Jefe de citedra en el origen y desarrollo de la
experiencia, aiin cuando comparte el encuadre general con pares (que estin fuera de la

catedra y aun de la institucién universitaria) y con seguidores dentro de la misma.

310

fad



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

Tipo de cdtedra en funcion de su estructuracion institucional:

Las catedras estudiadas, portadoras de experiencias de innovacién en relacién con
la ensefianza convencional \}igente en el ambito universitario, corresponden al modelo

cruzada, elaborado y desarrollado por Fernandez en sus investigaciones (1 990, 1994).

Algunos de los rasgos de este modelo se evidencian en el anilisis de Ios cuatro

casos, de la sxgulente manera:

— Existencia de un lider épico y un conjunto de seguidores: El lider solo o con
aliados externos (B), o una pareja integréda por el lider y su colabérad_or 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 contra=institucion ante las formas
instituidas, ya sea de acceder al conocumento, y/o de sustituir la practica
profesional vigente . Asi el lider busca reemplazar las formas habituales de acceso a
la "verdad" a través de la transmision por parte del docente y la reproduccién exacta
y pasiva por parte del discipulo, por otras que suponen el desarrollo de practicas
activas para construir el conocimiento; estas formas estan fuertemente presentes en
las catedras S., F. y D., y con menor evidencia en la catedra 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 préética ¢n
ese terreno. Esta busqueda por una préctica profesional que difiere de la dominante
se observa en las situaciones didacticas de la cétedra F. y en un grado menor en la

catedra S.

— La busqueda de nuevos adeptos, rasgo distintivo de este tipo de catedras se
da e;1 todas las cdtedras, aunque con diferenciaciones. En S. ellos son los
estudiantes de las nuevas camadas, siendo los mecanismos de difusién la
~ presentacion de la produccion 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", Fernandez,
1990: 129) . En S. y D. son los docentes auxiliares de la propia catedra que, a
través de reuniones y de acciones de formacidn en servicio, toman contacto con

la nueva propuesta pedagégica y, en la mayoria de los casos, se incorporan a
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ella; en D. la oferta de inco{poféi'ée al equipo de investigaci611 que es aceptada
por un niimero creciente en el tlempo consolida la pertenenma al grupo. En B.
los nuevos adeptos son también docentes de la catedra que siguen la propuesta

pedagégica y de préctica profesional, a través de la aceptacién de desarrollarla

en lugares poco convencionales de atencién

- La posesion del conocimiento estéd plagada de obstdculos internos, que se
hacen "presentes en las catedras que trabajan con ingresantes (D.,F .,S.)
¢$pecialnlenté en los aprendizajes previos de los estudiantes (D.),

limitaciones en las formas de estudiar (S.) o de operar con los objetos (F.). En
" B. los escollos estén en la prevalencia de formas mas sofisticadas de ejercicio
de la practica profesional, de la que propone la catedra, por lo menos en la

asignatura indagada en profundidad.

— EI acceso al conocimiento y a las nuevas formas de la practica son
facilitados a través de la propuesta, con el propésito "de demostrar que no
existen elegidos y que todos estan en condiciones de desarrollar la capacidad de
conocer...No hay seleccién para incorporarse a la cruzada". (Fernandez, 1990:
129). Hay distintas vias regias para esa facilitacién : el texto en la catedra D. y
en F., la organizacion de los grupos de alumnos heterogénea en F., el acceso a

formas de expresion cultural en S., el trabajo tutorial en terreno en B.

— El sostén en este camino es el grupo y su lider ("el docente funciona como el
que ilumnia el camino", Fernindez, 1990: 129), el cual es broveedor 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 pedagégico ( 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
discipulos. Las clases tebricas a cargo del titular (F.,S.), el texto de los
fundadores y sus seguidores y la investigacién (D.), la demostracién y
supervision tutorial, junto al prestigio externo del fundador (B.) son el refuerzo
necesario para seguir el camino. Paralelamente la existencia de relaciones mas

dinamicas en la cétedra entre docentes de distinta categoria, se hacen presentes
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en los analisis hechos de estas innovaciones didactico curriculares en el aula

universitaria.

— En tod(q)sdlos casos, tanto los docentes que se incorporan al grupb sostenedor
de la propuesta, como los estudiantes, desarrollan un proceso de desarrollo
personal mas alla de meras adquisiciones técnicas al involucrarse ellos mismos
como sujetos de ese proceso como se. hace evidente en el reconocimiento de

esta situacion.

— Los docentes, al comprender y aceptar nuevos paradigmas disciplinares y

profesionales y operar en la ensefianza a partir de ellos. Mientras esto es relativo

a'la totalidad de los docentes en B.,F. y S., en D. la situacién es diversa, pues se
reconocen en el interior del equipo ctedra, dos grupus: uno; sostenedor de la
propuesta, expresa el paradigmé cientifico alternativo cdmo fundamento de sus
clases, y el otro, portador del paradigma tradicional, que esta en tension por la
coexistencia de ambos: ambos docentes conviven en el equipo total,

funcionando la cabeza de citedra 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 vias: en D. revierten los
conocimientos disciplinares construidos en la comprensién de su propio cuerpo,
en F. en su capacidad de disefiar y producir en un medio determinado, en S. en
su posibilidad de analizar y comprender una practica especifica 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
cientificos, y, como se defini6 precedentemente cuando se -explico la seleccién

de casos, en Talleres y Jornadas relativas a la innovacién.

— Las cuatro cétedras son complejas y numerosas en cuanto al nimero de
docentes que la integran y la cantidad de alumnos que atienden. En cuanto a

este ultimo indicador pueden ser consideradas "de grandes nimeros", ya que su
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alumnado supera los 300 alumnos.'® Una de estas catedras, B., al ser una
catedra vertical, cumple con ese requisito si se considera la svituacién_ global.'
En las otras tres cétedras, las que atienden alumnos ingresantes, la numerosidad
es parte constitutiva del Ciclo al que pertenecen y generan el estilo particular de

“funcionamiento que desarrollan.

Participacion

Si bien no he abordado este tema especificamente, puedo considerar a partir de los
datos conseguidos y de los analisis hechos precedentemente, que la modalidad de gestacion
de la experiencia descrita en el parrafo anterior. y la estructuracion formal del contexto
institucional inmediato, inciden en la formﬁ en que se organiza y desarrolla la participaci¢n

del equipo docente en la innovacion.

Asi las catedras ubicadas en el Ciclo inicial de los estudios universitarios, y que por
tanto pertenecen a una unidad académica de creacién relativamente reciente y con menor
grado de estructuracion, se caracterizan por manifiestar un grado creciente de participaciéon
real (Sirvent,1994: 88) de los actores docentes en las decisiones que supone la

implementacion de las propuestas.

Los integrantes, si bien no tuvieron injerencia en el proceso mismo de creacién de
la propuesta, tomaron parte muy tempranamente en la definiciéon de los propodsitos
especificos y en las estrategias para concretarlos en la accién. En io§ casosde S., F. y D. se
utilizan las reuniones de catedra y las instancias de formacién (tanto en los aspectos
disciplinares sustantivos como en los pedagdgicos) para analizar la propuesta de
programacidn, definir las actividades y formas de concretarlas en cada grupd 0 comision, y

en especial para evaluarla. Lo producido en estas instancias es considerado para las

19 Sigo la denominacién de Fernandez (1990: 11-12), quien ubica como cdtedras de grandes mimeros a las
que superan los 300 alumnos para una sola cabeza de cétedra.

"% Como catedra vertical, la citedra B. es responsable de distintas asignaturas que se llevan a cabo en los
diferentes afios de la Carrera; los docentes a cargo de la asignatura estudiada en profundidad, (
ADA1,ubicada en cuarto afio), forman parte de un equipo docente numeroso dirigido por la Dra. B., pero en
ese aflo atienden a un nimero menor de estudiantes, por lo que podria ser considerada, para ese segmento,
como una citedra "muy grande" por los alumnos que atiende, ( entre 36 y 70), y "mediana" en cuanto a la
relacién docente/alumno ( 1 docente/ 13 a 20 alumnos).
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decisiones qhe hacen a la gestion de la propuésta, atn para respetar que en algunas
comistones los docentes no la lleven a la prictica (catedra-D.). La panicipaci()n de los-
estudiantes es incipiente, aun cuando en algunas ocasiones se apropian de lapropuesta y se
- transforman en actores de su difusidn, tanto en el contexto institucional como en los

_ propios-grupos de referencia.

En la catedra B., que pertenece a una umdad academwa de “larga trayectoria
hlstouca en la universidad, se observa una paltlclpamon mas 1elat1va de los docentes en el
proyecto que contiene la mnovacxon,-reconoc_:lendose un grado mas alto de concentracién |
de las decisiones eﬁ 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 catedra y a las
caracteristicas de liderazgo presentes, es posible que también .ese bajo grado de
participacion real acdmpaﬁe las caracteriticas curriculares de la experiencia en relacion con
factores como los siguientes: la presencia de la citedra como portadora de una practica
profesional alternativa a la dominante en la cai'i'era, la mayor complejidad de la catedra
dado que su caracter de vertical hace que sea responsable de asignaturas en todos los afios
de la carrera. La profundizacion de estas lineas de analisis seguramente permitirian sacar

conclusiones mas amplias sobre este aspecto.

La difusion de la innovacién

Las catedras innovadoras manifiestan una actitud positiva hacia el desarrollo de
pxocesos que posibiliten que otros actores de la institucion formadora, de la practlca
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
catedras 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 extensiéﬁ 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 "mostrar" el resultado de su experiencia (F), todas llevan a cabo actividades de

315



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

formacién de los equipos. Utilizan los Congresos y eventos académicos para exponer sus
avances, se presentan en las Jornadas dedicadas al analisis de experiencias innovadoras,

posibilitan su participacion en espacios de comunicacién de lo realizado.

En f;odos los casos evitan que el proé_eso ‘que desarrollan ponga en acci6n
éstrategias propias de la diseminacion ( esto es: que se propaguen segun la racionalidad
técnica y tiendan a reproducir descontextualizadamente la  experiencia)
Consecuéntelllcllfe_ se_encaminah a desarrollar un proceso de difusion, signado por la
incertidumbre, en la medida en que dejan que se dé la introduccién a nuevos elementos'y
asi se posibilite la transformacién idiosincritica por parte de los actores que se incorporen

a la innovacién desde otros contextos propios.

De alli que en estos lpfocesos (tanto los vividos en el interior del grupo de docentes
innovadores como en relacién con otros del "afuera” de la experiencia), la direccién no se
da de la cima hacia abajo, sino que desarrolla un movimiento de expansién de ondas en
algunos casos concéntricas, en otras de prolongacién lateral, irregulares, parecido a la
conformacion de las olas en el conjunto'del mar, donde la orientacion predominante es la

horizontalidad.

Por otro lado la participacion de los docentes creadores de experiencias alternativas
en actividades con actores motivados positivamente por la innovacion en la enseﬁanza,b
como son los Talleres individuales y las Jornadas con Talleres multiples en donde se
analizan las caracteristicas y modalidades de la innovacidon centrada en el eje teoria-
préctica, propicia el analisis de factores facilitadores e inhibitorios de esa articulacién, a la
vez que posibilita enfatizar el papel protagénico de esos sujetos en el desarrollo de las
experiencias innovadoras. La constitucion de redes informales que articulen a docentes
protagénicos es otra de las derivaciones de una actitud interesada en la propagacion
--horizontal y participativa de las innovaciones de ensefianza centradas en la articulacién

teorfa-practica.
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3. - La perspectiva didactica subyacente en las innovaciones:

las caracteristicas de la diddctica fundamentada critica

Las cétedras estudiadas manifiestan en sus desarrollos tedricos y en sus practicas
una concepcién acerca del ensefiar y el aprender que, a través del reconocimiento de sus
caracteristicas pérmite identificarla como propia de la perspectiva fundamentada y critica
-de la Didactica. Esas caracteristicas pueden sintetizarse asi, a partir de la qonsideracién
-préctica de sus protagonistas que : A - |

- definen los procesos de ensefianza y apreudizaje en funcién de las diversas

manifestaciones del contexto;

- se preocupan por explicitar los presupuestos de sus précticas;

- evidencian interés por disponer de conocimientos pedagdgicos que posibiliten
el analisis sobre sus modalidades de ensefianza y que les permitan

comprender qué esta sucediendo en el aula;

- le dan importancia a la incidencia real que las propuestas innovadoras
puedan tener sobre la situacién educativa en el nivel, en cuanto a la retencion

de estudiantes tradicionalmente no concurrentes a estas aulas;

- reconocen que la intervenciéon modificatoria de la situacién didéactica vigente
puede originarse en cualquiera de los componentes didacticos, 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 articulacion teoria-practica en algunas de sus vias,

- formas de expresion y modalidades.

A continuacién se presentaran cada una de estas caracteristicas en articulacién con

los casos analizados:

1) Todas las experiencias innovadoras definen los procesos de ensefianza y

aprendizaje en funcién del contexto en sus diversas expresiones:

— Enrelacién con el contenido disciplinar: =~ |
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« se tiene en cuenta la estructura légica dei la disciplina (D.) como punto de
partida, lo que hace que se consideren de esta manera los contenidos minimos
para el area disciplinar (D., F., S.) y consecuentemente se.deﬁna el programa
solamente como un instrumento sopoﬁe de los mismos;

+  estd orientado hacia un enfoque multidisciplinario de los objetos y procesos que

se tratan:
a) en el caso de las citedra By D. los analisis qué se realizan sobrepasan la
dimensioén bioldgica fisica de la.salud y de los fenomenos vitales, haciéndose
pi‘esentes-otras perpectivas diséiplinares que permitanAda‘r cuenta de la existencia
de los componentes psriquicos y sociales existentes en aquellos campos.

A b) en el caso de F. y S. ocurre algo semejante, en cuanto a la insistencia de
ambos equipos por entender el espacio y la pi'éctica del disefio a través de
variables que sobrepasan lo técnico: en las practicas profesionales simuladas
interpretar la demanda, "poniéndose en el lugar" del comitente (F.); en la
interpretacion de los espacios (ej. la Plaza de Mayo) que organiza S., ila
necesidad de una mirada compleja, que incluya el andlisis de lo politico, lo
social, lo econdmico para resolver "técnicamente” su lectura y su representacion

(ej. Plaza'Coﬂézar).

— Con relacién a el medio social, la totalidad de las céatedras organizan sus
contenidos alrededor de problemas o situaciones reales y/o simuladas vigentes

en el pais o la comunidad:
o En la cétedra D., se da la incorporacion de ejemplos hipotéticos de enfermedades
prevalentes en el pais para el abordaje de los contenidos biolégicos.

e En la citedra B., se estructura la asignatura alrededor del desarrollo de practicas

reales de atencion bucal en instituciones fuera del &mbito de salud en la comunidad.

* En la catedra F. se trabajan las précticas profesionales iniciales y grupales en

situacién de simulacidn, definida en funcién de variables semejantes a las reales.

e En la Cétedra S. se presentan problemas centrados en el trabajo.critico o en el

trabajo reflexivo, que implican el analisis de objetos culturales y sociales reales.

318



'ELISA LUCARELLI - El eje teorfa-practica en cétedras universitarias innovadoras

La profesién de destino se hace presente como estructurante didactico-curricular
bésico del nivel universitario, dado que las cétedras particularizan prioritariamente en torno
de ella los contenidos y estrategias que utilizan, tal como se evidencia en lo expresado

anteriormente.

Los procesos formativos en las catedras relaciohadas con contenidos del campo y/o
de la practica profesional (B., F., D.) se llevan a cabo, de manera real o simulada, enel
ambito de diversos tipos de establecimientos, no solamente en los considerados
tipicamente "educativos", como son las instalaciones de las unidades académicas. Esto se
muestra mas acabadamente en el caso de B., donde se da la inclusién de otra institucion (Ia
escuela) para el desarrollo de practicas reales relacionadas con Ia salud, tradicionalmente
cumplidas en las clinicas de la facultad, en los servicios de atencion o en los consultorios
particulares. Las précticas en terreno se dan también en los trabajos de observacion y
analisis de la catedra S., y, en contexto de simulacién (el estudio. la empresa), en la catedra

EF.

— Con relacién a los sujetos de la ensefianza y el aprendizaje en el entorno
institucional:

 En todos los casos hay consideracién, por lo menos, de los aprendizajes previos
de los estudiantes ; estos se constituyen en un punto de partida para la
enseflanza, ya sea porque son referentes para la realizacién de practicas
profesionales (B.), o porque son considerados obstiacuics para las nuevas
adquisiciones (persistencia de errores en D., de actitudes y estilos desarrollados

en la formacidn escolar previa en S. o en F).

e Con relacién a los docentes, los profesores fundadores hacen hincapié€ en su
propia historia de formacién al recordar situaciones antecedentes en que
tomaron parte de la prictica innovadora o tuvieron noticia de ella; asi S.
explicita que en la década del 70 tomo contacto con las primeras experiencias
argentinas de una propuesta alternativa en la ensefianza del disefio y de
definicién de la practica profesional en su campo especifico; D. da cuenta de la

incidencia de algunas obras bésicas para definir la nueva perspectiva biolégica
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como parte de un nu.evo'paradigina. del conocimiento; F. hace referencia a su
pertenencia anterior a catedras de la carrera de formacién que posibilitaron la
transferencia de practicas 'espéciﬁcas hacia la elaboracién de la propuesta
.innovadora; B. en la articulacién entre practicas previas de invéstigacién que
legitiman el nuevo encuadre de la practica profesional. Por otro lado todos son
conscientes de Ias condiciones materiales en que se desarrolla su trabajp en la
institucion formadora (carencia de éspacio, restricciones preéupue'sfarias, p.ej.)
y el de los docentes de menor jerarquia (p.ej. condiciones de inestabilidad
laboral por falta de concursos ’doc.entes y bajos salarios, qﬁe impiden la

“consolidacion del equipo catedra).

2) Los docentes fundadores se preocupan por explicitar los presupuéstos a partir
de los cuales intentan desarrollar metodolégicamente la propuesta innovadora: D. en el
texto elaborado para que los estudiantes puedan comprender el paradigma alternativo
acerca de los fendmenos 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 devolucién de los
avances de la investigacion, entre otras situaciones) la necesidad de articular las
actividades propuestas con el tipo de conocimiento que ellas posibilitan ; S. en la
explicitaciéon de su posicion epistemoldgica, al entender el conocimiento como proceso y
no como algo cerrado y estatico; B., al insistir en la necesidad de explicar a través de la
referencia tedrica las razones que avalan el uso de determinados procedimientos o la
definicién de estrategias que fundamenten un determinado proyecto que vehiculice el
desarrollo de una practica profesional.

En muchos casos reiteran que la cédtedra estructura su propuesta innovadora en
torno al interés de superar visiones que organizan la ensefianza alrededor de un encuadre
meramente técnico del desempefio profesional; esto se hace visible en las expresiones de F.
y S. que sefialan este interés como uno de los ejes de la innovacidn en la ensefianza del
disefio. Otro tanto puede reconocerse en B. cuando recurre a la teoria para sostener

determinados procedimientos en el ejercicio profesional.
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3) En concordancié cbn lo antéliior 165 docentes fundadores ysus "seguidores"
evidencian preocupacién ijor disﬁoner,dé conocimientos pedagogicos que posibiliten el
andlisis sobre sus modalidades de ensefianza y que les permitan comprender qué esta .
sucediendo en el aula, por qué los docentes desarrollan determinados estilos, cuéles son los .
fundamentos del-aprendizaje.o de los obsticulos existentes para mayores logros en sus
alumnos. Estas reflexiones con mayor o menor grade de sistematicidad aparecen en las
catedras estudiadas.Asi D. acompafia la puesta en accion de la'propuesta con una
investigacion, para la qué buscé asesoramiento pedagdgico; ademas ‘solicité, programé y
desarroll6 una accion de formacion pedagogica ad hoc para sus docentes, a partir de la
primera dévolucion de los avances de la investi;gacic'm; S. y F. participan de actividades
semejantes que se desarrollan en su institucién, y se interesan por conseguir
asesoramientos especificos a partir de una actividad de analisis de resultados de la
investigacion semejante a la del caso D.; B. cuenta con un profesional que se desempefia
como asesor pedagdgico de la catedra desde hace mas de una década; consecuentemente
hay actividades de formacién y se llevan a cabo acciones de investigacidon en el area

didactica.

4) Las catedras también se preocﬁpan por la incidencia real que las propuestas
innovadoras que desarrollan tienen sobre el mejoramiento de la situacién educativa
en el nivel, en dmbitos mas amplios o restringidos, propiciando una mayor atencién de las
poblaciones estudiantiles. Asi B., en la propuesta curricular global de la catedra, plantea su
estrategia metodoldgica organizadora de manera tal que la énsefianza se oriente a elevar la
calidad de desempeiio de la practica odontoldgica, considerando a esta un medio para
contribuir al mejoramiento de las condiciones de salud bucal de la poblacion,
principalmente a través de acciones preventivas de educacién sanitaria. D., F. y S., por su
lado, se preocupan por la incidencia que pueda tener la forma alternativa de encarar la
ensefianza 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 retencién en
el nivel universitario. En lo especifico F. se plantea la organizacién del alumnado por
grupos heterogéneos como un recurso orientado a la democratizacién de la educacién
universitaria, haciendo evidente también en este caso la intencionalidad politica que anima

a las propuestas innovadoras en la busqueda de recursos para ampliar la incorporacién y
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favorecer la retencién de estudiantes tradicionalmente no concurrentes a las aulas

universitarias.

5) Las cétedras que innovan en Ia artiéulaciéh teoria-practica reconocen la
independencia y, a la vez, la mterrelamén entre los procesos de enseiar y de aprender
que se dan en el aula unlver51tar1a

Tal como se con31dero prg_cedentemente, esas catedras tienen en cuenta
especialmehie las caracteristicas que identifican el aprendizaje de sus alumnos como uno
de los estructurantes principales que hacen al contexto que organiza el proceso de ensefianza.

 Asi, como parte de la caracterizacién de ese proceso, se reconocen los preconceptos
~que tienen los estudiantes alrededor de los contenidos basicos de la disciplina (D.), los
estilos de aprendizajes previos de los estudiantes (S., F.) y ias supuestas adquisiciones
realizadas en afios anteriores de la carrera (B.). Con este condicibnante en la base de la
accién en el aula y a través de la organizacién de la situacion didactica, la ensefianza se
orienta por el propésito 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 relacion continua entre aquellos y
los contenidos que se ponen en juego en el ejercicio anticipado en la profesién (en B.).

Este reconocimiento de la significatividad del aprendizaje de los estudiantes para la
organizacién de la situacion didactica, se acompafia con una representacién de la
ensefianza como proceso independiente, con estructura propia, en funcién de dos
factores: la propia historia del docente definida en funcion de las diversas instancias en
que se dio su practica de ensefianza, y la triangulacion que se hace, en todos los casos, con
el contenido, tal como se analizé precedentemente. En relacion con lo primero se observa
que el docente universitario va estructurando su estilo innovador de ensefiar en funcién de
su propia historia de formacién, de la presencia significativa de los formadores en esa
historia, de los referentes tedricos construidos, y de la significatividad de los momentos

iniciaticos de esos desempefios (tal como lo expresan oportunamente F. y S.).
Esto se articula, en todos los casos, con una visién del lugar central que tiene el
contenido curricular en la ensefianza, superdndose de este modo tanto una definicion

tecnicista como una determinacién meramente comprensiva centrada en los sujetos de los

procesos. Por otro lado la asociacion entre objetivos y contenidos en las céitedras que
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presentan experiencias innovadoras se estructura sobre la base.de la comprensién del
contenido como un objeto complejo, no exclusivo de la informacién, 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 didicticos
curriculares pueden dar origen a situaciones que generen la necesidad de busqueda de
nuevas formas de intervenir por parte del eqiiipo docente; a la vez se asevera que estas
. intervendoneé, desarrolladas inicialmente en uno de los componentes, afecta al resto de lo_s
componentes didécticos, modificando el sistema de relaciones existentes entre los mismos,
a la vez que se observa que la articulacidn teoria-practica se manifiesta como elemento
sinérgico de la situacion didéctica.Las céatedras estudiadas asi 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 ensefiar relacionados con las
practicas profesionales propias del disefio. La seleccién y organizacion de los contenidos
especiﬁ'cos acerca del espacio y de las formas de operar con él deberian contribuir a
resolver la tension existente entre las facetas, aparentemente contradictorias, del mandato
institucional relacionado con la propuesta curricular en un ciclo comin a diferentes
especialidades: abordar tematicas referidas al campo general del disefio, con sus
fundamentos y marcos conceptuales metodoldgicos y, a la vez, desarrollar los aspectos
diferenciales de la especialidad que representa cada carrera a través de la iniciacién en las
précticas profesionales.Con esos objetivos y para abordar esos contenidos, F. estructura
una programacion curricular alternativa, en la que se definen estrategias de ensefianza y
evaluacion también alternativas, pero, a la vez, se involucra en una nueva organizacién del
grupo clase, con agrupamientos diferentes de los estudiantes en funcién de las tematicas y

actividades, y con la reestructuracion de los roles docentes en el equipo cétedra.
h S., por su lado, con objetivos y contenidos semejantes, centrados en el interés por
oponerse. a un encuadre tecnicista de la practica del disefio, elabora su propuesta
innovadora a partir del reconocimiento del obsticulo que representan para tales propésitos,
los estilos de aprendizajes previos de los estudiantes fundamentados en el conocimiento
como algo cerrado y caracterizados por la segmentacién y repeticién memoristica. La
incorporacion de estrategias de ensefianza innovadoras, que incluyen el trabajo extramuros,

con observacion de espacios, asistencia a distintas manifestaciones artisticas y uso de
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recursos de aprendlzaje relac10nados con ellas las nuevas modalidades de trabajo del
equipo citedra y de relacién con los estudxantes deriva de la necesidad de superar una

situacién inicial que se considera lumtatlva

El recorrido desarrollado por D. y su equipo tiene motivaciones semejantes. Su

interés por desarrollar, a través de la programacion de la catedra, un nuevo encuadre para
comprender y explicar la estructura y funcionamiento de los seres vivos, se enfrenta al
conocimiento fragmentario y cerrado, la mayoria de las veces erréneo, construido por los
estudiantes a lo largo de su educacién formal previa. La tensién entre dos posiciones
paradigmaticas opuestas acerca del objeto de estudio bioldgico, lo resuelve la citedra D. a
través de la explicitacién de su encuadre en un material para el aprendizaje, el libro; en él
una forma diferente ‘de organizacién de los contenidos y de activ_idades de enseflanza y
evaluacion 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 busqueda de fundamentos, elaboracién de conceptos y
resolucion de situaciones cotidianas, se va conformando un estilo de aprendizaje
contrastante con aquel con que operaban al inicio. Los docentes, por lo menos los qu.e se
incorporan a la propuesta, desarrollan modalidades de ensefianza alternativas a las
tradicionales y manifiestan interés por una formacién pedagégica fundamentada.

En B. la exclusivizacion de la formacién de grado en actividades relacionadas con
la practica profesional hegemonica en el campo de la salud odontolégica, es la situacién
problemética que origina la elaboracion de una propuesta_curricular alternativa
caracterizada por la complejidad, ya que se organiza alrededor de un eje vertical que
atraviesa longitudinalmente el plan de estudios. La practica profesional de la prevencion,
como desempefio alternativo de un odontdlogo, centra la seleccién y organizacién de los
contenidos, donde la fundamentacién teérica de los procedimientos estd presente en forma
permanente . En especial, define el tipo de estrategias de ensefianza que organiza las
actividades del estudiante para iniciarse en esa practica; estas estrategias requieren de
espacios también poco convencionales donde desarrollarse, representahdo estos, puntos de
mediacion entre el mundo de la formacidn y la profesion, a la vez que definen modalidades

diferentes de desempefiar el rol docente, orientadas hacia la supervisién y la tutoria; el rol
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de los estudiantes también se ve afectado y ev1den01a manejos crec1entemente auténomos
en la resolucién de las practlcas en terreno. L |
7) En los casos analizados hay manifestaciones de una actitud positiva por
trascender los limites de la propia dfsciplina, buscando organizar espacio favorables a la
muiti y/o interdisciplinariedad. Tal como se trabajd al considerar el tratamiento que se hace
del contenido, los anallsxs que se hacen en las catedras respectivas, B. y D., sobrepasan la
dimensién blologtca de la salud ( B. y D.), asi como el enfoque del disefio y del espacio en
- F. y S. requiere dé las miradas de otras disciplinas que eviten una resolucién meramente
‘técnica y perxnftan'e_iplicar e intervenir én ese objeto a partir de las variables politica,
~ social, éconémica. Por otro lado la articulacion de lo pedagdgico con lo sustantivo

curricular también da cuenta de un enfoque multidiciplinario de los problemas asociados

con el enseiiar y el aprender.

8) Las cétedras en estudio centran la experiéncia. innovadora en la articulacién
teoria-practica en algunas de sus viés, formas de expresion y modalidades. Tal como
se considerara analiticamente en un apartado posterior, esa articulacion, en un primer nivel
(a través sus vias principales), se manifiesta en F., S. y D. como proceso genuino de
aprendizaje, y en B. como adquisiciones de la practica profesional. En un segundo nivel o
de formas especificas de expresion, lo hace en F. y en B. como estrategia de entrenamiento
en el rol profesional, mientras que en S.y D. como proceso de construccion del objeto de
estudio; y en-el tercer nivel o de modalidades especificas prevalece, en todos los casos, la

resolucion de problemas asociada con otras modalidades.

4, Los procesos y componentes didicticos curriculares en la innovacion

. Las catedras analizadas ponen en accion principios, criterios y procedimientos
técnicos que, a la luz del contexto y de los fundamentos, les permite desarrollar un
particular estilo de intervencion en la situacion didactica a través de las practicas de
programacion y de ensefianza de sus asignaturas. El analisis del programa y su lugar en la
vida cotidiana del aula, el tratamiento de los componentes didictico-curriculares, la

atencién a los procesos de ensefiar y aprender, las sintaxis metaféricas y las situaciones
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o

probleméticas como parte significativa de la propuesta en accién, son los aspectos con que

‘'se sustentara esa aseveracion inicial.
@ El programa, su lugar en la vida cotidiana en el aula:

La programacion curricular de Ia asignatura no representa para los docentes de los
casos analizados un instrumento significativo de orientacién y guia de las actividades en el
aula, sino que, pbr el contrario, es vista como la expresién material de la respuesté a una
formalidad a cumplir. A pésar de que los programas son elaborados por aquellos que lo
ponen en accion en el aula, la propuesta aparece. "como un deber ser", un requisito al que
obliga la institucion. No se le atribuye una funcién de importancia para el desarrollo de las
clases, sino que es utilizado prioritariamente como un cronoz;rama,»en ei caso de las
catedras S. y F.. En el caso de D. tampoco adquiere demasiada significacién para la
implementacion de la propuesta innovadora que estd contenida en otro compohente, el
recurso didactico privilegiado en este proyecto, esto es el libro de t‘exto. 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 uné imagen prescriptiva del programa,
propia de la funcion asignada a ese material en la légica de la didactica tecnicista, en la
cual la valoracién de lo formal y burocrético opaca cualquier otro tipo de utilizacién mas
apropiado, tales como el de ser un auxilar para el docente en la organizacién de la tarea en
el aula. En el caso de S.,F. y D. esta imagen, cargada de signiﬁc’aciones‘atemorizantes,
aparece reforzada por el hecho de que la instancia de programacién en el nivel de aula, es
concrecion del programa de la institucion (Diaz Barriga, 1997), representada en este caso
por los departamentos respectivos de la unidad académica responsable del ciclo de
‘iniciacién de los estudiantes en la universidad. Ante esta situacion, las citedras cumplen
con la prescripcion institucional y, a la vez, elaboran un documentb, propio del docente
que expresa la propuesta innovadora, en especial en lo relatiQo al sefialamiento de los
grandes propositos, los contenidos y el cronograma de realizacion. 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 citedras mencionadas pone de manifiesto el pensamiento del docente

creador de la propuesta, a través de la presentacion de los fundamentos y de las formas de
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concrecién en el aula, esto es, de las actividades disefiadas para que los estudiantes se
apropien de la innovacion.

° Los componentes diddctico curriculares en la propuesta programdtica:

Consecuencia de lo observado anteriormente, las citedras inncvadoras abordan el
tratamiento de los componentes didactico-curriculares con relativa independencia de lo.

determinado por las instancias institucionales de programacion

En relacién con losncontenid.os, el programa de las citedras en términos de
secuencia no sigue el ordenamiento yjerarduizacién previstos para aquellos en el programa
institucional, sino que los altera de manera que se adecuen a las caracteristicas de la
propuesta innovadora. A pesar de esto, son los contenidos y los recursos didacticos
(considerados en sentido amplio) los que hegemonizan e identifican el programa de aula,

quedémdo los objetivos en un segundo lugar.

En lo que a este Gltimo componente se refiere, es significativo observar que en la
representacion de los docentes son los grandes propdsitos, mas que los objetivos muy
particularizados, los que orientan la accién en el aula. Esta valoracion holistica que se hace
del componente didactico-curricular perxﬁitiria reconocer la presencia de un rasgo propio
del encuadre fundamentado critico, opuesto a la enunciacién formalista de los objetivos

que caracteriza a la perspectiva tecnicista.

Esos grandes propdsitos orientadores que se presentan en las programaciones de las
catedras innovadoras estudiadas exceden, en parte, el ambito de la asignatura y se
corresponden mas ajustadamente con objetivos del ciclo (en F., S., D.) o de la unidad
docente vertical en su conjunto, en el caso de B. Esta situacién que manifiesta una actitud
de rechazo a la definicién de propdsitos mas acotados, restrictos al ambito limitado de la

asignatura seria manifestacion de dos factores:

— el desconocimiento de formas de programacion que se deriven de los rasgos
propios de la perspectiva didactica critica, junto al temor de caer en la

contradiccién que encarnan muchos docentes que adhieren a los postulados de
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esa perspééti{?a y, ala vez, éiéboran programas eﬁf;itizahdo el tecnicismo de los

" objetivos; o - - | ' N
— el mandato épico, con fuerte monto de omhipotencié_, .que caracteriza laé
cétedras innovadoras y'que les impediria resignar el alcance .dev los resultados
deseados de aprendizaje a propdsitos concretos,:a'cotados y factibles de ser
- -alcanzados a través de la propuesta innovadora en un periodo de corta duracién

como el que supone el desarrollo de una asignatura .

El contenido adquiere un lugar de centralidad en la propuesta innovadora de las
catedras estudiadas, a través de la articulacion con el método mediante las dos formas
principales en las que se manifiesta: la estructura metodoldgica de base que posibilita su
organizacion para favorecer el aprendizaje de los estudiantes, y el proceso metodoldgico
regulador de la ensefianza, que deriva en actividades para ensefiar 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 innovacion : la
construccion del objeto disciplinar en funcién de un paradigma altemati{/o al hegemoénico
en ese campo cientifico. Asi, la estructuracién ldgica de la disciplina orienta la seleccion y
organizacién de los contenidos a la par que la consideracién de las caracteristicas de la
etapa evolutiva y de los aprendizajes previos de los estudiantes. A su vez las actividades se
diseflan a partir de su potencialidad para la transferencia e integracién de los conceptos

aprendidos.

Las otras catedras también dan lugar al reconocimiento del lugar central del
contenido en su articulacién con el método, en especial en lo relativo al proceso de
construccion de actividades para el ensefiar y el aprender; tal es el significado que S. le da
-a-la elaboracion de las consignas para los alumnos en los trabajos dentro y fuera de la
institucién académica, F. a la vigilancia de la coherencia en la bisqueda de la articulacién
contenido-método, y B. a la definicion de casos para la practica profesional alternativa en
terreno, que se diagnostican y resuelven en_funcic’_m de la integraciéon de aprendizajes

previos.
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Asocxado con esta 'referencla a lo metodlco, el otro ‘componente de gran

sxgmﬁcacxon en las propuestas innovadoras son los recursos dzdactzcos que utlhzan las
-

catedras para concretar y centralizar, alrededor de'ellos, la i mnovacmn. En el caso de S. son
los objetos culturales, generalmente artisticos como las péliculas o las obras de teatro, que
hacen que los estudiantes salgan del aula y concurran a espectdculos masivos; algunos
espacios de la ciudad (la plaza ) que obligan al desplazamiento y centralizan la actividad de
observacién y analisis. Para la Cétedra F. el recurso se concreta en los distintos objetos,
realizados por los estudiantes, y que son propios de cada practica diferenciada dentro del
area profesional; para D. es el libro elaborado por el equipo de investigacién de la catedra,
el recurso privilegiado, a su vez responsable de v‘eh_iculizar la propuesta innovadora. En el

caso de B. las instituciones sedes de la practica profesional alternativa se convierten en el

recurso que hace de eje de la propuesta en accion.

. La atencion a los procesos de enseiiar y de aprender en las propuestas innovadoras:

— Consideracion del aprendizaje de los alumnos para definir la situacién de ensefianza

Las catedras innovadoras que centran sus acciones en la articulacion teoria-practica
parten de la consideracion del aprendizaje de los alumnos, tanto con referencia a las
adquisiciones previas logradas, como a las caracteristicas que connotan el proceso que

ellos desarrollan, para definir la situacion de ensefianza.

En atencién a esto las catedras evaluan los aprendizajes anteriores con diversas
miradas: como un punto de partida que, operando 2 la manera de escenaric diagndstico,
referencia la concrecién de la oferta curricular en los trayectos anteriores del plan de
estudios y permite contextualizar la propuesta innovadora (B.); como un obstaculo que es
necesario afrontar a través de la nueva modalidad de ensefianza (S.); como punto de phrtida
para desarrollar procesos de cambio (D.); como antitesis del propésito democratizador que
anima el proyecto alternativo (F.); como referencial de la concrecion de la oferta curricular

en los trayectos anteriores del plan de estudios (B.).

En cuanto a la consideracién de los procesos que se viven en el aula, las catedras se
fundamentan en la identificacion de la .ensefianza como promotora de las distintas

operaciones mentales que concretan el proceso de aprendizaje de los estudiantes y como
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drganiéaddfé dél_ plan deactlwdadespara éllos . Asi B. lo considera para estructurar las

“acciones dé.bfécﬁéé prdfes}'i(;ﬁ-al no conVéncibnél que realizan los éstudiahfés; S. para
‘organizar las acciones de trabajo critico 'y reflexivo; D. para plantear las situaciones
probleméticas que sirven de eje al texto elaborado por la cétedra; F. para definir la
organizacién heterogénea de los grupos de alumnos, de manera de facilitar una accién de

cooperacion en el taller.

— Centralidad de problemas significativos en las actividades para los estudiantes:

Laé catedras innovadoras estructuran las éctividades para los estudiantes en torno a
problemas que, dada su contextualizacién a través de referencias acerca del propio
estudiante, de su entorno inmediato, de sus aprendizajes prev‘ios-o de su futuro desempefio
profesional, les resulta;n significativos y facilitan su apropiacion de los conocimientos,
procedimientos, valores y actitudes que ellas vehiculizan. Asociadas a ejemplificaciones, a
ejercitaciones, a trabajos en terreno, a tareas de analisis critico, a producciones o a
situaciones complejas de desempefio profesional anticipado, las situaciones problematicas
asumen el rol de elemento desencadenante de la actividad en la clase y por tanto de
estructurador de la secuencia de ensefianza, tal como se analizard detenidamente en el

proximo apartado.

o La propuesta en accion: La sintaxis metaforica y las situaciones problemdticas

En todas las situaciones didacticas en las que se manifiesta la innovacién centrada
en la articulacién teorfa-practica, las cuestiones problemdticas, con distinto grado de
complejidad, definen la estructura de la secuencia de ensefianza, incluyendo diferentes
actividades y formas de operar posibles por parte del sujeto de aprendizaje. A su vez la
resolucion de problemas establece asociaciones vinculantes y de caracter complejo con
otras modalidades particulares de articulacion teoria-practica, como son la produccién, el
trabajo en terreno y el andlisis critico evaluativo, y en cierto sentido, con la ejemplificacién

'y la ejercitacion. Se da lugar asi a la conformacién de formas sintacticas figurativas o de
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metaforas en términos de Elsner (1998 90) en las que el problema opera como dlsparador

estructurante de las secuencias en cuestion.

En la citedra F., esas situaciones se presentan como eje de las realizaciones de
disefio elaboradas por los alumnos. Se éonst_ituyen en el punto de partida de la produccién
de_cada objeto de disefio en situacién de simulacion, vinculdndose de esta manera dos
modalidades particulares de articulacion teoria-prdctica: resolucion de problemas 'y
produccion dé disefio; es asi que se relacionan aprendizajes conceptuales, procedmlentales y
actitudinales en funcién de un asunto que halla su resolucién en el proceso de produccién
de un disefio. Esta imbricacién se completa con la “enchinchada” como expresion de la
articulacion teoria-practica centrada en el andlisis y trabajo critico. Esta estructura

didactico-curricular desarrolla como forma sintictica esta secuencia:

1- exposicion para presentar
la situacion a resolver

Resolucion
de problemas

2- analisis

3- identificacion y
4- busqueda de informacién . o
_ produccién de disefio
5- desarrollo de alternativas
8- conceptualizacion

- rvacié cpe . o,
7- observacion analisis y trabajo critico

)

8- produccion

En otras ocasiones, como ocurre en la catedra S, la complejidad y la amplitud del
problema planteado, hace también que esta categoria resulte muchas veces inclusiva de
otras; asi, actividades de enseflanza acotadas a un momento particular de la clase se
explican en el contexto de una tarea mayor centrada en la resolucion de ese problema, que
opera como eje o tema central de un periodo importante de la cursada. Especificamente
una de estas situaciones-eje, que insume mds de la mitad del tiempo del cuatrimestre, se
refiere a como expresar grdficamente un espacio exterior al auld, el cual supone la

realizacion de una salida a terreno y la puesta en accidn de diversos enfoques tedricos.
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‘Consecuentemente " se puede reconocer una forma sintdctica que articula
observacién con lectura, la conceptualizacién orientada” a la’ conformacién de los
observables que posibilitan, a su vez, la identificacién de los componentes y los sistemas,

para derivar en una primera representacion grafica, con su correspondiente conceptualizacién.

La forma sintdctica desarrolla una secuencia como la siguiente:

1- observacion en terreno Trabajo en terreno

2- lectura
L, : Resolucién
3- conceptualizacion »
de
4- analisis
5- descripcion (1ra. aproximacion)

6--produccion/representacion grafica

7- observacion en terreno

8- lectura Y

9- conceptualizacion Resolucién
-y de

10- analisis

problemas
11- descripcién

12- asociacion

\

13- produccion/representacion grafica

Produccién

14-conceptualizacion.

En catedras en las que el conocimiento disciplinar es el que impregna la situacién
didactica (como se da en las catedras ihtroductorias de ciencias), la resolucién de
i)fbblémas adquiere significacion para el aprendizaje del alumno a partir de la
contextualizacién y/o la presentacion de minisituaciones que dan origen a ejemplificaciones

o ejercitaciones como modalidades particulares de expresién de la articulacién teoria-préctica.

La estructura didictica que identifica las clases en torno a problemas y/o

minisituaciones problematicas es la siguiente:
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.Resolucién
de problemas

1- Presentacion de la situacion contextualizada,
identificacion de datos de la situacion

2- Presentacion de incognitas T
' Ejercitacién

3- Revision de conceptos, ap'rend_:izajes previos.

4- Basqueda de alternativas ; .
Ejemplificacidon

5- Elaboracién de ia solucion

En btrbé casos en que la via pﬁncipal de la articulacién teoria-practica se concreta
en operaciones relacionadas con la préctica profesidnal, son los problemas relativos a ese
desempefio los que connotan la modalidad especifica de dicha articulacién. En efecto, en
el caso de la cétedra B. de Odontologia la produccion realizada a través del trabajo en
terreno en ambitos institucionales no convencionales fuera del lugar de formacion, implica
- permanentemente la resolucion de situaciones problematicas relativas al campo real de esa

profesion.

En funcién de la fuerte incidencia que sobre los estudiantes tienen las diversas
acciones referidas a la practica profesional alternativa, asociadas con la definicién de
formas de abordaje de las diversas situaciones clinicas que se presentan en la atencién de
pacientes fuera del 4mbito asistencial u hospitalario, la resolucién de problemas se
convierte en el elemento articulador de las secuencias didacticas centradas en la
produccién de esas acciones profesionales (sean estas de diagnéstico, prevencidn, curacién
de la salud bucal). Si bien la estructura didéctica dominante es la produccion como
portadora de modalidad especifica de expresién del eje teoria-practica, esta se define a
partir de un problema a resolver plantedndose desarrollos de intervencion en la situacion

con procedimientos que requieren la referencia a conceptos tedricos.

La forma sintdctica de la estructura didactica desarrolla una secuencia como la

siguiente:
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1-Asignacién de tareas; 'pr’es’entacién del problema; "

2-Busqueda de datos empiricos; |

3-Rewi6n de conceptos

4-Busqueda de alternativas; eIaborac:én de hipétesis

5-Resolucién del problema; intervencién. :
‘ C  ™Nee—

RESOLUCION DE PROBLEMAS

\y PRODUGEION (/)

Consecuentemente la innovacion en la ensefianza universitaria desarrolla secuencias
que al definirse hacia la resolucion de una situacion problematica genera estructurasv
didacticas que pueden ser definidas como metiforas; se tiene en consideracién, para ello,
el significado que Eisner ( 1998: 87-89 ) le otorga a las sintaxis como formas de
representacion y los modos de tratamiento de los contenidos a enseiiar, entendiéndose que
las metéforas o sintaxis figurativas permiten la interpretacién personal y la forma novedosa
de expresion, no tienen caracter prescriptivo, y, sobre todo, no buscan soluciones uniformes
para tareas o problemas comunes. El significado de toda la secuencia depende del juicio,
de la deliberacion y de la inteligencia critica. Ademas, 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 modificacién del

significado de esa secuencia.

Singularidad, ausencia de prescripcién, diversidad, puesta en accién  del
pensamiénto critico, significado holistico, identifican la practica innovadora dentro del
contexto de la ensefianza én el nivel, y, a la vez, en un doble juego, caracterizan las formas
que adoptan en el aula las modalidades particulares de expresion de la articulacién teoria-

préctica centradas en la resolucion de problemas.

334

©r



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

e Lo

5. La artlculaclon teona-practlca y sus mveles de expresnon

en las experlencxas mnovadoras.

En las citedras estudiadas se observa el reconocimiento de una interrrelacién

dialéctica entre la teoria y la practica en la construccién del conocimiento que opera como

dinamizador de la estructura didactico-curricular en sus diversas manifestaciones.

El analisis de la articulacién de momentos tedricos y momentos practicos en el

desarrollo de los procesos de ensefianza y aprendizaje permite reconocer modalidades que,

a su vez, pueden estructurarse en niveles de diverso grado en cuanto a la tensién

generalidad-especificidad. Se hace referencia aqui como primer nivel a modalidades o vias

principales; como segundo nivel a formas especificas y como tercer nivel a modalidades

particulares en que se expresa la articulacion teoria-practica.

En el primer nivel, de mayor generalidad. las catedras que articulan momentos

tedricos y momentos practicos en el desarrollo de los procesos de ensefianza y

aprendizaje lo hacen a través de dos modalidades o vias principales:

a)

b)

el desarrollo de situaciones de enseiflanza que propicien un proceso genuino de
aprendizaje, con alternancia o predominio, pero sin exclusion, de teoria y de
préctica, segun las distintas etapas de la clase, y en las que el soporte tedrico de
las précticas innovadoras incluya, dialécticamente, los aportes de teorias de la
ensefianza y del aprendizaje. Exponentes de esta via son las catedras S., F., y
D., las cuales nuclean la conformaecion de la situacién de ensefianza alrededor
de la busqueda de la concrecion de un proceso genuino de aprendizaje en los
estudiantes: S. en la construccién de un pensamiento reflexivo y critico en torno
del disefio; F., con el mismo objeto disciplinar, en el favorecimiento de
aprendizajes complejos, que integren contenidos éonceptuales, procedimentales,
valorativos y afectivos; D. a través de la orientacién hacia un cambio

epistemologico de su disciplina.

el desarrollo de ensefianza y de espacios curriculares que posibiliten la
adquisicién de conocimientos, actitudes y habilidades especificas de la practica

profesional. En esta categoria B. manifiesta el entrenamiento en el rol

335



[

" ELISA LUCARELLI - El eje teorfa-practica en citedras universitarias innovadoras

T T T

' profesional en una préctica profesional alternativa a la hegeménica en el campo

dela salud.

Estas categorizacién de las cé_tedras innovadoras me permite identificar evidencias
empiricas, semejanzas entre esos ejes y la ubicacion de 1as>disciplinas en el
contexto curricular institucional de formaéio’n, a través del. Plan de Estudios: Las
catedras innovadoras ubicadas en el ciclo de iniciacién a los estudios universitarios
‘tignen como via pfincibal de la articulacién teoria-practica la bﬁsciueda de un
proceso genuin-o de aprendizaje de los estudiantes, a través del desarrollo de un
| proceso temprano de la formacién que. implica reconocer aprendizajes previos
desarrollados en otro contexto y propuestas con estructuras de adquisicién
peculiares, como son las que se conforman en la institucién universitaria, mientras
que las ubicadas en el Ciclo Superior se centran en los procesos de formacién en la

préactica 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 preocupacién de este trabajo,
ofician como contexto. En el tltimo caso analizado la estructura curricular que
manifiesta el plan de estudios se evidencia como un factor de alta significacién para
la definicién de la articulacién teoria - practica y la via principal en la que se
concreta: los planes centrados en una logica secuencial de la relacion, propician que
sean las catedras de los ultimos tramos las responsables exclusivas del desarrollo de
situaciones de ensefianza orientadas a la adquisicion de conocimientos, actitudes y
habilidades especificas de la practica profesional. Las cétedras verticales
innovadoras al atravesar longitudinalmente el plan de estudios, también alteran ese
ordenamiento y esa prescripcion (ese orden y esa orden) de lo curricular y prevén
instancias de formacién en la ‘profesiéon desde los primeros afios, desafiando la

l6gica secuencialista del plan.

A su vez las otras cétedras estudiadas propiciadoras de una ensefianza innovadora y
ubicadas en los tramos iniciales de la formacién, lo hacen desde instituciones de
relativa reciente creacion (menos de dos décadas) y con planes macrocurriculares

con instancias centradas en aprendizajes significativos con predominio de teoria y
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préctica, en los que, si bien la referencia al rol profesional no es el eje exclusivo de

esa articulacién, el mismo esta presente y orienta las acciones en el nivel de aula.

— En un grado intermedio dé generalidad, en el segundo nivel, se pueden

" reconocer diversas formas especificas de expresién de la “articulacién teoria -
- practica en las experiencias innovadoras: estas manifiestan cémo los docentes
construyen en el andlisis y recuperacion de las mismas, distintas representaciones
de la innovacion en si y de la articulacion teoria - practica, segﬁh su situacién con
relacién a la experiencia en cuestion. En el conjunto mayor de 'expéx'iellcias

presentadas en espacios de comunicacion (representados por los talleres de

articulacion teoria - practica: como estrategia de éntrenamiento en el rol
profesional, como ntcleo articulador de la organizacién curricular, como centro de
la innovacién metodoldgica, como medio en la busqueda del aprendizaje de la
creatividad, como medio para la construccion del objetoAde estudio de la disciplina.
En este contexto, las cuatro catedras consideradas aqui revelan dos de estas formas
especificas de expresion como significativas en la estructuracién y desarrollo de sus
propuestas: la construccion de sus objetos disciplinares ( S.y D.), el entrenamiento

en el rol profesional (F.y B).

Es interesante observar como las cétedras innovadoras van definiendo su forma de
expresion de la ATP y su incidencia en la estructura didactico-curricular mas alla
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 Iniciacion en
el conocimiento del disefio, pero cada uno resuelve de manera diversa la tensién
entre disciplina y profesion como definiciéon primera para la estructuracién del
caihﬁo del disefio: S. lo hace dando preeminencia a la construccién del objeto de
estudio y F. a la profesion. 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
busqueda de una nueva epistemologia del disefio en el uso del espacio ; F. por su

parte, sin dejar de lado sus primeras experiencias de ensefianza en la universidad,
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destaca la impronta de experiencias en el mundo del trabajo profesional como

significativas en su comprénsién de la definicién estratégica de la articulacién

teoria-practica .

Otro rasgo de interés analizado es la persistencia del m'lcléo estratégico
organizativo a lo largo de la historia de gestaciéon 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 practicas, mientras
que en otros cambian el nucleo de innovacién. En este sentido cabe observar que en
las catedras F. y B. se continta con la orientacién originaria hacia la formacion en
el rol profesional como modalidad que evidencia la articulacién teoria-practica,
mientras que las otras dos cétedras, S. y D. evolucionan hacia la centracion en ei -
objeto de estudio como nueva modalidad de expresion de dicha articulacién en la
practica innovadora. S., que en una primera etapa se orienta en torno al aprendizaje
de la creatividad, incorpora mas adelante el interés por el espacio y el disefio como
expresion del objeto de estudio disciplinar profesional; D., por su lado, pasa de una
motivacién por la bisqueda de estrategias didacticas, a intereses de naturaleza
epistemoldgica, que llevan a que la propuesta innovadora pretenda instalar la
iniciacion en paradigmas alternativos acerca de los seres vivos. Cabe preguntarse en
el caso de S. si ese cambio hacia lo epistemolégico como forma especifica de la
articulacién teoria-practica no estaria relacionado, nuevamente, con la vivida
presencia de los modelos referenciales orientados hacia esa 4drea que lo
acompafiaron en las practicas docentes primeras, mientras que_en el caso de D. la
naturaleza del contenido disciplinar y la impronta cientifica en la fundamentacién
epistemoldgica se imponen a la importancia de cualquier otra forma centrada en lo

metodologico.

— En el tercer nivel, de mayor especificidad en las formas metodoldgicas, se
hacen presente situaciones de ensefianza que, al desarrollar el eje teoria - practica,
configuran estructuras didéactico-curriculares portadoras de distintas modalidades
especificas: desde aquellas centradas en la ejemplificacidn, hasta las favorables al

planteamiento de problemas, y, por lo tanto, al desarrollo de aprendizajes significativos.
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En las catedras ‘estudiadas en profundldad tal como se presento en apartados
precedentes, las act1v1dades que contienen problemas a resolver con dlstmto grado
de complejidad, definen la estructura de la secuencia de enseflanza, incluyendo
diferentes acciones y formas de operar pdsibles por parte del sujeto de aprendizaje.
A su véz la reéo.lucién"de problemas establece’ asociaciones vinculantes y- de

de articulacién teoria-

[7]

caricter complejo con otras modalidades particulare
-préctica, como Ason-la;produccién, el trabajo en terrerio y el analisis critico
evaluativo, y en cierto-sentido, con la ejempliﬁcacién yla ejercitaCién

- Los estudiantes reconocen también estas distintas modalidades especificas de
expresion del eje teoria - practica, genelandose una imagen compleja de la relacién,
€n un espectro también amplio de sus manifestaciones en las situaciones de
enseflanza; abarcan,’ 'predominantemehte, (unto a la ejemplificacion y la
ejercitacion, con presencia explicita o implicita de referentes tedricos) junto a los
problemas a resolver y las producciones que demandan conceptos para su

elaboracion y explicacién.

A manera de apertura...

Los conocimientos que se han generado a lo largo de toda esta obra acerca de las
catedras universitarias que llevan a cabo innovaciones y el comportamiento de la
articulacion teoria-practica como eje dinamizador en la estructura didéctico curricular, sus
diversas modalidades de expresi()n de esa articulacién, asi como acerca del papel que juega
en el origen y desarrollo de esas innovaciones, aspiran a constituirse en un aporte potencial
en la conformacion de una didictica universitaria en el marco de la perspectiva

fundamentada critica.

Pueden serlo en la medida en que contribuyan a esclarecer algunos aspectos de este
campo problemético de reciente constitucién disciplinar, a la vez que se presenten como
una puerta de acceso al planteamiento de interrogantes y al desarrollo de lineas de

reflexién e indagacion, a explorar futuras investigaciones en esta 4rea.

Algunos de ellos son:
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e Un pnmer tema se reﬁere al desarrollo del estudio espec:f ico de la artzculacwn
entre la teoria yla practlca en momentos de partzcular szgmf icacion en el trayecto
de la formacion de grqdo, como son el ciclo inicial o los espacios dedicados a
la insercién en la préctica profesional. En el caso de los ciclos iniciales de las
carreras ,universitari‘a.s, se trataria de explorar las formas de relacién entre
aspectos fedricos- y aspectos pricticos que manifiestan las propuestas
curriculares a nivel de plan de estudios y de 4reas y asignaturas, asi como su
presencia en las situaciones de enseflanza y aprendizaje; las peculiaridades que
adoptan sus modalidades de expresién en funcién de la significatividad del ciclo
en el trayecto total de la carrera, en éspecial en lo relativo a la formacidn de
patrones de iniciacion en el estudio universitario. Dentro de esta problematica
un aspecto particular es el anélisis de la presencia de la relacién teorfa-practica
en las propuestas curriculares organizadas como péne de procesos de
articulacién entre el nivel medio de educacién y la formacién universitaria. En
el otro tramo se intentaria analizar como se configuran modalidades especificas
de la articulacién teoria-practica en la formacion de las habilidades propias de la
préctica segin campos profesionales, éonsiderar sus regularidades en funcién de

tipos de précticas y de sistemas de formacién, por ejemplo.

* Otro campo potencial de estudios particulares, siempre en la problematica de la
articulacion teoria-practica, se inscribe dentro de las investigaciones acerca de
la cultura de la profesion académica, al proponerse la consideracién de la
presencia de cultura de la profesion y del tipo de conocimiento disciplinar a
enseiiar en la definicion de esa relacion; se trataria de analizar como inciden
pautas culturales, significados, valores, mecanismos de poder idiosincradticos
de cada campo profesional y la naturaleza del conocimiento propio de las
disciplinas en la construccion de sentidos acerca de la teoria y la prdactica

como objeto didactico curricular en la ensefianza universitaria.

* En relacién con las innovaciones didictico curriculares en la universidad
aparece como un problema interesante el de investigar la tensién entre procesos
de desarrollo de pricticas innovadoras generadas por los docentes en el nivel

de aula con eje en la articulacion teoria-prdctica y los procesos macroestructurales
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de cambio currzcular. Un angulo partlcular de esta problematlca estaria refendo
ala exploracmn de mecanismos de part1c1pac10n en.la toma de decxslones

curriculares y los procesos protagénicos de innovaciones a nivel de aula.

Otro foco de interés particular de este campo problematico lo constituye el
andlisis de los procesos de difusion de innovaciones y su potencial incidencia
en la animacion de nuevos procesos de practicas innovadoras desarrolladas por

docentes noveles en la universidad.

Un niicleo importante de interrogantes en el campo institucional ﬁodrian surgir
del andlisis de las dindmicas qué’ se producen en los equipos docentes
portadores de la innovacion ante la incorporacion de nuevos integranites, en
‘especial en lo relativo a los mecanismos de distribucién del poder en torno al

desarrollo de esas practicas innovadoras.

Tema significativo en el momento -actual podria ser motivar a trabajar
sistematicamente algunos campos temidticos emergentes de innovacién en
diferentes contextos nacionales y regionales, como son las nuevas tecnologias
de la informacién y comunicacién y su utilizacion en la clase universitaria, las
acciones de proyeccién comunitaria y de extensién universitaria, los procesos
de entrenamiento en las habilidades de la practica profesional, analizados en
relacion con las caracteristicas especificas del entorno institucional o social en

un determinado momento histdrico.

En la dimensién epistemoldgica metodoldgica, y como cruce de proyectos de
investigacién, formacién e intervencion, una linea estratégica podria propiciar
el desarrollo de acciones formativas en investigacion diddctica, tendientes a
interesar a los docentes protagénicos de innovaciones en el desarrollo de
estudios sistematicos de sus practicas. Esto haria posible construir una masa de
informacién significativa sobre esta temética, a la vez que generar conocimientos
en torno a los modos de investigacion en funcion de los principios de la légica
cualitativa (subjetividad, participacion, implicacién) y la construccién d=

objetos de estudio didacticos en el drea universitaria.
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